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RESUMO

O presente estudo objetivou analisar as representacdes sociais de pesquisadores/as sobre a
educagdao matematica em dissertagdes e teses nos Programas de Pos-Graduagao em Educagao
da regido Norte do Brasil no periodo de 2027 a 2021. A problematica levantada estd centrada
na seguinte questao: como se constituem as representacdes sociais de pesquisadores/as sobre a
educacdo matematica em dissertacdes e teses nos Programas de Pos-Graduagao em Educacao
da regido Norte do Brasil no periodo de 2027 a 2021? Os loci de nosso estudo foram os
repositdrios da Capes, BDTD e os repositorios dos Programas de Pos-Graduacao em Educacao
da regido Norte do pais. Para isso, foi eleita a abordagem qualitativa de carater explicativo e
analitico para fomentar esta investigacdo. Os instrumentos de coleta das informagdes foram
pesquisa bibliografica para descri¢do, interpretacao e analise do fendmeno estudado. Os/As
sujeitos/as da investigacdo foram pesquisadores/as situados na regido Norte do Brasil,
selecionados/as em conformidade com os critérios previamente estabelecidos. Os principais
aportes tedricos acerca da Teoria das Representagdes Sociais (TRS) sdo os estudos de Serge
Moscovici (2007; 2015), Denise Jodelet (1989; 2005) e Ivany Nascimento (2014; 2015), e para
a educagdao matematica e seu ensino, a base foram os estudos de D’ Ambrosio (2007; 2010)
Tardif (2002) e Bicudo (1991; 1999). O corpus deste estudo se constituiu de 8 (0ito)
dissertagdes e 2 (duas) teses. A andlise foi desenvolvida, segundo a andlise tematica, proposta
por Braun e Clark (2006), que ¢ compativel com abordagem processual da TRS. O tratamento
e a analise das informagdes se deram a partir de agrupamentos por unidades de sentidos para a
compreensdo das objetivagdes € ancoragens que organizam as representagdes sociais. As
representacdes sociais que os/as pesquisadores/as do Norte do Brasil, detém sobre educacao
matematica e seu ensino se organizam na compreensao de que a formagao do professor constitui
um elemento essencial para a sua pratica profissional, as quais a inter-rela¢do entre formacao e
atuacdo sdo determinantes para o processo de ensino-aprendizagem da matematica. Na mesma
direcdo, representam o sistema de avaliagdo como mecanicista, fragmentado e de resultados
duvidosos o que leva a uma visdo distorcida do processo educacional. As representacdes sociais
sao consensuadas pelos/as pesquisadores/as que compdem o corpus desta investigacdo e
evidenciam os desafios que permeiam a pratica educacional no &mbito da educagdo matematica.

Palavras-chave: Representacdes Sociais. Educacdo matematica. Ensino-aprendizagem da
matematica. Avaliacao.



ABSTRACT

The present study aimed to analyze the social representations of researchers about mathematics
education in dissertations and theses in Postgraduate Programs in Education in the Northern
region of Brazil from 2027 to 2021. The problem raised is centered on the following question:
how Are the social representations of researchers on mathematics education constituted in
dissertations and theses in Postgraduate Programs in Education in the North of Brazil in the
period from 2027 to 2021? The loci of our study were the repositories of Capes, BDTD and the
repositories of the Postgraduate Programs in Education in the North of the country. To this end,
a qualitative approach of an explanatory and analytical nature was chosen to promote this
investigation. The information collection instruments were bibliographical research for
description, interpretation and analysis of the studied phenomenon. The research subjects were
researchers located in the Northern region of Brazil, selected in accordance with previously
established criteria. The main theoretical contributions regarding the Theory of Social
Representations (TRS) are the studies of Serge Moscovici (2007; 2015), Denise Jodelet (1989;
2005) and Ivany Nascimento (2014; 2015), and for mathematics education and its teaching, The
basis was the studies by D'Ambrosio (2007; 2010) Tardif (2002) and Bicudo (1991; 1999). The
corpus of this study consisted of 8 (eight) dissertations and 2 (two) theses. The analysis was
developed according to the thematic analysis proposed by Braun and Clark (2006), which is
compatible with the TRS procedural approach. The processing and analysis of information took
place based on groupings by units of meaning to understand the objectifications and anchors
that organize social representations. The social representations that researchers from the North
of Brazil hold about mathematics education and its teaching are organized around the
understanding that teacher training constitutes an essential element for their professional
practice, which the interrelationship between training and performance are determinants for the
mathematics teaching-learning process. In the same direction, they represent the evaluation
system as mechanistic, fragmented and with dubious results, which leads to a distorted view of
the educational process. Social representations are agreed upon by the researchers who make
up the corpus of this investigation and highlight the challenges that permeate educational
practice within the scope of mathematics education.

Keywords: Social Representations. Mathematics education. Teaching-learning mathematics.
Assessment.
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SECAO 1 INTRODUCAO

“A Educacdo Matematica se apresenta como area complexa de atuacdo, pois traz, de modo estrutural,
em seu nucleo constitutivo, a Matematica ¢ a Educagdo com suas especificidades. Essas
especificidades se revelam nas atividades praticas pautadas nessas ciéncias, como aquelas de ensino ou
de aplicacao do conhecimento, bem como no que concerne ao proprio processo de produgao de
conhecimento.”

(Maria Aparecida Bicudo, 2016)

O extrato da obra de Maria Aparecida Bicudo (2016), nos faz refletir sobre como
podemos entender que a matematica e seu ensino constituem uma area de atuagdo complexa,
devido a combinagdo da matematica e da educacdo em seu nucleo constitutivo. A pratica da
educacdo matematica envolve a interacdo entre os conteudos matematicos € processos
educacionais especificos. Essa especificidade se manifesta nas atividades praticas relacionadas
ao ensino ¢ a aplicagdo do conhecimento matematico, assim como no proprio processo de
produgdo de conhecimento nessa area.

Os escritos da autora citada nos fazem pensar sobre a educacdo matematica no Brasil,
seus percalcos e seus avancos. E, para adentrar nessa discussdo, buscamos produgdes
(dissertagdes e teses) que abordassem sobre a tematica citada, a fim de compreendermos o lugar
que os/as pesquisadores/as ocupam no campo das representacdes sociais. Desse modo, o
presente estudo propde investigar as representacdes sociais de pesquisadores/as sobre a
educagdao matematica nos Programas de Pos-Graduagao da regido Norte do Brasil no periodo

de 2017 a 2021.

1.1 0 ENCONTRO DA PESQUISADORA COM A TEMATICA

Nessa se¢do introdutoria, discorreremos sobre minha trajetoria académica para mostrar
como essa culminou com o encontro com a tematica que propomos investigar, qual seja:
Representagdes Sociais de Pesquisadores/as sobre a Educagao Matematica.

A oportunidade de apresentar essa trajetoria me trouxe uma reflexdo das atividades que
foram realizadas como académica, portanto, as consideragdes feitas aqui partem de um trajeto
cheio de sonhos e realizagdes que foram alcancadas ao longo de uma caminhada ardua, porém
gratificante. Importante frisar que em alguns momentos, optei pela escrita na primeira pessoa
do singular, por se tratar de uma trajetoria individual, com experiéncias e vivéncias proprias, e
em outros momentos, o escrevi na terceira pessoa do plural, por sua constituicdo compartilhada,

em minhas expectativas e nas perspectivas sociais das quais participo.
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Na escola sempre fui uma pessoa muito curiosa e fascinada pelas ciéncias. Conclui o
Ensino Fundamental e ingressei no Ensino Médio com um grande sonho (que ja ndo era s6 meu,
mas também dos meus pais), de poder ingressar em um Curso Superior. Porém, esse meu desejo
foi adiado com o falecimento de meu amado pai.

Apos a partida de meu pai, mesmo muito jovem (15 anos de idade), comecei a trabalhar,
como estagiaria as Caixa Economica Federal (CEF), pois precisava ajudar minha mae com as
despesas e, por conta dessa situagado, tive que me transferir para o Ensino Médio noturno.

Ao ingressar no ensino noturno, percebi que meu sonho de ir para universidade seria
por um tempo adiado, pois as dificuldades de trabalhar e estudar, a0 mesmo tempo, eram
intensas, ndo so para mim, mas para todos/as os/as integrantes de minha turma.

Esse periodo do Ensino Médio foi de grande relevancia em minha vida, pois pude
vivenciar as dificuldades de aprendizagem de quem estuda e trabalha ao mesmo tempo,
especialmente na disciplina de matematica. Essa falta de compressdo, por muitas vezes, me
deixava frustrada, pois tinha o desejo aprender, mas me deparava com os obstaculos do ensino
da matematica, tais como: linguagem matematica utilizada, medo de errar, falta de contexto dos
conteudos matematicos com situagoes cotidianas, falta de motivacdo, dentre muitos outros
motivos. Mas, também foi nesse periodo que aflorou em mim o desejo de ser professora de
matematica e poder auxiliar os/as alunos/as no processo de aprendizagem da matematica e
contribuir com a educag¢do no Brasil.

Em 2013, meu sonho chegaria préximo a realizacdo: ingressei no curso de licenciatura
em matematica na Universidade do Estado do Pard (UEPA) por meio do processo seletivo
(vestibular), permaneci no curso por 2 semestres, quando, por motivos economicos tive que
trancar o curso, pois residia em Capanema e precisava me deslocar para Sdo Miguel do Guama
para estudar.

Nao desisti: fiz vestibular novamente e, em 2014, fui aprovada no curso de Engenharia
Ambiental e Energias Renovaveis da Universidade Federal Rural da Amazoénia (UFRA), dessa
vez, o curso estava sediado na minha cidade de residéncia e, embora ndo fosse ainda a realizacao
do meu sonho de docéncia, tive grandes experiéncias académicas e o privilégio de participar de
alguns eventos e pesquisas.

Dentre as pesquisas realizadas, considero como a mais importante, o estudo realizado
numa fazenda, onde discutimos as condi¢des de trabalho e escolariza¢do dos trabalhadores,
denominado Escolaridade de trabalhadores rurais e condigoes de trabalho: perspectiva de

futuro do trabalhador. Esse estudo foi publicado no Semindrio de Extensao da UFRA em 2017.
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Igualmente importante, foi o trabalho realizado junto aos Tembé Tenetehar da Aldeia
Sao Pedro, intitulado Populagoes tradicionais e uso multiplos das aguas na Amazonia: os
Tembé Tenetehara, publicado em 2018, no Seminario de Extensdo da UFRA. Por ocasiao desse
trabalho, fui convidada a participar de dois livros: Representagoes sociais e educagdo étnico-
racial: praticas pedagogicas, valorizagdo, respeito, reconhecimento e (re)existéncia plural,
juntamente com diversos autores e sob a organiza¢do de Antonio Luis Parlandin dos Santos e
Washington Luiz Pedrosa da Silva Junior, publicagdo que se concretizou em 2021. O outro
livro, organizado pelo pesquisador Salomdao Hage, em conjunto com diversos/as
pesquisadores/as da educacdo na Amazodnia, intitulado Educag¢do escolar indigena:
interculturalidade como resisténcia nas Amazonias, foi publicado em 2022, e nesse participei
como autora do capitulo Saberes cosmologicos Tembé-Tenetehar: a simbologia dos Karowara
como processo educativo.

Em 2018, realizamos o trabalho, Jogos matemdticos no processo de ensino-
aprendizagem: uma abordagem metodologica no Semindrio de Extensdo da UFRA.
Em 2018, ja casada, me tornei leitora por oficio da tese de Doutoramento de meu esposo,
intitulada Educag¢do e culturas do povo Tembé: Representagoes Sociais e implicagoes
identitarias, que me possibilitou aprofundar o meu conhecimento na Teoria das Representacdes
Sociais (TRS). A tese tinha como aporte tedrico a TRS de Serge Moscovici e, as longas leituras,
discussoes e secdes de estudos, despertaram o desejo de realizar um estudo no nivel Stricto
sensu em Educacdo, com base nessa teoria. As representagdes sociais sdo, para além da teoria,
uma forma de materializagdo das simbologias que mantém vivas nossas esperangas.

A importancia dessa experiéncia em minha vida foi notavel, pois marcou o inicio de
uma dedicagdo crescente aos estudos de representagdes sociais. O impacto dessa trajetdria nao
se limita apenas ao aspecto académico; ela influenciou significativamente meu entendimento
do mundo ao meu redor e a minha perspectiva sobre a complexidade das interagdes sociais. Ao
me aprofundar nos estudos de representagdes sociais, encontrei uma lente poderosa para
compreender como as pessoas constroem significados compartilhados, interpretam o mundo e
se relacionam com conceitos ¢ ideias. Essa abordagem teorica ofereceu suporte para explorar a
diversidade de perspectivas, presentes em diferentes contextos sociais.

Concomitante a isso, em, 2019 conclui o curso de Graduacao em Engenharia Ambiental
e Energias Renovaveis e, em 2020, reiniciei o curso de Licenciatura em Matematica. Nessa
ultima, quando da realizagdo de meu estagio docente, mais uma vez, me deparei com as
dificuldades educativas tanto no Ensino Fundamental quanto no Médio. O estagio docente do

Ensino Médio foi realizado no periodo noturno e, nesse momento, “revivi’ memorias do tempo
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em que o trabalho me obrigava a ir a escola sem jantar, pois saia do trabalho muito tarde e o
tempo era insuficiente, ir a escola, com o cansago do dia inteiro de trabalho e, principalmente,
nao dispor de tempo em casa para realizacao de tarefas e reflexdes sobre o que estudava.

Em 2021, conclui o curso de Licenciatura em Matematica e também
conclui o curso de Especializacdo em Educagdo Ambiental e Sustentabilidade. Nesse processo
passei a vislumbrar a possibilidade de realizar um curso de Mestrado como projeto de futuro a
curto prazo, o ingresso na P6s-Graduagao Stricto sensu.

Em 2022, obtive éxito na selecdo para o Mestrado Académico em Educacdao do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFPA (PPGED/ICED). Entretanto, muitos
problemas, decorrentes da pandemia de covid-19, impossibilitaram algumas de minhas
pretensdes como pesquisadora, pois nao pude realizar a pesquisa de campo, as entrevistas e
outras incursoes, em obediéncia as medidas sanitarias de combate ao Corona virus. Para nos
desviar dessa contingéncia, decidimos pela ndo realiza¢do de pesquisa de campo. Em fun¢ao
de tal condicionante, direcionamos nossos esfor¢os para a realiza¢do de um estudo bibliografico
do tipo estado do conhecimento, como estratégia valiosa para mapearmos, na regiao Norte do
Brasil, as produ¢des que discorressem sobre a educacdo matematica e, posteriormente,
analisarmos as representacdes sociais de pesquisadores/as sobre o processo de ensino-
aprendizagem desse campo de conhecimento.

Assim, em nosso estudo, as escolhas estdo permeadas de sentidos e intencionalidades,
em que destacamos que o estado do conhecimento exige uma imersao nas dissertagdes e teses
e constitui uma oportunidade riquissima de explorar, compreender e¢ dialogar com o
conhecimento acumulado sobre a matematica e seu ensino.

Buscar compreender a concepcao de pesquisadores/as sobre a educa¢do matematica e
seu ensino ¢ uma proposta que surgiu das inquietagdes decorrentes de nossas experiéncias
pessoais, académicas e profissionais em apreender os motivos que levam a matematica a ser
vista e considerada, por muitos/as alunos/as e professores/as, como uma disciplina que impde
dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem.

Para que possamos analisar tal fendmeno, recorremos ao campo psicossocial da Teoria
das Representagdes Sociais (TRS), na busca dos elementos simbolicos e das tecituras internas
aos grupos sociais, a serem reveladas no conteudo das produgdes académicas de
pesquisadores/as, a fim de apreendemos a educagdo da matemadtica e reconhecermos que seu
estudo e ensino, enquanto pratica social, ndo podem ser dissociados da matematica enquanto

ciéncia.
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Matematica ¢, segundo o dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, a “ciéncia que
estuda, por método dedutivo, objetos abstratos (nimeros, figuras, fungdes) e as relagdes
existentes entre eles.” A matematica constitui um dos campos de conhecimento mais antigos da
humanidade e, por conseguinte, seu ensino (e aprendizagem) constitui campo fundamental de
analise para as ciéncias da educagao.

Antes de aprofundamos nossas discussdes, ¢ essencial fazermos algumas consideragdes
terminolégicas, pois identificamos duas grandes vertentes ou categorizagdes atuais sobre a
matematica e seu ensino, como segue:

a) ensino da matematica — se refere ao ensino dos processos, operacdes e propriedades
matematicas enquanto ciéncia:

O Ensino da Matematica toma como ponto de partida os atos 16gicos do ato
de ensinar. Busca entender a Matematica, tomada como ciéncia, ou mesmo
como regido de inquérito, analisando a logica subjacente a essa ciéncia para
poder colocar esse conhecimento a servigo da acdo do ensino (Bicudo, 1999,

p.6).
b) educacdao matematica ou ensino de matematica — constitui um campo mais amplo
e complexo, que se ocupa de técnicas, métodos, curriculos, bem como da ci€éncia matematica

aplicada, logo, o ensino da matematica ¢ componente da Educacdo matematica.

A Educacdo Matematica toma como ponto de partida o cuidado com o aluno,
considerando sua realidade historica e cultural e possibilidades de vir-a-ser;
cuidado com a Matematica, considerando sua historia e modos de manifestar-
se no cotidiano e na esfera cientifica; cuidado com o contexto escolar, lugar
onde a educacdo escolar se realiza; cuidado com o contexto social, onde as
relagdes entre pessoas, entre grupos, entre instituigdes sdo estabelecidas e
onde a pessoa educada também de um ponto de vista matematico ¢ solicitada
a situar-se, agindo como cidaddo que participa das decisdes ¢ que trabalha
participando das forcas produtoras (Bicudo, 1999, p.6).

Vale destacar que, muitos autores nao fazem distingdo entre educacdo matematica,

ensino da matematica e ensino de matematica, e optam por utilizar somente a diferenciagao

O~

entre ensino da matematica e educacdo matemadtica. Essa acep¢do, de ndo-diferenciacao

O~

também a que assumiremos no percurso de nosso estudo, haja vista que nossa intencao
discorrer acerca de representagdes sociais sobre a educagdo matematica e seu ensino como
fendmeno social.

Segundo Bicudo (1991, p. 33), o conceito de educagdo “implica um estudo, o mais
completo possivel, do significado do Homem e do de sociedade, e a Educacao Matematica deve
corresponder a reflexao de em que medida pode a Matematica concorrer para que o homem e a

sociedade satisfagam seu destino”. Esse excerto apresenta uma visdo ampla e profunda sobre o
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conceito de educacdo, especialmente no contexto da Educagdo Matematica. Segundo a autora,
a educacdo ndo se resume apenas a um processo de transmissao de conhecimentos e habilidades,
e sim implica em um estudo abrangente do significado do ser humano e da sociedade como um
todo.

Para Bicudo (1991), a educacdo deve ser uma reflexdo profunda sobre como a
matematica pode contribuir para o desenvolvimento pleno do ser humano e da sociedade em
geral. Isso significa que a matematica ndo deve ser vista como um conjunto de conteudos e
técnicas a serem aprendidas, e sim como uma ferramenta poderosa para o desenvolvimento
humano em sua totalidade. Dessa forma, Bicudo (1991) destaca que:

Parece-me razoavel afirmar, também, que sustentando a diferenga entre a
Educagiao Matematica ¢ o Ensino de Matematica estd o modo pelo qual se
olha esta ciéncia. A visdo dos que praticam apenas o Ensino da Matematica ¢
local e ndo vai a procura do que seria a esséncia da mesma. A Educacgao
Matematica deve ter uma visdo mais ampla possivel da Matematica e buscar
o que lhe esta no amago, o que a distingue de tudo o mais (Bicudo, 1991, p.
34, grifos nossos).

A afirmagdo de Bicudo (1991) ressalta a diferenca entre a educagao matematica e o
ensino de matematica, baseada na perspectiva adotada em relagao a essa ciéncia. Essa distin¢ao
¢ fundamental para entendermos como a abordagem da matemadtica no contexto educacional
pode variar e qual o objetivo central de cada uma dessas vertentes.

Se por um lado, no ensino tradicional de matemadtica, a visao ¢ limitada e centrada nos
conteudos matematicos, cujo objetivo ¢ o de ensinar os conceitos, as formulas e os
procedimentos — o que permite os/as alunos/as adquirirem habilidades para resolver problemas
matematicos — mas sem uma conexao profunda com o significado e o contexto da matematica
em suas vidas.

Por outro lado, a educacdo matematica adota uma perspectiva ampla e aprofundada. Ela
busca compreender a esséncia da matemadtica e, para isso, investiga os fundamentos, as
estruturas e os principios que sustentam essa ciéncia. E uma abordagem que vai além dos
conhecimentos matematicos simples, visto que também considera as questdes epistemologicas,
historicas, culturais ¢ filosoficas, relacionadas a matematica.

Carvalho (1991, p. 18), em seus estudos, discute o que ¢ educagdo matematica: “uma
tentativa de defini¢ao bem geral seria de que ela ¢ o estudo de todos os fatores que influem,
direta ou indiretamente, sobre todos os processos de ensino-aprendizagem em matematica e a
atuacdo sobre estes fatores.” Portanto, a educagdo matematica busca proporcionar uma visao
rica e complexa da matematica como uma ciéncia em constante construgdo e desenvolvimento,

e ndo como um conjunto de regras e técnicas. A educacdo matematica procura conectar os
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conteudos matematicos com a realidade, com outras areas do conhecimento € com a vida
cotidiana dos estudantes.
Dante (1991, p. 46) afirma que a matematica € interdisciplinar e caracteriza a educagao

3

matematica, como ‘“um campo amplo e sem limites bem definidos, mas cujo nucleo ¢ a
Matematica de onde partiram estudos sobre a importancia do seu ensino (objetivos), o que ¢
relevante ensinar nos varios niveis (conteudos), como ensina-la, como vé-la num contexto
historico-sociocultural.” Dessa maneira, o autor citado faz uma inclusdo do ensino de
matematica na educacdo matemadtica e declara que “o numero de ramificagdes dessas
preocupacdes [da Educacdo Matemadtica] € tdo grande atualmente, que qualquer delimitagdo do
que ¢ Educagdo Matematica seria rapidamente ultrapassada”

Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 5) também fizeram sua definicdo sobre a educacao
matematica, como campo de conhecimento que se preocupa com o estudo do ensino e da
aprendizagem da matematica que pode ser definido como “uma praxis que envolve o dominio
do contetdo especifico (a matematica) e o dominio de ideias e processos pedagogicos relativos
a transmissao/assimilacdo e ou a apropriagao/construcao do saber matematico.”

Contudo, compreendemos que ensino de matematica estd focado na transmissdo dos
conteudos matematicos e no desenvolvimento de habilidades especificas, enquanto a educagao
matematica engloba uma visdo ampla e reflexiva da matematica, e incentiva a contextualizacao,
o significado e a autonomia dos/as alunos/as em sua relagdo com disciplina e como forma de
conhecimento.

Por tudo, reiteramos nosso posicionamento em considerar a acep¢dao, de nao-
diferenciagdo no percurso de nosso estudo, haja vista o interesse deste estudo sobre as

representacdes sociais, a educacdo matematica e seu ensino como fendmeno social.

1.2 PRIMEIRAS PALAVRAS SOBRE REPRESENTACOES SOCIAIS E EDUCACAO
MATEMATICA

Na contemporaneidade, a matematica e seu ensino passam por mudangas e experiéncias,
impulsionadas pelo avango tecnoldgico, transformagdes sociais € novas perspectivas
pedagdgicas. Esse contexto traz consigo desafios e oportunidades que proporcionam uma
abordagem atualizada e relevante para a formagao dos/as discentes.

Essas mudancas sdo frutos da globalizagdo que tém exercido uma influéncia
significativa no ensino da matematica e traz tanto desafios quanto oportunidades para essa area
de conhecimento. O avanco das tecnologias e a internacionalizagdo dos mercados demandam

dos/as individuos/as a capacidade de lidar com problemas complexos, analisar dados e tomar
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decisdes fundamentadas. A globalizagdo impulsionou a necessidade de desenvolver habilidades
matematicas que sejam importantes em um mundo cada vez mais interconectado.

Assim, ¢ importante repensar a forma como a matematica ¢ ensinada e buscar
abordagens que valorizem a aplicagao pratica, a resolugdo de problemas reais e o pensamento
critico. E necessario incentivar a interdisciplinaridade e relacionar a matematica com outras
areas do conhecimento e com os desafios contemporaneos. Além disso, ¢ fundamental
promover uma educagao matematica inclusiva que considere as diversidades culturais e sociais
dos/as sujeitos/as envolvidos/as, a fim de tornar esse campo do conhecimento mais acessivel e
significativo para todos/as.

A disciplina ¢ parte integrante dos curriculos escolares em todos os niveis de ensino,
desde a Educacgdo Basica até a Educacao Superior. No entanto, apesar dos esforgos e avancos,
a matematica e seu ensino ‘enfrentam’ diversas dificuldades que exigem a¢des continuas para
aprimorar qualidade de seus resultados.

A matematica ¢ considerada, por muitos/as alunos/as, como uma disciplina que traz
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem. A esse respeito, D’ Ambrosio (2007, p.48)
assevera que “a matemadtica ¢ uma disciplina que ainda € vista por muitos/as alunos/as como
uma das mais dificeis do curriculo escolar.” Essa perspectiva esta atrelada a uma série de
fatores, como “a falta de uma abordagem adequada ao ensino da matematica, a falta de
motivagdo dos/as alunos/as e a crenga de que a matematica ¢ uma disciplina apenas para pessoas
inteligentes.” O autor destaca desafios persistentes no ensino da matematica e, entre eles, inclui
a percepcao de dificuldade, a falta de abordagens adequadas e a crenca equivocada de que a
matematica ¢ exclusiva para pessoas com grandes habilidades.

Esses obstaculos ressaltam a importancia de repensar as estratégias pedagdgicas,
motivar os/as alunos/as e promover uma compreensao mais ampla e inclusiva da matematica.
D'Ambrosio (2007) ¢ conhecido por seu trabalho em educagdao matematica, especialmente na
promog¢ao de uma abordagem culturalmente relevante e contextualizada para o ensino da
matematica. O autor pondera que o ensino da matematica ndo deve ser visto como transmissao
de conhecimentos prontos, € sim como um processo de constru¢ao do conhecimento em que
o/a professor/a desempenha o papel de mediador/a. Ha, nessa perspectiva, uma necessidade de
considerar as estruturas socioculturais e cognitivas das criangas e promover a constru¢ao ativa
do conhecimento matematico, capaz de estimular o pensamento ldgico e criativo.

Um dos principais desafios do ensino da matematica ¢ a alta taxa de insucesso nessa
disciplina. A esse respeito, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) paraense

no ano de 2021, consta de nota 4,8 que representa a segunda pior nota em nivel nacional, onde
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a fluéncia em matemadtica ¢ de apenas 3,79 pontos em uma escala de 0 a 10 pontos. Cabe
destacar que as notas dos estados componentes da regido Norte estdo entre as mais baixas em
nivel nacional.

E corrente a justificativa para tal situagdo em atribuir que muitos/as estudantes
apresentaram dificuldades em compreender os conceitos matematicos e aplica-los em situagdes
praticas, o que pode estar atrelado a diversos fatores, como a falta de formagao adequada dos/as
professores/as, a abordagem pedagbgica, a falta de recursos didaticos, a auséncia de motivacao
dos/as alunos/as, dentre outros fatores.

No Brasil, a concepcdo e a organizacdo das escolas, ainda, estdo marcadas pela
perspectiva de educacgdo tradicional, cuja estrutura pedagdgica de ensino ¢ disciplinar. O
modelo tradicional ¢ alvo de muitas criticas ao longo dos anos, pois ha uma tendéncia de
priorizar a memorizagao de formulas e procedimentos matematicos, sem uma suposta
compreensdo profunda de seus conceitos. Isso pode levar os/as alunos/as a terem dificuldades
em aplicar o conhecimento matematico em situagdes reais € a ndo desenvolverem um
pensamento matematico critico.

Magalhaes (2019) relata que o curriculo reflete as politicas educacionais do pensamento
hegemonico, postulado nas politicas neoliberais de educacdo. A autora faz critica a educacao
tradicional pela forma fragmentada que se organiza o “curriculo e a produgdo do conhecimento
cientifico no &mbito educacional. Privilegia-se o conhecimento fragmentado em que os sujeitos
apenas reproduzem o saber, sem conexodes com o mundo ao qual pertencem” (Magalhaes, 2019,
p-31).

A autora citada faz criticas ao modelo predominante de produ¢do do conhecimento
cientifico no ambito educacional que, muitas vezes, valoriza um conhecimento fragmentado,
desvinculado da realidade dos/as sujeitos/as e da sua interacao com o mundo ao seu redor.

Para alcancar uma educagdo transformadora, ¢ necessario repensar as praticas
tradicionais de produ¢do do conhecimento cientifico no campo educacional e buscar uma
abordagem mais integrada e contextualizada. A promoc¢ao de uma educacdo que privilegia a
conexao entre teoria e pratica, bem como a valorizagdo das experiéncias e saberes dos/as
sujeitos/as, pode contribuir para uma educacao significativa e afinada com as necessidades e
desafios do mundo contemporaneo.

Em decorréncia de tais criticas, o ensino da matematica no Brasil passou por diversas
transformagdes e reformulagdes, o que propiciou mudangas nas diretrizes curriculares, nos
métodos de ensino e na forma como os contetidos sdo abordados. A implementagao dos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a ado¢do da Base Nacional Comum Curricular
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(BNCC) trouxeram orientacdes importantes para a matemadtica e seu ensino, em busca de
promover a compreensdo conceitual, a resolucdo de problemas e o pensamento critico dos/as
alunos/as.

Assim, ¢ importante destacar também os esforgos e os avangos realizados no Brasil, no
sentido de melhorar o ensino da matematica. Diversas iniciativas tém sido adotadas, como a
criacdo de politicas publicas, a elaboragdo de novas diretrizes curriculares, a produgdo de
materiais didaticos que buscam aproximacao com a realidade dos/as alunos/as, além da
promocao de projetos e eventos, voltados para o aprimoramento do ensino da matematica.

3

Ubiratan D’ Ambrosio (2010, p.7, grifos no original) relata que “vejo a disciplina
matemdtica como uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua historia
para explicar, para entender, para manejar € conviver com a realidade sensivel, perceptivel e
com seu imaginario, naturalmente dentro de um contexto natural e cultural.” O autor visualiza
a matematica ndo apenas como uma ciéncia abstrata com féormulas e conceitos isolados, e sim
como uma estratégia construida ao longo da histéria da humanidade para compreender e lidar
com a realidade que nos cerca, tanto a realidade sensivel e perceptivel quanto o imaginario
cultural.

Para D'Ambrosio (2010), a matemadtica ¢ uma forma de expressao humana que busca
explicar os fendmenos naturais e sociais, e permite o nosso entendimento das relagdes e padrdes
que regem o mundo. Ela ¢ uma ferramenta poderosa que nos auxilia a resolver problemas
praticos, tomar decisdes e gerenciar os desafios do cotidiano.

Em relacao ao ensino de Matematica na Educagao Basica, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) destaca que:

A Matematica ndo se restringe apenas a quantificagdo de fendomenos
deterministicos — contagem, medi¢cdo de objetos, grandezas — e das técnicas
de calculo com os numeros ¢ com as grandezas, pois também estuda a
incerteza proveniente de fenomenos de carater aleatdrio. A Matematica cria
sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam fenémenos do espaco,
do movimento, das formas e dos nimeros, associados ou ndo a fendmenos do
mundo fisico. Esses sistemas contém ideias e objetos que sdo fundamentais
para a compreensdo de fendmenos, a construgdo de representacdes
significativas e argumentagdes consistentes nos mais variados contextos
(Brasil, 2018, p.265).

E perceptivel que a educagdo matematica e seu ensino possibilitam a formagéo dos/as
individuos/as, tanto no aspecto pratico, ao lidar com situagdes cotidianas que envolvem registro
€ monitoramento, quanto no aspecto tedrico, ao estimular o pensamento abstrato e a resolu¢ao
de problemas em diversos campos do conhecimento. Entretanto, ha sobre esse campo cientifico

uma representagdo de conhecimento inalcangavel, um dominio inatingivel pela maioria dos/as
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estudantes. Essa imagem se coaduna com sentidos construidos e reproduzidos ao longo do
tempo que constituem o fendmeno das representacdes sociais, levantado por Serge Moscovici.

Para Serge Moscovici (1978), a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) ¢ uma
abordagem que explora como as pessoas constroem conhecimento compartilhado e atribuem
significado a objetos, eventos e fendomenos sociais. O autor destaca que as representagdes
sociais sdo produzidas coletivamente pelos/as membros/as de um grupo e refletem suas
experiéncias, valores, crengas e ideias compartilhadas, além de operar como guias para a
compreensdo do mundo social. Ele estabelece que as representagdes socias se constituem a
partir de dois elementos essenciais: as objetivacdes ¢ as ancoragens.

As objetivagdes correspondem ao imaginario e se referem a materializagdo de ideias,
conceitos ou interpretacdes produzidas e cultivadas coletivamente na sociedade; e as
ancoragens correspondem a processos psicoldgicos que permitem as pessoas criarem e
reproduzirem sentidos ou interpretagdes da realidade a partir das objetivagdes, presentes no
convivio social.

Serge Moscovici (2003, p. 71-72, grifos no original) destaca que “objetivar ¢ descobrir
a qualidade iconica de uma ideia, ou ser impreciso; € reproduzir o conceito em uma imagem.”
As objetivacdes sdo produzidas e difundidas por grupos e influenciam a vida social de forma
significativa, molda comportamentos, crengas e valores. Por sua vez, ancorar ¢ “classificar e
dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo sdo classificadas e que ndo possuem nome sao
estranhas, ndo existentes € a0 mesmo tempo ameagadas” (Moscovici, 2003, p.61).

Denise Jodelet (1989) enfatiza a importancia das representagdes sociais na compreensao
das dindmicas sociais, das relagdes interpessoais, dos processos de identidade e da construgao
de significados. Ela examina como as representacdes sociais sdo construidas coletivamente, por
meio de processos de comunicagdo e interagdo social, e como elas podem influenciar a forma
como os/as individuos/as percebem, interpretam e respondem ao mundo ao seu redor.

Desse modo, a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) € 0 nosso aporte de sustentagdo
para este estudo, pois essa teoria tem um “leque de possibilidades, levando em consideragdo o
tipo de estudo a ser realizado” (Nascimento, 2014, p.199).

E nesse sentido que encontramos importancia social, académica e pessoal para nosso
estudo, como forma de produzir conhecimento e elementos capazes de provocar uma profunda
reflexdo entre o fendmeno social que ¢ a educagdo matematica e seu ensino com a realidade,
vivenciada pela educagdo no norte do Brasil e elaboramos o questionamento que norteia nosso

estudo: como se constituem as representacdes sociais de pesquisadores (as) em Programas
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de Pos-Graduacido da regido Norte no periodo de 2017 a 2021, aceca da educacio
matematica no ensino fundamental?
E, com finalidade de responder a esse questionamento, elaboramos os seguintes

objetivos:

1.3 OBJETIVOS
1.3.1 Geral

e Analisar a constitui¢ao das representacdes sociais de pesquisadores (as) em Programas
de P6s-Graduacao em Educagdo da regido Norte do Brasil no periodo de 2017 a 2021,
acerca da educagao matematica no ensino fundamental.

1.3.2 Especificos

e (aracterizar os/as pesquisadores/as em educagdo matematica, autores das dissertacoes
e teses selecionadas nos Programas de Pos-Graduagdo em Educagdo da regido Norte,
produzidas no periodo 2017 a 2021.

e Identificar as imagens e os respectivos sentidos sobre a educagdo matematica presentes
nas dissertagdes e teses de pesquisadores/as em Programas de Pos-Graduagdo em
Educagao da regiao Norte produzidas no periodo 2017 a 2021.

e Destacar as objetivacdes € as ancoragens que organizam as representacoes sociais de
pesquisadores/as sobre a educagao matematica nas dissertacdes e teses dos Programas

de Pos-Graduagdo em Educacdo da regido Norte, produzidas no periodo 2017 a 2021.

Portanto, ao considerar nosso objetivo maior que ¢ analisar as representagdes sociais de
pesquisadores/as sobre a educacdo matematica em dissertacdes e teses nos Programas de Pos-
Graduacdo em Educagdo da regido Norte do Brasil no periodo de 2017 a 2021, acerca da
educagdo matematica no Ensino Fundamental bem como os aspectos coesivos, organizamos
nossa produgdo da seguinte forma: Se¢do introdutoria, em que apresentamos nossa tematica de
estudo e algumas consideragdes iniciais;

Secdo 2 As Coordenadas Metodologicas — onde delineamos nossa metodologia de
pesquisa;

Secdo 3 As Projecoes do Corpo Teorico — onde realizamos nossos alinhamentos
tedricos;

Secdo 4 O Produto das Representagoes Sociais de Pesquisadores/as sobre a Educagdo

Matematica;
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As Consideragoes Finais — onde apresentamos uma sintese e ponderamos importancia
de nosso achados; e finalmente as Referéncias onde constam o aporte tedrico que fundamentou

esta pesquisa.
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SECAO 2 “AS COORDENADAS” METODOLOGICAS

Para a elaboracdo dessa sec¢do, iniciamos com a compreensao do que entendemos sobre
Metodologia que, segundo o dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (2017), sdo “regras ou
normas estabelecidas para o desenvolvimento de uma pesquisa, [...] investigagdo que,
pautando-se em procedimentos especificos, analisa o teor subjetivo de um texto, narrativa,
poema.”

Para Fonseca (2002), méthodos significa organizacao, e logos, estudo sistematico,
pesquisa, investigacao; ou seja, a metodologia € o estudo da organizagdo, dos caminhos a serem
percorridos, para se realizar uma pesquisa ou um estudo, ou para se fazer ciéncia. Nesse sentido,
a metodologia consiste na elaboracdo de caminhos para fazer uma pesquisa cientifica.

Gerhard e Silveira (2009) ponderam, em seus escritos, sobre aspectos teodricos e
conceituais de pesquisa cientifica, a diferenca entre metodologia e métodos:

E importante salientar a diferenga entre metodologia e métodos. A
metodologia se interessa pela validade do caminho escolhido para se chegar
ao fim proposto pela pesquisa; portanto, ndo deve ser confundida com o
contetido (teoria) nem com os procedimentos (métodos e técnicas). Dessa
forma, a metodologia vai além da descri¢do dos procedimentos (métodos e
técnicas a serem utilizados na pesquisa), indicando a escolha tedrica realizada
pelo pesquisador para abordar o objeto de estudo (Gerhard; Silveira, 2009, p.
13).

Muito embora, as autoras afirmem que método e metodologia ndo sao as mesmas coisas,
0s termos sdo inseparaveis, “devendo ser tratados de maneira integrada e apropriada quando se
escolhe um tema, um objeto, ou um problema de investigacao” (Minayo, 2007, p. 44).

Minayo (2007) define metodologia de forma abrangente e concomitante da seguinte
forma:

[...] @) como a discussdo epistemoldgica sobre o “caminho do pensamento”
que o tema ou o objeto de investigagdo requer; b) como a apresentagdo
adequada e justificada dos métodos, técnicas ¢ dos instrumentos operativos
que devem ser utilizados para as buscas relativas as indagacdes da
investigacdo; ¢) e como a “criatividade do pesquisador”, ou seja, a sua marca
pessoal ¢ especifica na forma de articular teoria, métodos, achados
experimentais, observacionais ou de qualquer outro tipo especifico de resposta
as indagagoes especificas (Minayo, 2007, p. 44).

Em sintese, a metodologia ¢ considerada por esta autora, em suas inumeras dimensoes,
que vao desde caminho até a criatividade do pesquisador.
Desse modo, compreendemos que os métodos cientificos sdo caminhos delineados, de

acordo com o objeto de pesquisa, pelo/a o/a pesquisador/a que deve fazé-los para investigar um
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fendomeno social. Para tanto, os instrumentos e as técnicas sdo utilizados pelo/a pesquisador/a
na conducdo de descobertas e interpretacdes cientificas.

De acordo com Ivo Tonet (2013), o método cientifico € um conjunto de procedimentos
utilizados pelo sujeito pesquisador para “traduzir teoricamente a realidade”. Porém, ¢ necessaria
a compreensao de que “ndo serd o método, elaborado prévia e autonomamente pelo sujeito, que
ira prescrever como se deve proceder. Pelo contrério, sera a realidade objetiva (o objeto), no
seu modo proprio de ser, que indicara quais devem ser os procedimentos metodologicos”
(Tonet, 2013, p. 112).

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) funciona como referéncia e aporte tedrico
de sustentacdo deste estudo. Essa teoria “ndo adota nenhum método especifico [...]” (Tonet,
2013, p. 112). Contudo, cada campo de estudo da Teoria das Representagdes Sociais tem
marcadores que sinalizam orientagdes para a nossa investigacdo quanto a apreensao das
representacdes sociais, no caso de nosso estudo, as representacdes sociais de pesquisadores/as
sobre a educagcdo matematica nos Programas de P6s-Graduacao da regido Norte do Brasil, no
periodo de 2017 a 2021.

Por esse motivo, reiteramos, de acordo com Nascimento (2014, p. 199), a TRS abre um
“leque de possibilidades, levando em consideragao o tipo de estudo a ser realizado.” Segundo
Guareschi (2007, p. 30), esta ¢ uma “teoria do conhecimento; que pretende, dentre outros
objetivos, examinar como se formam os conhecimentos, como pensamos, com que pensamos,
a partir do que pensamos.”

Os caminhos metodologicos devem ser condizentes com a realidade de nossa proposta
de investigagdo. Implica dizermos que desenvolver um constructo tedrico-metodolégico que
esteja entrelacado a abordagem de pesquisa, ¢ instrumentalizar os caminhos que nos guiardo no
curso desta investigacao. Todavia, sabemos que nessa trajetoria havera correcao e reorganizagao
de percursos, uma vez que esta caminhada se faz para além da metodologia tragada.
Caminhemos:

Nessa perspectiva, Denise Jodelet (2001) afirma que:

Com as representagdes sociais, tratamos de fendmenos observaveis
diretamente ou reconstruidos por um trabalho cientifico. De alguns anos para
ca, estes fenomenos vém-se tornando um assunto central para as ciéncias
humanas. Em torno deles constituiu-se um dominio de pesquisa dotado de
instrumentos conceituais e metodolégicos préprios, que interessa a varias
disciplinas (Jodelet, 2001, p. 15, grifos nossos).

E afirmado pela autora que o estudo das representagdes sociais ndo tem metodologia

especifica, conforme ja mencionamos. Contudo, existem marcadores para cada tipo de estudo
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a ser desenvolvido. Isso significa que o/a pesquisador/a deve buscar uma metodologia que se
adeque ao estudo e apreensdo de seu objeto de investigacdo. Portanto, ¢ a metodologia que deve
se adequar as demandas de investigagao do objeto.

Nesse sentido, para este estudo, seguimos a referéncia metodoldgica, criada por nossa
orientadora Ivany Pinto. Esta foi aplicada, inicialmente ao estudo de Mestrado de sua orientanda
Nilzi Cunha, que defendeu, no ano 2023, a dissertacdo, intitulada Representagoes Sociais de
pesquisadores/as sobre o corpo ou corporeidade em processo de escolariza¢do no ensino
fundamental em teses e dissertagoes defendidas nos Programas de Pos-Graduagdo em
educacdo da regido Norte do Brasil.

Julgamos que essa metodologia ¢ compativel para atender as necessidades de
investigacao do nosso estudo que se configura como um estudo do tipo estado do conhecimento.
Significa dizer que essa metodologia contribuird com a apreensdo de nosso objeto de estudo
qual seja: as representacdes sociais de pesquisadores/as sobre a educagdo matematica nos
Programas de Po6s-Graduagdo da regido Norte do Brasil, no periodo de 2017 a 2021. Vale
destacar que essa apreensao nao ¢ total, uma vez que o objeto social ¢ dinamico e ¢ da ordem
da impossibilidade no campo das ciéncias humanas.

No contexto da pesquisa bibliografica, o estudo das representagdes sociais visa
compreender como certos conceitos, ideias, praticas ou fendmenos sdo construidos e
compartilhados na sociedade, por meio de obras escritas e publicadas. Ao analisar a literatura
existente sobre uma tematica, ¢ possivel identificar as representagcdes sociais, presentes nas
obras, que refletem as concepgdes, os valores, as crencas € os discursos que permeiam aquele
campo de conhecimento.

Assim, acreditamos que a abordagem deste estudo seja um elemento balizador durante
os caminhos que serdo percorridos e, para essa caminhada, organizamos a presente pesquisa em
trajetorias — denominadas coordenadas — que foram cuidadosamente planejadas e organizadas
para encontrarmos as respostas a nossa indagagao central.

Apresentaremos, nessa se¢do, as duas primeiras Coordenadas que compdem a nossa
metodologia. Elas se encontram interconectadas e acreditamos que irdo proporcionar
amarragdes para que possamos nos aproximar do fenomeno em investigagdo, uma vez que a
sistematizagdo dos percursos metodologicos sdo fundamentais para compreensdo das imagens
e dos sentidos que correspondem as objetivagdes e as ancoragens que organizam as
representacoes sociais sobre as producdes em forma de dissertagdes e teses sobre a educagao

matematica.
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Procederemos, entdo, a explicacdo sobre cada uma das Coordenadas, responsaveis pela

dinamica da metodologia aplicada ao estudo:

2.1 “COORDENADA N° 01” — TECITURAS PARA A ORGANIZACAO DA
INVESTIGACAO

Essa Coordenada tem a fun¢@o de preparar para a investigacdo, a partir das seguintes
subsecoes: a) Tipo de pesquisa, onde abordaremos, a pesquisa bibliografica na perspectiva do
estado do conhecimento; b) Protocolo de investigacao, que discutiremos, os /loci da pesquisa
bem como o processo de buscas por produgdes; ¢) Selecdo das produgdes, critérios de seleciao
e exclusdo para compor o corpus de nosso estudo; e d) Corpus da pesquisa, em que versaremos
sobre as producdes que serdo analisadas e interpretadas no sentido de apreender as RS dos

pesquisadores/as sobre a educagcdo matematica.

2.1.1 Pesquisa bibliografica

Elegemos a pesquisa descritiva, interpretativa de cunho bibliografico para orientar a
nossa investigagdo em funcdo de nossos objetivos de estudo. Esse tipo de pesquisa se
caracteriza como estudos, cujos processos de producdo dos resultados advém de andlises de
documentos e producdes bibliograficas que se convergem para a compreensdo de um
determinado objeto de estudo. Além disso, no caso deste estudo, as producdes eleitas para o
corpus de andlise sdo descritas, de acordo com as informagdes encontradas e interpretadas a luz
das tematicas eleitas para analise.

A pesquisa bibliografica ¢ uma “modalidade de estudo que se propde a realizar analises
historicas e/ou revisdo de estudos ou processos tendo como material de andlise documentos
escritos [...]” (Fiorentini; Lorenzato, 2006, p. 71). Portanto, esse tipo de pesquisa possibilita ao
pesquisador obter muitas informagdes em livros, artigos publicados em periodicos, normas
nacionais e internacionais, bem como de outras fontes de publicacdo como sites oficiais.

Reiteramos que nosso estudo se constitui por uma pesquisa do tipo bibliografica. Esse
tipo de pesquisa, de acordo com Marconi e Lakatos (2003), tem a finalidade de aprimoramento
e atualizacdo do conhecimento por meio da investigacao cientifica de obras ja publicadas.

Em relagdo a pesquisa bibliografica Bauer (2015) afirma que:

[...] assim como as pessoas expressam seus pontos de vista falando, elas
também escrevem — para fazer relatorios, para planejar, jogar ou se divertir,
para estabelecer normas e regras, ¢ para discutir sobre temas controvertidos.
Deste modo, os textos do mesmo modo que as falas, referem-se aos
pensamentos, sentimentos, memorias, planos e discussdes das pessoas, ¢
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algumas vezes nos dizem mais do que seus autores imaginam (Bauer, 2015, p.
189).

Esse excerto destaca a importancia da escrita como uma forma de expressdo humana,
assim como a fala. Os textos escritos podem revelar muito sobre o pensamento, sentimentos,
memorias e planos das pessoas, assim como suas discussoes e debates sobre temas
controversos. Em alguns casos, os autores podem transmitir mais informagdes do que
pretendiam inicialmente.

Dessa maneira, a pesquisa bibliografica tem uma contribuigdo significativa na analise
de dinamicas sociais e na analise das representacdes sociais, que serd o foco principal de nossa
investigacao.

Lopes (1994, p. 32, grifos no original) afirma, conforme ja mencionamos, que além de
uma analise descritiva, a pesquisa deve contemplar a andlise interpretativa que envolva
“operagdes de sintese que levam a formacao das inferéncias tedricas e da explicacao do objeto,
utilizando ‘métodos 16gicos’ que sao métodos de interpretacdo.”

Assim, compartilhamos do pensamento desse autor, ao compreendermos que € a partir
da pratica de descrever e interpretar que podemos apreender o campo de conhecimento, alvo de
nosso estudo. Portanto, a compreensdo do objeto de estudo aliado a analise dos dados sdo
fundamentais para o percurso bibliografico investigativo das representagdes sociais de
pesquisadores/as sobre a educagcdo matematica.

Na mesma direcdo, a escolha da abordagem da pesquisa ¢ uma etapa fundamental para
o bom desempenho do estudo, pois ela aproxima o/a pesquisador/a dos procedimentos
norteadores durante todo o processo, desde o inicio até o término da investigagdo. Portanto, a
abordagem do estudo ¢ um elemento balizador para o pesquisador. Tal compreensao se alinha
ao pensamento de Trindade (2019, p. 47), para a qual a abordagem representa “o tipo de
aproximacgao [e os] procedimentos que sustentam o relacionamento entre o pesquisador € o
processo de pesquisa, do inicio a finaliza¢ao da investigacdo.”

Compreendemos que durante a investigagao foi necessario que o/a pesquisador/a tivesse
a aten¢do com cada elemento da pesquisa, pois a abordagem demandou procedimentos que
possibilitassem a compreensdo e interpretacdo dos fendmenos qualitativos a serem analisados.

E nessa perspectiva que elegemos a abordagem qualitativa de carater explicativo e
analitico para fomentar a investigacao. Consideramos essa abordagem apropriada a anélise de
nosso objeto de estudo que sdo as Representacdes Sociais de pesquisadores/as sobre a educacao
matematica, uma vez que a abordagem qualitativa possibilita compreender e analisar os

fendmenos pesquisados a partir de uma visdo mais ampla, visto que se propde a descrever os
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processos sociais por meio de uma aproximacao direta do pesquisador com a situagdo do objeto
a ser pesquisado.
Nesse sentido, Minayo (2003) relata que a abordagem qualitativa é:

[...] aquela que incorpora a questdo do significado e da intencionalidade como
inerentes aos atos, as relagdes e as estruturas sociais. O estudo qualitativo
pretende apreender a totalidade coletada visando, em ultima instincia, atingir

r

o conhecimento de um fendmeno histérico que ¢é significativo em sua
singularidade (Minayo, 2003, p. 10).

Esse fragmento descreve o estudo qualitativo como uma abordagem de pesquisa que
enfatiza a questdo do significado e da intencionalidade como inerentes aos atos, as relagdes e
as estruturas sociais. Por sua vez, a abordagem quantitativa enfoca a coleta e analise de dados
numéricos e, além disso, busca compreender a complexidade e a singularidade de fendmenos
sociais especificos a partir de sua mensuragao.

O estado do conhecimento, portanto, ¢ uma abordagem de pesquisa qualitativa, haja
vista que, embora quantifique o ntimero de produgdes referentes a um determinado tema,
problema ou area do conhecimento, tem como objetivo realizar uma revisao sistematica e critica
da literatura existente acerca daquele tema ou problema de estudo previamente delimitado.

Dessa maneira, o estado do conhecimento constitui uma etapa fundamental para o
processo de pesquisa, pois permite ao/a pesquisador/a conhecer e compreender a produgio
cientifica e académica ja realizada sobre o tema em analise para identificar possiveis lacunas e
problematizar as abordagens existentes, como forma de construir um quadro teérico consistente
para orientar o desenvolvimento da sua pesquisa e da atualizagdo cientifica.

O percurso para a produ¢do de um estado do conhecimento envolve a coleta, a selecdo,
a revisdo, a analise e a sintese de dados e as informagdes, provenientes de fontes diversas, pré-
estabelecidas pelo/a pesquisador/a, e requer um processo rigoroso de selecdo e avaliacio dessas
fontes de informacao, a fim de garantir a qualidade e a fidelidade dos resultados.

A partir do estado do conhecimento, o/a pesquisador/a deve ser capaz de fornecer uma
visdo geral do conhecimento acumulado sobre o tema em estudo, identificar as principais
correntes tedricas e metodoldgicas, avaliar as limitagdes e as possibilidades das abordagens
existentes e propor novas questdes de pesquisa e/ou solugoes.

Soares (1989, p. 3) pondera que a importancia do estado do conhecimento ocorre “no
processo de evolugdo da ciéncia, a fim de que se ordene periodicamente o conjunto de
informagdes e resultados ja obtidos, ordenacdo que permita indicacdo das possibilidades de

integragao de diferentes perspectivas.”
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Mediante as consideragdes dessa autora, o estado do conhecimento ¢ uma etapa
importante, uma vez que permite conhecer e avaliar o que ja foi obtido em termos de
conhecimento tedrico e pratico sobre determinado tema ou problema de pesquisa.

E importante destacar que ha concepgdes diferentes, entre os/as estudiosos/as, sobre a
produgdo de pesquisas do tipo estado do conhecimento ou estado da arte. Para Morosini e
Fernandes (2014, p. 102), o estado do conhecimento se constitui na: “[...] identificagdo, registro,
categorizagao que levem a reflex@o e sintese sobre a produgao cientifica de uma determinada
area, em um determinado espago de tempo”, e reune producdes em teses, dissertagoes,
periddicos, livros e outras fontes de publicacdes, sobre uma determinada tematica.

Morosini e Fernandes (2014) afirmam que para a elaborac¢ao do estado do conhecimento
¢ preciso considerar etapas para a constituicdo do estudo, tais como: “[...] Analise de textos
sobre producdo cientifica; Identificacdo da temadtica da tese ou da dissertacdo; Leitura e
discussdo sobre produg¢ao cientifica no plano tedrico e no empirico (teses, dissertagdes, livros,
congressos); — Identificagdo de fontes e constituicdo do corpus de andlise” (Morosini, 2015,
p-112).

Para elas, o estado do conhecimento ¢ o estado da arte, portanto, correspondem a tipos
de producdo consideradas como sindnimos. Entretanto, existem autores que estabelecem uma
diferenciagdo entre essas proposicoes.

Acerca disso, e com o objetivo de justificar o uso do termo Estado do Conhecimento em
nosso estudo em tela, apoiamo-nos nas formula¢des de Romanowski e Ens (2006), segundo os
quais, ha uma diferenciagao entre Estado da Arte e Estado do Conhecimento a partir dos /oci
sobre os quais o/a pesquisador/a se ‘debruca’, como segue:

Os estudos realizados a partir de uma sistematiza¢ao de dados, denominada
“estado da arte”, recebem esta denomina¢io quando abrangem toda uma
area do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram producdes.
[...] ndo basta apenas estudar os resumos de dissertagdes e teses, sdao
necessarios estudos sobre as producdes em congressos na area, estudos sobre
as publicacdes em periddicos da area. O estudo que aborda apenas um setor
das publicagoes sobre o tema estudado vem sendo denominado de “estado
do conhecimento” (Romanowski; Ens, 2006, p. 39-40, grifos nossos).

Os autores diferenciam o estado da arte e o estado do conhecimento em aspectos
importantes, pois, enquanto o estado da arte esta voltado para estudos abrangentes, o estado do
conhecimento oferece uma investigacdo mais focada e com a possibilidade de analises

profundas, haja vista que se concentra em um setor especifico das publicagdes.
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Em sintese, e em fun¢do de nossos objetivos de estudo, consideramos adequada a
metodologia da pesquisa bibliografica para descricdo, interpretacdo e analise de nosso objeto
de estudo.

De posse da definicao de estado do conhecimento, e por nossa pesquisa se caracterizar
como um estudo bibliografico, estabelecemos um prévio estado do conhecimento sobre a
educagdo matematica nas teses e dissertagdes que estdo disponiveis nos repositorios da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdbes (BDTD), na Coordenacdao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e nos Programas de Pos-Graduagao
do Norte do Brasil. Igualmente, definimos de critérios de sele¢do e exclusdo desses estudos que
irdo compor o corpus de pesquisa a ser analisado na perspectiva da Teoria das Representacdes
Sociais (TRS), que constitui o aporte teodrico de nosso estudo. Assim, segundo 0s principios
dessa teoria, buscamos discutir as RS dos/as pesquisadores/as — as imagens e os sentidos — sobre
a educacdo matematica, contidos nas produgdes em analise.

Para dar sustentacdo as nossas interpretacdes, na secdo, intitulada O produto das
representagoes sociais de pesquisadores/as sobre a educa¢do matematica, realizaremos um
estudo detalhado sobre as TRS, de forma a garantir um arcabougo teoérico sélido para as

reflexdes que aqui pretendemos.

2.1.2 Protocolo de investigacio

Toda e qualquer pesquisa cientifica precisa, inicialmente, identificar o conjunto de
informacdes e conhecimentos disponiveis acerca do tema ou assunto sobre o qual deseja se
‘debrugar’ para estudar. Assim, ¢ importante conhecer o estado do conhecimento para orientar
a pesquisa, identificar lacunas de informacao e desenvolver estratégias que permitam avangar
em determinada area de conhecimento. Além disso, entender o estado do conhecimento também
¢ fundamental para tomar decisdes importantes que se fundamentam em questdes relevantes
tanto para a sociedade quanto para a comunidade cientifica.

Portanto, para darmos inicio as nossas reflexdes, se fez necessario um estudo das
producdes ja existentes, de forma que as producdes realizadas por outros/as pesquisadores/as
constituissem alicerce tedrico as analises que pretendiamos desenvolver. E nesse sentido que a
presente investigacdo mapeou as produgdes sobre a educacdo matematicas, presentes nas teses
e dissertacdes, para situar nosso problema de pesquisa no ambito da academia e justificar sua
importancia para garantir a profundidade e a originalidade da analise que aspiramos.

Assim, estabelecemos como /oci do estudo, as seguintes plataformas

e Locus 1: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD);
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e Locus 2: Catalogo de Teses e Dissertagdoes da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na plataforma Sucupira;

e Locus 3: Programas de P6s-Graduacao da regiao Norte do Brasil, reconhecidos pela
Capes, das institui¢des publicas;

o Locus 4: Plataforma Lattes.

Todavia, nosso objeto de pesquisa se limita a regido Norte. Por isso, foi necessario
atentarmos para as producdes — dissertagdes e teses — situadas nos Programas de Pos-
Graduagdo nessa regido para com a tematica educagdo matematica com vistas a atender nosso
objeto de estudo, qual seja as Representacdes Sociais de pesquisadores/as sobre a educagao
matematica a em teses e dissertagdes nos Programas de P6s-Graduagdo em Educagdo da regido
Norte do Brasil.

Para iniciar a coleta das informagdes junto as plataformas Capes e BDTD, selecionamos
descritores que serviram como palavras-chave, balizadoras nessas plataformas. Iniciamos as
buscas com os seguintes descritores: a) “educagdo de matematica”; b) “docéncia”; e c)
“representacdes sociais”. Esses descritores foram digitados entres aspas no setor de busca das
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plataformas. De acordo com Dias e Silveira (2020, p.14), “as aspas (*”) sdo utilizadas para
pesquisar termos compostos ou frases e nao palavras separadamente.”

As buscas ocorreram primeiramente na BDTD, Capes e posteriormente nos repositorios
dos Programas de P6s-Graduagdo em Educagdo da regido Norte do Brasil.

E importante salientar que para obtermos resultados que se aproximassem do nosso
objeto de estudo foi necessario realizar a associagdo entre dois ou mais descritores para
obtermos resultados mais precisos das informag¢des. No Quadro 1, € possivel visualizar a
associacgdo entre os descritores mencionados.

Para o primeiro descritor “educa¢@o matematica” ndo foi necessario realizar associagao
com os demais, pois o foco central desta investigagdo ¢ a educagcdo matematica, e, para isso, foi
necessario utilizar esse descritor isoladamente com o intuito de localizar produgdes que se
alinhem ao nosso objeto de estudo que sdo as representagdes sociais de pesquisadores/as sobre
a educagdo matematica.

A delimitagao temporal para as buscas foi o periodo de 2017 a 2021, que corresponde a
5 (cinco) anos. Tal delimitagdo considerou que esse intervalo constitui um periodo razoavel
para realizacao de um estudo. Entretanto, vale destacar que a Coordenagdo de Aperfeigoamento

de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) ndo define um intervalo de recorte temporal especifico

para a realizacao de pesquisas do tipo estado do conhecimento.
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Dessa forma, o periodo analisado pode variar de acordo com o tema e os objetivos da
pesquisa. E importante destacar, também, que ao realizar um estado do conhecimento, é
fundamental buscar referéncias atualizadas e relevantes para a drea de conhecimento em que se
enquadra a tematica a fim de garantir a qualidade e a maior aproximagao com a atualizacao dos
conhecimentos e temas.

Segundo Morosini (2021), o recorte temporal para um estado do conhecimento pode
variar, tanto pelos objetivos propostos quanto pela complexidade da pesquisa. Essa autora,
entdo, sugere que sejam considerados estudos publicados nos ultimos dez anos, a fim de garantir
que uma revisdo da literatura reflita as tendéncias mais recentes e atuais no campo de estudo.

E comum que os/as pesquisadores/as usem essa abordagem e delimitem periodos de 5 a
10 anos para revisar a literatura sobre um determinado tema ou problema de pesquisa. Isso se
justifica pelo fato de que a producgdo cientifica e académica estd em constante evolucao e
atualizacdo, e, portanto, ¢ importante considerar as publicagdes recentes para garantir que a
pesquisa esteja em sintonia com as tendéncias e descobertas atuais na area de estudo.

Além disso, a selecao do periodo pode variar ao depender da area de estudo e do
problema de pesquisa, e cabe ao pesquisador definir o periodo mais apropriado para revisar a

literatura sobre o0 seu tema em estudo.

Quadro 1 — Associagdo dos descritores
Descritores utilizados (BDTD)
01. “EDUCACAO DA MATEMATICA”
02. “DOCENCIA E EDUCACAO DA MATEMATICA”
03. "REPRESENTACOES SOCIAIS E EDUCACAO DA MATEMATICA"
04. "EDUCACAO DA MATEMATICA" "DOCENCIA" "REPRESENTACOES SOCIAIS"
Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

e Locus 1: Buscas na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD)

A Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) ¢ um repositorio digital que
armazena e disponibiliza, de forma gratuita, teses e dissertagdes académicas em formato digital.
Ela foi criada com o objetivo de reunir e divulgar os trabalhos académicos, produzidos por
estudantes de Pos-Graduacao (Mestrado e Doutorado) de Institui¢des de Ensino Superior (IES)
brasileiras.

A BDTD ¢ uma iniciativa coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e conta com a participagao de diversas instituigdes de ensino e
pesquisa do Brasil. A BDTD ¢ um importante instrumento para a promog¢do do acesso ao
conhecimento cientifico produzido nas universidades brasileiras, que permite aos/as

pesquisadores/as, estudantes e o publico, em geral, consultarem e utilizarem as produc¢des
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contidas nessa plataforma para suas pesquisas e estudos. Essa plataforma tem como referéncia
a Portaria n° 13/2006, que instituiu a divulgagdo digital das teses e dissertagdes, produzidas
pelos Programas de Doutorado e Mestrado reconhecidos.

No processo de busca, a partir dos descritores anteriormente elencados, encontramos
inimeras produgdes nas diversas areas do conhecimento (Educagdo, Linguistica, Letras, Artes,
Histoéria e Ciéncias da Educagdo), conforme segue:

Para o primeiro descritor — “educacao matematica” —, localizamos 67 produgdes, 4 teses
e 63 dissertacdes que estdo distribuidas em seis areas de estudo: Educagao, Linguisticas, Letras,
Arte, Historia e Ciéncias da Computagao.

Para os outros trés descritores — “Docéncia e educacdo matematica”; “Representagdes
sociais e educacdo matematica”; e, “educacdo da matematica”, “docéncia”, “representacoes
sociais” — os retornos das buscas localizaram trabalhos exclusivamente na area de concentracao
da educagdo, distribuidos conforme a seguir:

e O descritor “Docéncia e educacdo da matematica” localizou 4 (quatro) produgodes, 1

(uma) tese e 3 (trés) dissertacoes.

e O descritor “Representagdes sociais e educacdo matematica”, a plataforma retomou 3

(trés) produgdes, 1(uma) tese e 2 (duas) dissertacdes.

e O descritor “educagao matematica”, “docéncia”, “representacdes sociais” retornou 2

(duas) teses.

No Quadro 2 a seguir, apresentamos a o resultado das buscas por produgdes e suas

respectivas areas de estudo.

Quadro 2 — Produg¢des académicas por area de estudo no repositorio da BDTD (2017-2021)

Descritores Teses e Dissertacdes por Tipo Quantidade de
areas de estudo trabalhos
Educacgao Tese 4
“Educagdo da matematica” [ jnoyistica, Letras e Arte
Historia Dissertagdo 63
Ciéncias da computacdo
“Docéncia e educacao Educacao Tese 1
matematica” Dissertacdo 3
“Representacdes Sociais e Educagao Tese 1
educagdo matematica” Dissertagdo 2
“matematica”, “docéncia”,
“representagdes sociais” Educagdo Tese 2
TOTAL - - 76

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da BDTD.
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A diversidade de produgdes encontradas na BDTD, que abrange areas como Educagao
Linguistica, Letras, Arte, Historia e Ciéncias da Computagdo, destaca a riqueza e
interdisciplinaridade do conhecimento disponivel. Esse amplo espectro de campos reflete a

complexidade e a interconexao que caracterizam o cenario académico contemporaneo.

e Locus 2: Buscas no Banco de Teses e Dissertagoes da Capes

O catélogo de teses e dissertagdes da Capes € um banco de informag¢des mantido pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que ¢ uma fundagao
vinculada ao Ministério da Educacao do Brasil. Esse catdlogo tem como objetivo reunir
informacdes sobre todas as teses de Doutorado e dissertacdes de Mestrado, defendidas no pais
e também sobre as teses e dissertagdes, defendidas no exterior por brasileiros.

Esse acervo da Capes ¢ uma ferramenta valiosa para a promog¢do da pesquisa e da
producdo cientifica no Brasil, pois permite o acesso ¢ a disseminacdo do conhecimento,
produzido nas universidades e institui¢des de pesquisa do pais. E uma fonte importante para a
busca de referéncias bibliograficas, o acompanhamento das tendéncias de pesquisa em
diferentes areas do conhecimento e acesso a trabalhos relevantes para o avanco da ciéncia e da
tecnologia no pais. Atualmente, os dados contidos nessa plataforma sdo oriundos da Plataforma
Sucupira, conforme a Portaria Capes n° 55, de 17 de margo 2022, que estabelece o calendario
da Capes.

As buscas nesse banco de teses e dissertagdes seguiram os mesmos critérios utilizados
na BDTD. Assim, foram utilizados os mesmos descritores (Quadro 1) e estabelecidos os
mesmos filtros, € sempre que necessario, foi feito o refinamento das buscas a partir de filtros
existentes na propria plataforma, com o intuito de se obter resultados precisos nas buscas. O
recorte temporal também foi o mesmo (2017-2021) para que fosse possivel, dar andamento no
levantamento do estado do conhecimento em questao.

Iniciamos o processo de buscas no banco de dados da Capes pelos descritores
mencionados e encontramos uma quantidade bastante expressiva de produgdes nas mais
diversas areas do conhecimento.

Para que as buscas fluissem, delimitamos como area de conhecimento a educagao e,
assim, filtramos 717 produgdes.

No primeiro descritor, “educacdo matematica”, a plataforma retornou 41 produgodes,
onde 32 estdo localizadas no Mestrado Académico e 9 (nove) no Mestrado Profissional.

No segundo descritor, “Docéncia e educagcdo matematica”, localizamos 505 produgdes,

todas em ambito de Mestrado Académico.
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No descritor, “Representacdes sociais e educagdo matematica”, a plataforma retornou
um total de 101 produgdes, com 31 teses e 70 (sete) dissertacdes.

Ja com o quarto descritor, “educacdo matematica”, “docéncia”, “representagdes
sociais”, os resultados foram de 70 produgdes, 6 (seis) teses e 64 dissertagdes. No Quadro 3, ¢

possivel observar a quantidade de produgdes que foram recolhidas no repositdorio da Capes.

Quadro 3 — Produgdes académicas para a area de Educagdo no repositdrio da Capes (2017-2021)

Descritores Tipo Quantidade de trabalhos
Mestrado Académico 32
Educagao matematica Mestrado Profissional 9
“Docéncia e educagao Mestrado Académico 505
matematica”
“Representagdes sociais e Doutorado 31
educagdo matematica” Mestrado Académico 70
“Educagdo matematica”, Mestrado Académico 64
“docéncia”, “representacdes
sociais”
Doutorado 6
TOTAL - 717

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do catalogo de teses e dissertagdes da Capes.

Ao alinhar nossas buscas no banco de dados da Capes, decidimos focar nas produgdes
destinadas a area da educacao. Essa escolha estratégica se alinha a nossa intengdo de obter
informacdes especificas e relevantes para os objetivos desta investigacdo. Ao direcionar nossa
busca para essa area especifica, buscamos garantir uma consisténcia tematica e metodologica
que seja mais pertinente aos nossos interesses de pesquisa na educagdo, uma vez que considerar
as produgdes direcionadas a area da educacdo nos permitira explorar de maneira aprofundada
os temas, as abordagens e as contribui¢des que sdo mais diretamente relacionados ao campo
educacional. Essa delimitagdo também ajuda a refinar os resultados, e os torna mais aplicaveis

e significativos para nossas indagacdes especificas na area da educacao.

e Locus 3: Repositorios dos Programas de Po6s-Graduag¢dao em Educacdo do Norte do
Brasil
Um repositorio de Programas de Pos-Graduacdo ¢ um local centralizado, onde sdo
armazenadas informacdes sobre esses Programas, oferecidos por universidades e outras

Institui¢des de Ensino Superior. Esses bancos de dados geralmente contém informagdes sobre
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os Programas de Po6s-Graduagdo, como os cursos continuos, os requisitos de admissdo, a
estrutura do Programa, as informacdes sobre o corpo docente e as linhas de pesquisa oferecidas.

Esses repositorios tém como objetivo fornecer informagdes precisas e atualizadas sobre
os Programas de P6s-Graduagdo disponiveis para estudantes e pesquisadores/as interessados/as
em continuar seus estudos no dmbito do Mestrado, Doutorado, dentre outros. Esses Programas
de Po6s-Graduagdo podem ser aprovados por governos, associagdes de universidades, além de
serem regulamentados pelas organizagoes de pesquisa como CNPq e Capes.

Além disso, esses repositorios também podem incluir informagdes sobre bolsas de
estudo, financiamento e outras oportunidades de pesquisa disponiveis para estudantes de Pos-
Graduacgao. Isso pode ajudar os/as estudantes a tomarem decisdes mais objetivas sobre suas
escolhas na carreira académica, bem como divulgar a producao desses Programas.

A partir dessas observacgdes e para localizar as produgdes na regido Norte, foi necessario
acessar o site da Plataforma Sucupira, onde encontramos um quadro com os cursos avaliados e
reconhecidos pelo Ministério da Educacao (MEC). Nesse quadro constavam os Programas e os
cursos de Pds-Graduacao, ofertados por IES, distribuidas nas 5 (cinco) regides brasileiras.

A partir da observagao contida no Quadro 4, identificamos que as regidoes Sudeste, Sul
e Nordeste apresentam grandes indices em Programas de P6s-Graduagao com 1.979, 974 e 960,
respectivamente, e o maior quantitativo de Cursos de Pds-Graduacdo com 3.177, 1.516 e 1.358.

O Centro-Oeste apresenta um total de 397 de Programas de Pos-Graduagao e 576 cursos
de Pos-Graduagao.

A regido Norte tem um quantitativo de 283 Programas de P6s-Graduacao e um total de
379 cursos de Mestrado e Doutorado, Académico e Profissional.

Com base nas informagdes contidas no Quadro 4, disponibilizadas pela plataforma
Sucupira, ¢ possivel observar que existe uma grande desigualdade na oferta de Programas e
cursos de Pos-Graduacgao entre as regides brasileiras. A regido Sudeste concentra a maior parte
dos Programas e cursos de P6s-Graduagdo do pais, seguida das regides Sul e Nordeste.

De acordo com os dados do Censo da Educag@o Superior de 2019, a regido Sudeste tem
de 4 milhdes de matriculas em cursos de Graduagao, enquanto a regido Norte tem cerca de 500
mil matriculas. Na Pos-Graduacao, a diferenca ¢ ainda maior: a regido Sudeste concentra mais
de 80% das matriculas em cursos de Mestrado e Doutorado do pais.

Essa desigualdade na oferta de cursos de Graduagdo e Pos-Graduacdo reflete as
diferencas regionais em termos de desenvolvimento econdmico, acesso a informacdo e o

investimento em educagao. Além disso, também ha desigualdades internas as proprias regioes,
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com algumas areas metropolitanas que concentram a maior parte dos cursos, enquanto outras
regides dispdem de poucas opgdes de formacao.

Essa diferenga na oferta de cursos de Graduagao e P6s-Graduacao ¢ uma das grandes
barreiras para a democratiza¢ao do acesso ao conhecimento e para a reducao das desigualdades

sociais no pais.

Quadro 4 — Cursos avaliados e reconhecidos pela CAPES

CURSOS AVALIADOS E RECONHECIDOS PELA CAPES
Total de Programas de Pos-Graduacgao Totais de cursos de Pos-
Graduacio
regiao Total ME | DO | MP | DP | ME/DO | MP/DP | Total | ME | DO | MP | DP
Centro- 397 147 7 64 | 1 176 2 576 | 323 | 184 | 66 | 3
QOeste
Nordeste 960 384 | 16 | 162 ] 1 387 10 1358 | 771 | 404 | 172 | 11
Norte 283 127 7 54 | 0 89 6 379 [ 216 | 96 | 61 | 6
Sudeste 1979 370 | 36 | 374 | 1 1175 23 3177 | 1545 | 1211 | 397 | 24
Sul 974 278 | 11 | 145| O 526 14 1516 | 804 | 537 | 161 | 14
Totais 4593 1306 | 77 | 799 | 3 2353 55 7006 | 3659 | 2432 | 857 | 58

Fonte: Plataforma Sucupira (2023). Adaptado pela autora, 2023.

A partir desse primeiro levantamento das informagdes, seguimos para a proxima etapa,
que foi identificar os Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo, Ensino de Ciéncias e
Matematica, bem como, seus estados e instituigdes as quais sao vinculados.

As buscas tiveram inicio nas plataformas da BDTD e Capes, e posteriormente
recorrermos aos repositorios dos Programas de Pos-Graduagao, localizados no Norte do pais e
nas Instituicdes de Ensino Superior, quais sejam: Acre (UFAC), Amazonas (UFAM; UEA),
Amapa (UNIFAP), Para (UFPA; UFOPA; UNIFESSPA; UEPA), Rondonia (UNIR), Roraima
(UFRR; UERR), Tocantins (UFT).

Com base nas informagdes retiradas dos Programas de Pos-Graduagdo da regido Norte,
construimos um quadro demonstrativo, onde apresentamos os Programas de Pos-Graduagdo em
Educacao, Ensino de Ciéncias e Matematica ¢ os estados onde estdo situadas essas IES. No
Quadro 5, apresentamos com maior detalhamento as informagdes recolhidas dos Programas de

Pos-Graduagao em Educacdo da regido Norte.

Quadro 5 — Distribui¢do dos Programas de Pos-Graduagdo em Educacdo da regido Norte do
Brasil

PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
UF IES CURSO NOME DO PROGRAMA
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Acre
(AC)

Universidade Federal
do Acre (UFAC)

Mestrado Profissional

Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e
Matematica (MPECIM);

Programa de P6s-Graduagdo em
Matematica (PROFMAT).

Mestrado

Programa de P6s-Graduagdo em
Educac¢ao (PPGE).

Amazonas (AM)

Universidade Federal
do Amazonas
(UFAM)

Mestrado/Doutorado

Programa de P6s-Graduagdo em
Educac¢ao (PPGE).

Mestrado

Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e
Humanidades (PPGECH);

Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e
Matematica (PPGECIM).

Mestrado Profissional

Programa de P6s-Graduagdo em
Matematica (PROFMAT).

Universidade Estadual
do Amazonas (UEA)

Mestrado

Programa de P6s-Graduagdo em
Educag¢ao (PPGED);

Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias na Amazonia
(PPGEEC).

Doutorado

Programa de P6s-Graduagdo em
Ciéncias e Matematica.

Amapa
(AP)

Universidade Federal
do Amapa (UNIFAP)

Mestrado

Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao (PPGED);

Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao e Ensino de Ciéncias
na Amazonia (PPGEECA).

Mestrado Profissional

Programa de P6s-Graduagdo em
Matematica.

Para
(PA)

Universidade do
Estado do Para
(UEPA)

Mestrado e Doutorado

Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao (PPGED);

Programa de P6s-Graduagdo em
Educagao ¢ Ensino de Ciéncias
na Amazonia (PPGEECA).

Mestrado Profissional

Programa de P6s-Graduagdo em
Ensino de Matematica
(PPGEM).

Universidade Federal
do Oeste do Para
(UFOPA)

Mestrado

Programa Pos-Graduacdo em
Educac¢ao (PPGE).

Mestrado Profissional

Programa Pos-Graduacdo em
Matematica (PROFMAT).
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Universidade Federal
do Para (UFPA)

Mestrado e Doutorado

Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo (PPGED);

Programa de P6s-Graduagdo em
Educagao ¢ Cultura
(PPGEDUC);

Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias e
Matematicas (PPGECM).

Mestrado Profissional

Programa de P6s-Graduagdo em
Matematica em Rede Nacional
(PROFMAT).

Programa de P6s-Graduagdo em

Mestrado Matematica e Estatistica
(PPGME).
Doutorado Programa de Pos-Graduagdo em

Matematica Doutorado (PDM).

Mestrado Profissional

Programa de P6s-Graduagdo em
Docéncia em Educagdo em
Ciéncias e Matematicas
(PPGDOC).

Universidade Federal

Programa de P6s-Graduagdo em

do Sul e Sudeste do Mestrado Educacdo em Ciéncias e

Para (UNIFESSPA) Matematicas (PPGECM).
Programa de P6s-Graduagdo em
Educagdo (PPGE);

Mestrado e Doutorado

Programa de P6s-Graduagdo em
Educagdo Matematica

(PPGEM).
Ronddnia Universidade Federal Programa de Pés-Graduagdo em
(RO) de Rondoénia (UNIR) | Mestrado Profissional Matemética (PROFMAT):
Programa de P6s-Graduagdo em
Mestrado e Doutorado gducaga((i) E; cot{ar M esi[rado ¢
rofissional outorado Profissiona
p (PPGEE/Prof.).
Programa de P6s-Graduagdo em
Fundaciio Mestrado Educacdo (PPGE).
Roraima Universiflade Federal Programa de P6s-Graduagao em
(()Rl;) de Roraima (UFRR) | Mestrado Profissional [ Matematica em Rede Nacional
(PROFMAT).
Universidade Estadual Mestrado Programa de P6s-Graduagdo em
de Roraima (UERR) Educacao (PPGE).
Programa de P6s-Graduagdo em
, o Mestrado Educacio (PPGE).
Tocantis Universidade Federal : -
(TO) do Tocantins (UFT) Programa Profissional de Pos-

Mestrado Profissional

Graduagdo em Educagao
(PPPGE).
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Programa de P6s-Graduagdo em
Matematica (PROFMAT).

Fonte: Plataforma Sucupira (2023). Site dos Programas de Po6s-Graduagao em Educagdo e nos
Programas de Pos-Graduagdo em Matematica.

Mestrado Profissional

ApOs a organizacgao das informacdes, identificamos que a regido Norte do Brasil tem 37
Programas de P6s-Graduagdo em Educagdo, Ensino de Ciéncias e Matematica, distribuidos
predominantemente na rede publica de ensino, em que sete Programas estdo situados em
universidades estaduais e trinta nas universidades federais.

Para mapear as produgdes, foi necessario realizarmos buscas no banco de dados de cada
Programa de Pés-Graduagdo de Educagdo, Ensino de Ciéncias e Matematica nos sete estados
que compdem o Norte do Brasil, com o intuito de localizar as producdes que discorriam sobre
nossa tematica de investigacao.

Durante o processo de buscas por producdes nos Programas de Pos-Graduacao do Norte
do pais, utilizamos descritores j& mencionados, conforme o Quadro 1, com a finalidade de
auxiliar e direcionar nosso processo de busca.

Os sites dos Programas de Pds-Graduagao tém suas especificidades, e nem sempre
apresentam sistemas de filtragens. Com base nas particularidades de cada Programa, adotamos
como estratégia, o acesso aos repositorios € o uso do atalho (Ctrl + F) que tem a fun¢do de
pesquisa no navegador de internet Google Chrome. Assim, foi possivel inserir nossos
descritores e localizar os trabalhos que pudessem ter relagdo com nosso objeto de estudo, que
sdo as Representacdes Sociais de pesquisadores/as sobre a educagao matematica em teses e
dissertacdes nos Programas de Pos-Graduagao em Educacao da regido Norte do Brasil, durante
o periodo de 2017 a 2021.

Nesse processo de busca nas sete regides que compoem o Norte do Brasil, identificamos
no periodo de 2017 a 2021, os Programas de P6s-Graduacao em cada estado, suas respectivas
siglas e o quantitativo de produgdes, presentes nesses Programas durante o periodo supracitado.

Vale ressaltar que, buscamos as producdes nos Programas de Pds-Graduacdo em
Educacao, Ensino de Ciéncias e Matematica, pois nosso objeto de pesquisa se refere a educagao
matematica.

Assim, seguimos para a identificacdo dos Programas de P6s-Graduacao em Educagdo,
Ensino de Ciéncias e Matematica e o total de produgdes existentes nesses Programas. Conforme

segue:
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Quadro 6 — Numero de producdes nos repositorios dos Programas de Pos-Graduagdo em
Educagdo, Ensino de Ciéncias ¢ Matematica de IES da Regido Norte (2017-2021)

Quantidade
Programa de Pés-Graduacio total de
Producoes
ACRE — UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE (UFAC)

Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE) 107
Programa de P6s-Graduacdo em Matematica em rede nacional (PROFMAT) 14
Programa de P6s-Graduacgdo em de Ciéncias Matematica (MPECIM) 83

AMAZONAS — UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS (UFAM)
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo 181
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica 90
Programa de P6s-Graduacdo em Matematica 124
Programa de P6s-Graduagdo em ensino de ciéncias ¢ humanidades (PPGECH) 62

AMAZONAS — UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS (UEA)
Programa de P6s-Graduacdo em Educacio (PPGED) 24
Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo e Ensino de Ciéncias na AmazoOnia 73
(PPGEEC)
Programa de P6s-Graduacdo Educagdo em Ciéncias e Matematica -
AMAPA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA (UNIFAP)
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo 71
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica (PROFMAT) 36

PARA — UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA (UEPA)
Programa de P6s-Graduag¢do em Educagédo 120
Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo e Ensino de Ciéncias na AmazoOnia 8
(PPGEECA)
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Matematica 70
PARA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (UFPA)

Programa de Pos-Graduagdo em Matematica — Abaetetuba 18
Programa de Pos-Graduagdo em Matematica — Braganca 9
Programa de P6s-Graduacdo em Matematica — Castanhal 15
Programa de P6s-Graduagdo Educagdo e Cultura (PPGEDUC) — Cameta 169
Programa de P6s-Graduagdo Educagao — Belém 237
Programa de P6s-Graduacdo em Matematica e Estatistica (PPGME) 53
Programa de P6s-Graduacdo em Matematica (PROFMAT) 9
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica (UFPA/UFAM) 39
PP docéncia em Educagdo em Ciéncias e Matematica (PPGDOC) 95
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e Matematica (PPGCM) 76

PARA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO OESTE DO PARA — (UFOPA)
Programa de Pos-Graduagdo em Matematica (PROFMAT) 27
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE) 122

PARA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO SUL E SUDESTE DO PARA (UNIFESSPA)
Programa de P6s-Graduagao em Educagdo em Ciéncias e Matematica (PPGECM) | 15
RONDONIA - UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA (UNIR)
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo Escolar (PPGEEProf) 63
Programa de Pos-Graduagdo em Educa¢do (PPGE) 58
Programa de P6s-Graduagdo em Educag¢do Matematica (PPGEM) 19
RORAIMA — FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA (UFRR)
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGEDUC) 15
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica (PROFMAT) 23
RORAIMA — UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA (UERR)

Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE) | 58
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TOCANTIS - FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS (UFT)
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica (PROFMAT) 46
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE) 88
Programa de P6s-Graduacdo Ensino de Ciéncias ¢ Matematica (PPGecim) 13

TOTAL 2.330

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Apos a identificacdo dos Programas de Pds-Graduacao e a quantidade total de producdes
existentes em cada Programa, seguimos para a proxima etapa, que compreende na selecao das

producdes que irdo compor o corpus de nosso estudo que veremos na Coordenada de n° 2.

2.1.3 Selecao das producoes

Nessa subse¢do, elegemos filtros para buscar producdes que tivessem como foco a
aproximacao maior com o ensino de matematica ou educacao matematica, durante o periodo de
2017 a 2021. A nossa intencdo foi a de iniciar o processo de selecdo para o corpus de nosso
estudo.

As buscas anteriores foram importantes para que chegdssemos até aqui e
compreendéssemos como os Programas de Po6s-Graduagdo e respectivas producdes estdo
distribuidas, bem como o total de producdes da regido Norte. Reiteramos que nessa fase,
utilizamos com maior frequéncia os filtros, onde, objetivamos o refinamento das produgdes
existentes na regido Norte e que se aproximam do nosso objeto de estudo em questdo. Para
tanto, utilizamos os seguintes filtros, que funcionam como critérios de inclusao, de acordo com
as delimitagdes a seguir:

e Tipo de producio: Teses e Dissertagdes;

e Periodo: 2017 — 2021;

e Grande area de conhecimento: Ciéncias Humanas;

e Area de conhecimento: Educacio;

e Area de concentracgiio: Educacio;

e Educacio basica: Ensino Fundamental;

e Programa de Pés-Graduacgao: Educacdo, Ensino de Ciéncias e Matematica;

e Instituicoes da regiao Norte: Universidade Federal do Acre (UFAC), Universidade do
Estado do Amazonas (UEA), Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), Universidade Federal do Amapa
(UNIFAP), Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), Universidade Federal do
Pard (UFPA), Universidade do Estado do Para (UEPA); Universidade Federal do Sul e
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Sudeste do Para (UNIFESSPA), Universidade Federal de Ronddnia (UNIR), Fundacao
Universidade Federal de Roraima (UFRR), Universidade Estadual de Roraima (UERR),
Universidade Federal do Tocantins (UFT).

Para selecionarmos as produgdes estabelecemos critérios de exclusdo (Quadro 7), com
a finalidade de auxiliar na identificacdo das teses e dissertacdes que tenham relacdo como nosso

objeto de investigacao.

Quadro 7 — Critérios de exclusio das teses e dissertacdes
N° Critérios de exclusio
01 | Nao aborda sobre o ensino de matematica ou educacdo matematica.
02 | Pesquisas que abordem o Ensino Médio.
03 | Pesquisas que abordem a Educacdo Infantil.
04 | Nao abordar professores/as do Ensino Fundamental como sujeitos/as da pesquisa.
05 | Nao estar eletronicamente disponivel.
Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Tais critérios sdo importantes no processo de sistematizacdo das informacdes que foram
recolhidas nos repositérios Capes, BDTD e nos Programas de Pds-Graduagao da regido Norte
do Brasil, como o objetivo de selecionar produgdes que se alinhem ao que propomos pesquisar.

O Quadro 8 sintetiza os critérios de selegao das produgdes, que nos deram subsidios

para encontrar as produgdes que tivessem relacdo com nossa proposta de investigacao.

Quadro 8 — Quadro sintese dos elementos de selegdo das buscas
ELEMENTOS DE SELECAO DAS PRODUCOES

DESCRITORES “educacdo de matematica”; “docéncia” e “representacdes sociais”

ASSOCIACAO “docéncia e educacdo matematica” e “educagdo matematica” “docéncia”
DOS “representagdes sociais”

DESCRITORES

Teses e dissertagdes; 2017-2021; Grande area de conhecimento: Ciéncias
Humanas; Area de conhecimento: Educacdo; Area de concentragio:
Educacdo; Educagdo Basica: Ensino Fundamental, Programa de Pos-
Graduagdo: Educagdo, Ensino de Ciéncias e Matematica da regido Norte:

FILTROS Acre (UFAC), Amazonas (UFAM, UEA), Amapa (UNIFAP), Par (UFPA,
UFOPA, UNIFESSPA, UEPA), Rondénia (UNIR), Roraima (UFRR, UERR),
Tocantins (UFT).
CRITERIOS DE

EXCLUSAO
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Trabalhos que ndo apresentavam relagdo da tematica ensino de Matematica
ou Educagdo Matematica; resultados repetidos; estudos que ndo abordem
os/as professores/as como sujeitos/as da pesquisa; pesquisas que abordem o
Ensino Médio ou Educagdo Infantil e ndo estar eletronicamente disponivel.

Fonte: Elaboracdo da autora, 2023.

Reiteramos que durante as buscas pelas producdes nao consideramos resultados que
fossem repetidos nos repositorios que compdem os /oci desta investigagao.

A selecdo do corpus do estudo se deu a partir da leitura dos titulos, resumos e palavras-
chave das producdes. Apods a finalizagao das buscas, seguimos o registro das informagdes com
elaboragdo de quadros e respectivas discussdes das producdes acerca da educagdo matematica.

Ainda nesse percurso metodolédgico, trataremos de realizar os agrupamentos e elucidar
os registros gerais dos resultados obtidos durante as buscas pelas produgdes nos repositorios
citados com relagdo a investigacdo do nosso fendmeno social: a representacdo social de
pesquisadores/as do Norte do Brasil sobre a educagao matematica.

As buscas com a utilizagdo dos filtros mencionados ocorreram da seguinte forma:

a) Repositorio n°1: Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes (BDTD)

Nesse repositorio, apoés a aplicacao dos descritores e do sistema de filtragem que foi
previamente estabelecido, a plataforma da BDTD retornou um total de 76 producdes, com 8
(oito) teses e 68 dissertacdes. Desse total de producdes, apos as leituras dos respectivos titulos,
resumos e palavras-chave, identificamos que 5 (cinco) produgdes, 3 (trés) dissertacdes e 2
(duas) teses tinham proximidade com a temaética que pretendiamos investigar.

Entretanto, ¢ importante destacar, que as producdes selecionadas na BDTD estao
distribuidas nas regides do Nordeste e Sudeste ¢ o foco central desta investigacdo esta
localizado na regido Norte.

Diversos fatores foram determinantes para nossa delimitagdao geografica de estudo para
a regido Norte. Entre esses fatores, elencamos como principais, o ensejo de produzir
conhecimento acerca dessa e para essa regido, haja vista que a pesquisadora ¢ natural e residente
desta e, igualmente, o Programa de Pos-Graduagao em que estuda estd vinculado e se localiza
também na mesma regido e, ainda, a necessidade de delimitagdo de um corpus de estudo
exequivel do ponto de vista quantitativo.

Justificamos que a escolha das plataformas da BDTD e Capes, visto que esses bancos
de dados sdo as principais fontes de informacao para a localizagdo de producdes académicas no
Brasil. Eles retinem uma grande quantidade de informagdes sobre teses, dissertagdes, artigos,

livros e outros tipos de produgdo académica, em diversas areas do conhecimento.
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A utilizagdo do banco de dados da Capes e BDTD se justifica pelo fato de que essas
plataformas sdo ferramentas confiaveis e de facil acesso, que permitem as buscas por
informacdes precisas e atualizadas sobre as producdes académicas em todo o pais. Além disso,
a Capes ¢ um orgao responsavel pela avaliagao da qualidade da P6s-Graduagao no Brasil, o que
significa que as produ¢des indexadas em seu banco de dados passam por rigorosos critérios de
selecdo e avaliagdo.

Mas com o intuito de mapear as produ¢des que discorrem sobre a educagao matematica,
realizamos um levantamento no territorio nacional até chegarmos no Norte do Brasil, onde
nossa investigacio ganha notoriedade. E importante ressaltar que, durante as buscas na BDTD,
ndo tivemos nenhuma produgao localizada na regido Norte do pais que se alinhassem ao nosso
objeto de investigacdo durante o periodo estabelecido do estudo. O Quadro 9 mostra os

resultados obtidos nas buscas.

Quadro 9 — Resultados das buscas na BDTD (2017-2021)

Tema Titulo Regidio | Autor/Ano/Tipo Instituicio
Ensino da Jogos e avaliagdo da Universidade
Matematica: Didatica, aprendizagem em Estadual da
Sujeitos que ensinam Matematica: SILVA, Julio Paraiba (UEPB)
e sujeitos/as que Percepgoes docentes Pereira da
aprendem, recursos sobre o avaliar na Nordeste (2017) Programa de Pos-
didaticos; formagao Educagao Infantil e Graduagdo em
de professores/as. anos iniciais do Ensino Dissertagdo Ensino de
Fundamental. Ciéncias e
Educacao
Matematica
Ensino da Prética de pesquisa no Universidade
Matematica: Didatica, | ensino de Matematica: MARQUES, Estadual da
Sujeitos que ensinam | Influéncia na formagao Jonatas de Sousa Paraiba
e sujeitos/as que inicial do professor/a. (2019) (UEPB)
aprendem, recursos Nordeste
didaticos; formacao Dissertagao Programa de Pos-
de professores/as. Graduagdo em
Ensino de
Ciéncias e
Educacao
Matematica
Ensino da Singularidades e CONCEICAO, | Universidade
Matematica: Didatica, | subjetividades de um Eressiely Batista | Federal de
Sujeitos que ensinam | grupo do PIBID na area Oliveira (2019) | Sergipe
¢ sujeitos/as que de matematica: Nordeste
aprendem, recursos contribuic¢des para o Dissertagdo P6s-Graduacgao
didaticos; formagao processo de formagao em Ensino de
de professores/as. de identidade Ciéncias e
professoral. Matematica
Ensino da O que se sabe, se SILVA, Pontificia
Matematica: Didatica, | ensina e se aprende Albertina Maria | Universidade
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Sujeitos que ensinam

sobre a matematica:

Batista de Sousa

Catodlica de Sao

¢ sujeitos/as que estudo das Sudeste | da (2020) Paulo -
aprendem, recursos representacdes sociais Programa de
didaticos; formagao dos/as sujeitos/as do Tese Estudos Pos-
de professores/as. PROEJA do IFRJ. Graduados em
Educacgao
Matematica
Ensino da Professores/as de SANTOS, Marli Universidade
Matematica: Didatica, | lingua portuguesa e dos Reis dos Catolica de
Sujeitos que ensinam | matematica: Sudeste (2020) Santos
e sujeitos/as que representacdes sociais UNISANTOS
aprendem, recursos sobre a docéncia. Tese

didaticos; formacgao
de professores/as.

P6s-Graduagao
em Educacido

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da BDTD.

b) Repositorio n°2: Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES)

Na plataforma da Capes, as buscas seguiram o mesmo direcionamento que a BDTD.

Primeiramente, utilizamos os descritores e o sistema de filtragem para que pudéssemos

encontrar produgdes que se alinhassem ao nosso objeto de investigacdo. Apos a inclusdo dos

critérios que foram estabelecidos, a plataforma retornou um total de 717 produgdes, com 37

teses e 680 dissertagoes.

De posse desse material, partimos para as leituras dos titulos, resumos e palavras-chave,

e identificamos que 8 (oito) produgdes dialogam com nossa temadtica de investigagdao. Apds a

leitura, as produgdes que foram selecionadas sdo de Mestrado Académico.

Essas produgdes estao distribuidas no Norte, Nordeste, Sudeste e Centro-Oeste. No

Quadro 10 a seguir, apresentamos as produgdes na esfera do Mestrado e os respectivos espagos

académicos, onde foram realizados estudos com temas sobre a educagdo mateméatica nos

ultimos 5 (cinco) anos. As producdes nos deram base para discutir como a educagdo matematica

e seu ensino sao abordados no Brasil.

Quadro 10 — Resultado das buscas na Capes (2017-2021)

Tema Titulo Regido Autor/Ano Instituicao Tipo
Ensino da Universidade
Matematica: Federal de
avaliacdo da Praticas pedagogicas SILVA, Elio | Mato Grosso
aprendizagem; de professores que Centro- Rubens de
sujeitos que ensinam matematica Oeste Freitas (2021) Programa | Dissertacdo
ensinam e nos anos finais do de Pos-
sujeitos/as que | Ensino Fundamental. Graduagdo
aprendem; em
formagao de Educacao
professores/as.
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Ensino da Centro
Matematica: Universitario
aprendizagem; | A formagao dos Moura

formacéo do professores BALTHAZAR, Lacerda
professor; polivalentes para o Sudeste Sergio Luis Dissertagdo
sujeitos/as que | ensino da matematica (2019) Programa
ensinam,; nos anos iniciais. de Pos-
professor/a Graduacao
polivalente. em
Educagao
Ensino da
Matematica: Universidade
docéncia; RS do | Representagoes Estacio de
fracasso sociais do fracasso SILVA Sa
escolar; escolar e do ensino da JUNIOR,
formagdo dos/as | matematica por Sudeste | Wilson Alves | Programa de | Dissertagdo
professores/as; | docentes da da (2019) Pés-
sujeitos/as que | licenciatura e da Graduacao

ensinam e pedagogia. em
sujeitos/as que Educacéo

aprendem.

Docéncia e Universidade
ensino da Federal do
matematica: Rio Grande
ensino da As representacdes OLIVEIRA, do Norte
matematica; sociais das Mariana

formacao de Pedagogas/professoras | Nordeste | Antunes Programa | Dissertacao
professores/as; | sobre ensinar Medeiros de de Pos-
representacdes | matematica. (2020) Graduagio
sociais; em
Sujeitos/as que Educacao
ensinam.

Docéncia e Saberes docentes Universidade

ensino da expressos na fala de Federal do
matematica: pedagogos sobre o FONSECA, | Mato Grosso

ensino da ensino da matematica | Centro- Rosilda da
matematica; no 6°ano - 3* etapado | Oeste Silva (2018) | Programa de | Dissertag¢do
formacédo dos/as 2° ciclo da rede Pos -
professores/as; | municipal de Cuiaba- Graduacao
saberes MT. em

docentes- Educagao

Docéncia e Universidade

ensino da Estadual do
matematica: A construcdo da Sudoeste da

ensino de pratica pedagdgica MEIRA, Bahia
matematica, dos licenciandos em Mirian
formacao Matematica no Nordeste Carneiro de Programa | Dissertagdo
docente; pratica | contexto do PIBID- Azevedo de Pos-
pedagogica; UESB de Vitéria da (2017) Graduacgao
sujeitos/as que Conquista — Bahia. em
ensinam; Educacgao
PIBID.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do catalogo de teses e dissertagcdes da Capes.
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¢) Repositorio n°3: Programas de Pos-Graduac¢io em Educacio da regido Norte do

Brasil

As buscas nos repositorios dos Programas de Pds-Graduagdao do Norte do Brasil
ocorreram nas seguintes institui¢des: Universidade Federal do Acre (UFAC), Universidade do
Estado do Amazonas (UEA), Universidade Federal do Amazonas (UFAM), Universidade
Federal do Amapa (UNIFAP), Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), Universidade
Federal do Parda (UFPA), Universidade do Estado do Para (UEPA); Universidade Federal do
Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA), Universidade Federal de Ronddénia (UNIR), Fundagao
Universidade Federal de Roraima (UFRR), Universidade Estadual de Roraima (UERR),
Universidade Federal do Tocantins (UFT).

Apo6s a identificagao dos Programas Pds-Graduacao, organizamos as quantidades de
producdes encontradas e o total de trabalhos que foram selecionados pela leitura de seus
respectivos titulos, resumos e palavras-chave. De posse desse material, iniciamos os registros
das informacdes contidas em cada trabalho para a selecdo das produgdes que iriam compor
nosso corpus do estudo. O Quadro 11 detalha o quantitativo de trabalhos encontrados e os que

foram selecionados como objeto de nossa investigacao.

Quadro 11 — Total de produgoes encontradas nos Programas de P6s-Graduacao da regido Norte
do Brasil

ACRE - UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE (UFAC)
Programa de Pés-Graduacao Quantidade de Selecao das
Producoes producdes

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE) 107 0
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica em Rede 14 1
Nacional (PROFMAT)
Programa de Pos-Graduagao em Ensino de Ciéncias e 83 0
Matematica (MPECIM)

AMAZONAS — UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS (UFAM)
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo 181 2
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e 90 4
Matematica
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica 124 9
Programa de P6s-Graduacgdo em Ensino de Ciéncias e 62 2
Humanidades (PPGECH)

AMAZONAS — UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS (UEA)
Programa de P6s-Graduacdo em Educacio (PPGED) 24 2
Programa de P6s-Graduacgdo em Educagéo e Ensino de 73 9
Ciéncias na Amazonia (PPGEEC)

Programa de P6s-Graduagao Educagdo em Ciéncias e - -
Matematica

AMAPA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA (UNIFAP)
Programa de P6s-Graduacdo em Educagio | 71 | 0




Programa de P6s-Graduacdo em matematica 36 7
(PROFMAT)

PARA — UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA (UEPA)
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo 120 5
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo e Ensino de 8 0
Ciéncias na Amazonia (PPGEECA)
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Matematica 70 1

PARA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (UFPA)

Programa de Pos-Graduagao em Matematica — 18 3
Abaetetuba
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica — Braganca 9 0
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica — Castanhal 15 5
Programa de P6s-Graduacao Educagio e Cultura 169 0
(PPGEDUC) — Cameta
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo — Belém 237 2
Programa de P6s-Graduacdo em Matematica e 53 6
Estatistica (PPGME)
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica — 9 0
(PROFMAT)
Programa de Pos-Graduacao em Matematica — 39 0
(UFPA/UFAM)
PP Docéncia em Educacido em Ciéncias e Matematica 95 14
(PPGDOC)
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias 76 10
¢ Matematica (PPGCM)

PARA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO OESTE DO PARA (UFOPA)
Programa de P6s-Graduagdo em Matematica 27 6
(PROFMAT)

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE) 122 5

PARA — UNIVERSIDADE FEDERAL DO SUL E SUDESTE DO PARA (UNIFESSPA)

Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias 15 5
¢ Matematica (PPGECM)

RONDONIA — UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA (UNIR)
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo Escolar 63 2
(PPGEEProf)

Programa de P6s-Graduagdo em Educagao (PPGE) 58
Programa de P6s-Graduacao em Educagdao Matematica 19 1

(PPGEM)

RORAIMA — FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA (UFRR)

Programa de P6s-Graduagdo em Educag¢do (PPGEDUC)

15

0

Programa de P6s-Graduacdo em Matematica
(PROFMAT)

23

3

RORAIMA — UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA (UERR)

Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE)

| 58 |

1

TOCANTIS —- FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS (UFT)

Programa de Pos-Graduacdo em Matematica 46 10
(PROFMAT)
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE) 88 6
Programa de P6s-Graduagao em Ensino de Ciéncias e 13 2
Matematica (PPGecim)

TOTAL 2.330 129

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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Com base na exposi¢cdo do Quadro 11, observamos que o estado do Pard tem a maior
quantidade de Programas de Pos-Graduagdo em Educacgdo, Ensino de Ciéncias e Matematica
(16) e o maior quantitativo de trabalhos publicados (1.082), seguido do Amazonas com 7 (sete)
Programas e 554 trabalhos. Roraima conta com 4 (quatro) Programas de Pos-Graduagao e com
140 produgdes. Ja os estados do Acre, Amapa, Rondonia e Tocantins tém apenas 3 (trés)
Programas de Pos-Graduagdo e as produgdes académicas sdao de 204, 107, 140, 147,
respectivamente. A partir da observacdo do Grafico 1, a seguir, ¢ possivel visualizar a
distribuicdo dos Programas de Pds-Graduagao no Norte do Brasil, a quantidade de produgdes
existentes em cada Programa e os estudos que foram selecionados.

As buscas nos Programas de Pds-Graduacdo do Norte do pais totalizaram 2.330
producdes. Desse quantitativo, 129 foram selecionadas por ter proximidade com nossa
tematica. O Grafico 1 a seguir mostra a distribuicdo dos Programas de P6s-Graduacao na regido

Norte:

Grafico 1 — Distribuigdo dos Programas de Pos-Graduagdo na regido Norte

Producoes do Norte
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Apo6s a seleg@o dessas produgdes a partir dos descritores, da aplicacdo dos filtros e,
ainda, da leitura de elementos textuais, como titulos, resumos e palavras-chave, consideramos
nao ser possivel ainda definir o nosso corpus de estudo, uma vez que, muitas producdes tém
imprecisao de informacgdes, ou mesmo informacgdes desconexas, entre esses elementos textuais
e o corpo da tematica de estudo realizada. Assim, atentamos ser necessario promover leituras
de outros elementos nas produgdes, como introdu¢do, metodologia e resultados, para definir se

tais produgdes se enquadram ou ndo em nossos critérios de selegao.
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Apos a leitura dos novos elementos textuais € que foi possivel (introdu¢do, metodologia
e resultados), selecionamos o corpus de nosso estudo. O Quadro 12 a seguir mostra o resultado
geral das buscas agrupadas pelas institui¢des em que os estudos estdo vinculados e os tipos de
estudo (teses e dissertagcdes).

E relevante destacar que o corpus do estudo foi selecionado, ap6s buscas criteriosas nos
repositorios da BDTD, Capes e nos Programas de P6s-Graduagdo em Educacgdo da regido Norte.
E para que as buscas estivessem devidamente alinhadas a nossa tematica de estudo,
estabelecemos descritores, filtros e critérios de selegdo e exclusdo. De posse das producdes
pré-selecionadas, foi necessaria a leitura metodica de elementos textuais, como titulos, resumos
e palavras-chave, elementos ja mencionados — e inclusdo de outros elementos textuais, como
introducao, metodologia e resultados, em cada uma das producgdes.

Devido esses critérios estabelecidos foi possivel definir nosso corpus de investigagao,

que ficou definido com 2 (duas) teses e 8 (oito) dissertacdes, conforme segue:

Quadro 12 — Produgdes selecionados nos sistemas de buscas da BDTD, Capes ¢ dos Programas
de Pos-Graduagdo em Educacdo da regido Norte para compor o Corpus

TRABALHOS SELECIONADOS POR INSTITUICAO DE ENSINO
- TOTAL POR
INSTITUICAO | o pp TESES | N°DE DISSERTACOES INSTITUICAO
UFC - - 0
UFAM - 2 2
UEA - - 0
UNIFAP - - 0
UFOPA - - 0
UFPA 2 2 4
UEPA - 2 2
UNIFESSPA - - 0
UNIR - - 0
UFRR - - 0
UERR - - 0
UFT - 2 2
TOTAL
GERAL 2 8 10

Fonte: BDTD, Capes, sites dos Programas de Pds-Graduagao, 2022. Elaboragdo da autora, 2023.

Com base nas informag¢des do Quadro 12, podemos observar que a Universidade Federal
do Pard (UFPA) ¢ detentora da maior quantidade de produgdes, com 2 (duas) teses e 2 (duas)
dissertacdes, seguindo da Universidade do Estado do Pard (UEPA), Universidade Federal do
Amazonas (UFAM) e Universidade Federal do Tocantins (UFT), ambas com 2 (duas) producdes
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no ambito do Mestrado. Todas as producdes citadas tem similaridade com os estudos sobre o
ensino de matematica ou educacdo matematica no Ensino Fundamental.

Diante do exposto, concluimos que os Programas de P6s-Graduagdo em Educacao do
estado do Para sdao os que mais produzem teses e dissertacdes com similaridade a nossa

tematica, com um total de 4 (quatro) produgdes cientificas.

2.1.4 Explicacao do conceito de Corpus

Na pesquisa cientifica, o termo corpus € usado para se referir ao conjunto de dados que
serdo analisados ou que constituem a base empirica da pesquisa. A definicdo exata de corpus
pode variar de acordo com o autor e 0 campo de pesquisa.

Para a linguistica, por exemplo, corpus se refere a um conjunto de textos auténticos de
uma determinada lingua ou variedade linguistica, coletados e organizados para analise
linguistica. Ja para a andlise de dados qualitativos em ciéncias sociais, 0 corpus pode ser
composto por entrevistas, observagdes ou documentos que serdo analisados para identificar
padrdes e temas recorrentes.

Ao buscarmos a significagdo para a palavra corpus, verificamos que o termo ¢ bastante
utilizado em pesquisa cientifica e pode ser definido de diferentes maneiras por diferentes
autores, de acordo com o campo de estudo. A seguir, apresentamos algumas definicdes de
corpus de acordo com diferentes autores:

Sardinha (2000) define corpus como um conjunto de textos organizados, de acordo com
os critérios pré-definidos, com a finalidade de serem analisados linguisticamente. Bauer e Aarts
(2012, p. 40) apontam que a constru¢do de um corpus “[...] garante a eficacia que se ganha na
selecdo de algum material para caracterizar o todo”. Braun e Clarke (2016, p.4, grifos no
original), por sua vez, ponderam que “corpus refere-se a todos os dados coletados para um
projeto de investigacao especifico...”.

Em consonéncia com esses enunciados, entendemos corpus como um conjunto de textos
organizados, de acordo com critérios pré-definidos, que sdo usados para a analise e a descri¢ao
em um determinado contexto ou area de estudo. Assim, para a selecdo de nosso corpus,
consideramos as teses e dissertagdes de Programas de Pos-Graduagao em Educacao, Ensino de
Ciéncias e Matematica da regido Norte do Brasil.

Destacamos que tal defini¢do para o nosso corpus se justifica, visto que nosso estudo
tem o objetivo de analisar as representagdes sociais de pesquisadores/as e caracterizar as
imagens e sentidos que correspondem as objetivagdes e as ancoragens sobre a educagdo

matematica. Desse modo, nosso corpus ¢ constituido pela selecdo e organizagdo de teses e
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dissertacdes contidas nos Programas de Pos-Graduagdo em Educacgdo, Ensino de Ciéncias e
Matematica da regido Norte do Brasil, pesquisas que se ‘debrugaram’ sobre o processo do
ensino de matemadtica no Ensino Fundamental.

Assim, no Quadro 13 a seguir estdo dispostas as 10 (dez) produgdes, cuidadosamente
selecionadas para compor o corpus desta investigacdo. Dentre as producdes, temos 2 (duas)
teses e 8 (oito) dissertagdes que constatamos adequadas aos nossos critérios de selecdo e
exclusdo.

O Quadro 13 apresenta as dissertacdes compreendidas na regido Norte € que nos deram
subsidios para identificarmos as representagdes sociais dos pesquisadores/as sobre a educagao
matematica. Assim, a organizagdo essas produgdes em um quadro a partir da instituicdo, do ano

de defesa das dissertacdes, do titulo do estudo e do nome dos autores(as).

Quadro 13 — Dissertagdes que abordam sobre o ensino da Matematica ¢ Educagdo Matematica
no Norte do Brasil

N° | Instituicio | Ano Titulo Autor(a)

ACOES DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS Marita de Carvalho Frade
INICTAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: constru¢do de uma
pratica docente para o ensino de geometria

SABERES DOCENTES EM
MOVIMENTO: da formagdo inicial em | Janaina Batista dos Prazeres
Pedagogia ao ensino da Matematica nos

Anos Iniciais da Educagao Basica

LETRAMENTO MATEMATICO: a
03 2021 | formagdo e a pratica dos professores dos
anos iniciais
O ENSINO DA MATEMATICA NOS
04 2019 ANOS INICIAIS DA EDUCACAO

BASICA

UM OLHAR PARA AS PRQFESSORAS
05 2021 | QUE ENSINAM MATEMATICAS NAS | Alicia Gongalves Vasquez
ESCOLAS DO CAMPO EM MANAUS

UFAM AMOBILIZACAO DOS SABERES DE

06 2018 PROFESSORES QUE ENSINAM

MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

ENTRE NUMEROS E LETRAS
CONSIDERACOES DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORA DA ESCOLA DE
07 UFT 2018 | TEMPO INTEGRAL PADRE JOSIMO Seila Alves Pugas
MORAIS TAVARES (PALMAS-TO),
SOBRE AS CONTRIBUICOES DO
PNAIC

01 2017

UFPA

02 2021

Bianca Suelen Pantoja
Nascimento

UEPA

Francisca Missilene Muniz
Magalhdes

Ilmagara Pereira Neves
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EMPREENDIMENTOS MATEMATICOS
MOBILIZADOS NA FORMACAO
08 UFT 2021 [CONTINUADA DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Fonte: BDTD, Capes e sites dos Programas de Pos-Graduacdo. 2022. Elaborado pela autora,
2023.

Getulio Pereira da Silva
Junior

Com base nas informagdes contidas no Quadro 13, ¢ possivel observar, entre as
dissertacdes, o ano que teve maior quantidade de producdes sobre a educagdo matematica foi o
de 2021, com 4 (quatro) estudos selecionados, seguindo do ano de 2018, com 3 (trés) producdes.
Ja no ano de 2017, tivemos 2 (duas) produgdes, € o ano de 2019, com 1 (uma) produgao. Para
o ano de 2020, ndo encontramos nada no acervo que tivesse relacdo com nossa tematica de
investigacao.

Por sua vez o Quadro 14, a seguir, exibe as duas teses que foram selecionadas por
apresentarem proximidade com nosso foco central, que estdo situadas no Norte do pais, e
dialogam sobre o ensino de matematica no Ensino Fundamental. Neste quadro segue os mesmos
critérios do quadro com as selegdes das dissertacdes, e estd organizado a partir da instituicao,

do ano de defesa das teses, do titulo do estudo e do nome dos autores(a).

Quadro 14 — Teses que abordam sobre educa¢do matematica e seu no Norte do Brasil
N° | Instituicido | Ano Titulo Autor(a)
AVALIACAO EM MATEMATICA
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO | Maria Augusta Raposo de

! 2018 FUNDAMENTAL: praticas aceitas e Barros Brito
movimentadas no cotidiano escolar
UFPA ~ .
COMUNICACAO MATEMATICA:
) 2019 concepgoes e praticas letivas de futuras | Angelica Francisca de

professoras dos anos iniciais Araujo

Fonte: BDTD, Capes e sites dos Programas de Pos-Graduacao. 2022. Elaborado pela autora, 2023

E importante destacar o contexto da pandemia de COVID-19, pois toda a logica de
producdo académica precisou se adequar aquela realidade. Observamos que das 10 (dez)
producgdes, selecionadas para compor o corpus de nosso estudo, 2 (duas) sdo teses e estdo
localizadas na UFPA e foram produzidas nos anos de 2018 e 2019, respectivamente, e
identificamos também que no ano de 2020 ndo houve produgdes que tivessem relagdo com
nossa tematica de estudo. E importante ressaltar que, nesse periodo, a quantidade de produgdes

foi bastante reduzida, principalmente pelo fato de o Brasil ¢ o mundo estarem a enfrentar a
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pandemia da COVID-19, momento em que muitos estudantes e pesquisadores/as ficaram
impossibilitados de produzir ou concluir suas teses e dissertagdes.

As medidas de enfrentamento da pandemia incluiram distanciamento social € suspensao
de atividades presenciais nas universidades e instituicdes de pesquisa, bem como /ockdown em
muitas cidades, o que interferiu diretamente nas possiblidades de realizacdo de pesquisas de
campo ou experimentais, bem como impossibilitou o acesso as bibliotecas, laboratorios e outros
€spagos.

Além disso, a pandemia trouxe uma série de desafios emocionais e psicoldgicos que
também impactaram negativamente a produtividade de estudantes e pesquisadores/as. A
preocupagdo quanto ao futuro, o isolamento social e a preocupagdo com a satude propria e a de
familiares dificultaram a concentragdo e reduziram a motivacao para a realizacao de estudos.

Com base no exposto, as producdes que foram selecionadas para o corpus abrangem os
anos de 2017, 2018, 2019 ¢ 2021.

Em resumo as 10 (dez) produ¢des que foram selecionadas estdo vinculadas aos
Programas das seguintes institui¢des: PPGECM/UFPA -— Campus de Belém (2 teses),
PPGECM/UFPA — Campus Belém (1 dissertagdo), PPGDOC/UFPA — Campus Belém (1
dissertacdo), PPGED/UEPA — Campus Belém (2 dissertagdes), PPGE/UFAM — Campus
Manaus (1 dissertagdo), PPGECH/UFAM — Campus Humaita/AM (1 dissertagao), PPGE/UFT
— Campus PALMAS-TO (1 dissertagdes) e PPGecim/UFT — Campus Araguaina — TO (1

dissertacao).

2.1.5 Curriculo Lattes na plataforma do CNPq dos/as sujeitos/as que compoem o corpus
de nossa investigacio

A plataforma Lattes ¢ um sistema do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico (CNPq) que reune informagdes e curriculos dos/as pesquisadores/as
brasileiros/as. Essa plataforma foi criada em 1999 e tem como objetivo promover a integragao
entre os/as pesquisadores/as, instituigdes de pesquisa e agéncias de fomento, além de permitir
o registro, a organizagdo ¢ a disponibilizacao das informagdes sobre a producao cientifica,
tecnologica e académica dos/as pesquisadores/as brasileiros/as.

Com o objetivo de conhecer e caracterizar os/as sujeitos/as, autores/as das producdes,
que compdem nosso corpus, realizamos analise de seus curriculos Lattes para identificar seus
respectivos estudos, alinhamentos tedricos, bem como, seus perfis profissionais. Assim,
elegemos como principais pontos a serem considerados como caracterizagao desses/as

pesquisadores/as os seguintes itens: a) nome; b) formagdo inicial; ¢) formagdo Stricto sensu;
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d) campo de estudos e pesquisas; € e) Programa de Pés-Graduagdo ao qual pertencem ou
pertenceram.

De posse dessas informacgdes, identificamos que 4 (quatro) pesquisadores/as tém
Graduacdo em matematica com formagdo Stricto semsu na areca da educagdo, ciéncias e
matematica. E 5 (cinco) desses/as pesquisadores/as tém Graduagdo em pedagogia com
formagao Stricto sensu em educagdo. 1(um) pesquisador tem formac¢do em matemadtica e em
pedagogia, conforme € possivel observar no Quadro 15.

O campo de estudo dos/as pesquisadores/as € centrado, principalmente, no ensino de
matematica, educagdo matematica, docéncia nos anos iniciais, docéncia na Educacido Basica,
docéncia no Ensino Superior (PAFOR), formagao de professores/as, educagdo do campo, jogos
matematicos e etnomatematica.

Importante relatar que ao buscarmos pelo curriculo dos/as pesquisadores/as citados/as,
identificamos que muitos ndo atualizam seus curriculos na plataforma Lattes, o que dificultou
nossa investigacao.

O curriculo Lattes ¢ uma plataforma amplamente reconhecida e utilizada no meio
académico e cientifico. Manter o curriculo atualizado permite que pesquisadores/as tenham
acesso as suas informagdes profissionais, como formacdo académica, produgdo cientifica,
participagdo em eventos, orientacdes, entre outros. [sso aumenta a transparéncia e a visibilidade
das atividades académicas e profissionais. Portanto, manter o curriculo Lattes atualizado ¢
fundamental para construir uma académica solida, pois facilita a comunicagao e a colaboragao

com outros pesquisadores/as.

Quadro 15 — Curriculo Lattes dos/as pesquisadores/as

Doutorado em
Educacgao em
Ciéncias e
Matematicas

de professores/as que
ensinam matematica;
praticas letivas de
professores/as que
ensinam matematica;
ensino-aprendizagem de
matematica, formagao de

FORMACAO | FORMACAO | CAMPO DE ESTUDOS E PROGRAMA
NOME INICIAL STRICTO PESQUISAS DE POS-
SENSU GRADUACAO
QUE FAZ
PARTE
Angelica Graduagdo | Mestrado em | Area de concentracio: Programa de
Francisca em Economia Educacao Ciéncias Exatas
de Aratjo | Matematica | Empresarial | matematica, comunicacdo no curso de
matematica; concepgdes Licenciatura

Integrada em
Matematica e
Fisica
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professores/as e estagio
supervisionado.

Maria Licenciatura | Mestrado em | Area de concentracio: P6s-Graduacgao
Augusta Plena em Educagdo em | Matematica, com énfase | em Educacdo em
Raposo de | Matematica Ciéncias e | em educacao matematica, Ciéncias e
Barros Matematicas | atuando principalmente Matematicas
Brito Graduagao nos seguintes temas:
em processo ensino-
Engenharia | Doutorado em aprendizagem,
Civil Educagao em etnomatematica,
Ciéncias e educacdo matematica,
Matematicas | matematica e avaliagao.

Alicia Graduagdo | Mestrado em | Area de concentracio: Programas de
Gongalves em Educagao ensino de matematica e Po6s-Graduagao
Viasquez Pedagogia educagao do campo. em Educacdo
Ilmagara Graduagio | Mestreado em | Area de concentracio: Programa de
Pereira em Normal Ensino Ensino de matematica, P6s-Graduacgao
Neves Superior de Ciéncias e | anos iniciais, formagao em Ensino de

(Pedagogia) | Humanidades de professores/as. Ciéncias e
Humanidades
Francisca Graduacao Mestrado em | Area de concentracio: Programas de
Missilene em Educagao Educagao, formacao de Pos-Graduagao
Muniz Pedagogia professores/as, pesquisa em Educacao
Magalhaes em educacdo, avaliagdo e
planejamento
Educacional.
Seila Alves | Graduagao Mestrado em | Area de concentracio: P6s-Graduacgao
Pugas em Educagao docéncia da Educacao em Educacao —
Pedagogia Basica, Superior, PPGE
Formagao Continuada de
Professores/as e Gestao
Escolar.
Getulio Graduagio | Mestrado em | Area de concentracio: Programa de
Pereira da em Servigco Ensino de Grupo de Estudos e de P6s-Graduacgao
Silva Social Ciéncias ¢ Pesquisas em Sistemas em Ensino de
Junior Graduacao Matematica Socioculturais de Ciéncias e
em Ciéncias Educacdo Matematica. Matematica
com
Habilitacao Grupo de Estudo e
Plena em Pesquisa em Ensino de
Matematica Ciéncias e Matematica no
Contexto da Amazonia.
Graduacao
em
Pedagogia.
Marita de | Licenciatura | Mestrado em | Area de concentracio: P6s-Graduacgao
Carvalho em Educagao em Docéncia no Ensino em
Frade Matematica Superior (PARFOR) e Docéncia em
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Ciéncias e nos anos iniciais do Educacao em
Matematicas Ensino Fundamental. Ciéncias ¢
Matematicas
Janaina Licenciatura | Mestrado em | Area de concentracio: | Poés-Graduagdo
Batista dos em Educacgao em Educacao Matematica, em
Prazeres Matematica. Ciéncias ¢ formacao de Educagao em
Matematicas | professores/as, narrativas, Ciéncias €
jOgos matematicos e Matematicas
ensino de matematica nos
anos iniciais.
Bianca Area de concentracio: | Pos-Graduagdo
Suelen Graduagdo | Mestrado em Educag¢ao, com énfase em Educacao
Pantoja em Educagao nos Anos Iniciais € em
Nascimento | Pedagogia Educacao no Ensino
Superior.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

A busca no curriculo Lattes dos/as pesquisadores/as selecionados para compor o corpus
de nossa investigacdo ¢ uma estratégia valiosa para entendermos profundamente quem sao
esses/as sujeitos/as e quais sdo as suas contribui¢des no contexto da pesquisa em educagdo
matematica. O curriculo Lattes ¢ uma plataforma brasileira que retine informagdes detalhadas
sobre a produgdo académica e profissional de pesquisadores/as.

Ao explorar os curriculos Lattes dos/as pesquisadores/as escolhidos/as, podemos obter
uma visdo abrangente de suas formagdes académicas, experiéncias profissionais, projetos de
pesquisa em que estdo envolvidos, publicagdes, orientacdes académicas e outras atividades
relevantes. Isso oferece uma compreensao mais completa de quem sao esses/as sujeitos/as, qual
o contexto de suas pesquisas e como eles/as contribuiram para o avango do conhecimento na
educagao matematica.

Na figura a seguir, apresentamos as etapas que foram percorridas para alcancar a
Coordenada de n° 1, com a intengdo fazermos uma recopilacao dessa caminhada.

Figura 1 — Sintese da Coordenada n® 1

Protocolo de Investigagdo

Selecdo das Produgdes

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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2.2 “COORDENADA N° 02” — AGRUPAMENTOS TEMATICOS, AGRUPAMENTOS
TEORICO, ALINHAMENTO TEORICO E CONCEPCOES
Na Coordenada de n° 2 versaremos sobre os agrupamentos tematicos, agrupamentos

tedricos, alinhamento tedrico e concepgdes que nos dardo subsidios para a secdo de analises.

2.2.1 Agrupamentos por tematicas

Agrupamentos por tematicas sao uma estratégia de organizagdao de informagdes ou de
estudos que consiste em agrupar elementos similares ou relacionados com base em um tema
especifico. Esses agrupamentos permitem a organizacdo e a analise de informagdes de forma
estruturada e facilitam a identificacdo de padrdes, tendéncias e relagdes entre os elementos,
além de contribuir para a organizacao ¢ a compreensao de informagdes de forma sistematizada.

Para organizarmos as informagdes coletadas sobre o corpus, realizamos os
agrupamentos por tematicas dos topicos encontrados nas producdes com base nos estudos de
Braun e Clarck (2006), conforme mencionado. Para tanto, fizemos a leitura das seguintes se¢oes
contidas nas produgdes, como: titulo, problema de pesquisa, metodologia e resultados. Apds a
leitura, iniciamos o registro desses topicos em forma de agrupamentos tematicos encontrados
em cada se¢do. Destacamos que esses agrupamentos foram organizados pelas unidades de
sentido que compareceram nos topicos mencionados.

Os agrupamentos por tematicas foram fundamentais, pois possibilitaram a identificacao
e a tematizagao de padrdes de significado em um conjunto de informagdes, com a intengao de
revelar a compreensao das temadticas centrais que emergiram a partir desses agrupamentos.
Assim, estabelecemos dois grandes grupos: A) Didatica e B) Avaliacdo. O grupo “A” didatica
¢ subdividido nas tematicas “formacao docente” e “praticas docentes”; e o grupo “B” avaliacao,
subdividido em avaliacdo da aprendizagem e avaliagdo institucional.

No grupo “A — Didatica”, cuja centralidade ¢ a didatica como campo de conhecimento,
realizamos a seguinte organizacao por tematicas pedagdgicas e subtematicas:

a.1 — formacao docente, tematica na qual elencamos as seguintes subtematicas: a.1.1.)
formacao inicial — que agrupa problematicas como as dificuldades de comunicacdo entre
professor/a e aluno/a, habilidades e competéncias deficitarias do/a aluno/a e ou do/a professor/a,
formagao docente deficitaria; e a.1.2.) formacao continuada — que agrupa problematicas,
como dissociagdo entre teoria e pratica, déficit curricular, falta de tempo e oportunidades para
a formacao continuada em servigo.

a.2 — praticas docentes, tematica na qual elencamos as seguintes subtematicas: a.2.1.)

praticas de ensino — que agrupa problematicas relacionadas a matematica como ciéncia, ao
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ensino-aprendizagem, a realidade dos/as discentes, as sequéncias didaticas e curriculo; e a.2.2.)
metodologias de ensino — agrupa a contextualiza¢do dos contetidos e metodologias de ensino,
modos de ensinar, abordagens didaticas, fracasso escolar.

No agrupamento “B — Avalia¢dao”, cuja centralidade ¢ a avaliagdo enquanto campo de
conhecimento, realizamos a seguinte organizagdo por tematicas pedagogicas:

b.1 — avaliaciio da aprendizagem, tematica na qual recortamos a subtematica: b.1.1.)
avaliacdo da aprendizagem do aluno que se referem a avaliacdo do/a aluno/a quanto as
dificuldades de letramento matematico e de aprendizagem de conceitos na disciplina
matematica; e

b.2 —avaliacio institucional, tematica que possibilitou recortar as subtematicas a saber:
b.2.1.) avaliacio docente, avaliacido de politicas, programas e projetos — que agrupa
problemaéticas como Projeto Politico Pedagdgico (PPP), Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), Plano Nacional de Alfabetizacdao na Idade Certa (PNAIC), abordagem de documentos
oficiais e outros projetos, voltados para o ensino da matematica.

Para demonstrar esses agrupamentos tematicos e as respectivas unidades de sentidos

contidas nos mesmos, elaboramos o Quadro 16 a seguir:

Quadro 16 — Agrupamentos tematicos

GRUPO A TEMATICAS SUBTEMATICAS OBSERVADAS
PEDAGOGICAS
a.l FORMACAO DOCENTE a.1.1 FORMACAO INICIAL
, a.1.2 FORMACAO CONTINUADA
A. DIDATICA a.2. PRATICAS DOCENTES a.2.1 PRATICAS DE ENSINO
a.2.2METODOLOGIAS DE ENSINO
GRUPO B TEMATICAS SUBTEMATICAS OBSERVADAS
PEDAGOGICAS
b.1 AVALIACAO DA b.1.1 AVALIACAO DA
B. AVALIACAO APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM (ALUNO/A)
b.2. AVALIACAO b.2.1 AVALIACAO DOCENTE OU DE
INSTITUCIONAL POLITICAS/PROGRAMAS/PROJETOS

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2024.

2.2.2 Agrupamento das bases tedricas e concepcoes

Reagrupamentos por tematicas sdo uma estratégia de reorganizacao de informagdes ou
de estudos que consiste em agrupar novamente elementos previamente organizados em temas
especificos, com base em novas perspectivas, critérios ou propdsitos. Essa estratégia permite
uma nova analise e interpretagdo dos elementos, a partir de diferentes abordagens ou focos
tematicos. O reagrupamento por tematica contribui para uma compreensao aprofundada do

fendmeno em estudo e para uma analise refinada das informacgdes coletadas.
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Os alinhamentos tedricos tém por objetivo reconhecer a eleicdo tedrica que os/as
pesquisadores/as elegeram para seus estudos. Significa dizer qual ou quais os tedricos que
subsidiaram os autores das produgdes em estudo para discorrer sobre o ensino de matematica
ou educacdo matematica para que posteriormente seja possivel apreender as representagdes
sociais desses/as pesquisadores/as.

Para realizar os reagrupamentos, procedemos da seguinte forma: as dissertagdes e as
teses selecionadas para o corpus foram organizadas em funcdo das concepgdes e dos
alinhamentos. Além disso, consideramos que as concepgdes sao um conjunto de principios que
regem pensamentos sobre determinado tema, no caso de nosso estudo, a educagcdo matematica.
J4 os alinhamentos tedricos sdo as escolhas feitas pelos autores para referéncia tedrica no
desenvolvimento de seus estudos.

Em sintese, interpretar os alinhamentos teoricos desses/as pesquisadores/as em suas
respectivas produgdes se faz relevante, ndo somente em pesquisa social, como também na
pesquisa em educagdo, pois viabiliza o conhecimento sobre o delineamento tedrico dessas
producdes no sentido dos conceitos € modelos tedricos utilizados sobre o objeto estudado.

E importante ressaltar que em nosso estudo ndo nos cabe fazer avaliagdes sobre a
qualidade dos estudos em foco, uma vez que nossa inten¢do tem um outro foco, qual seja: o de
prescrutar cada produg¢do em seus aspectos estruturantes com o objetivo de apreender as
imagens e os sentidos que organizam as RS, contidas nas produgdes desses/as pesquisadores/as.

As discussoes acerca dos alinhamentos tedricos serdo feitas com maior rigor na se¢ao
de andlise: O produto das representagoes sociais de pesquisadores/as sobre a educagdo
matemdtica. Apresentaremos aqui o quadro referente as concepgdes tedricas que organizamos
da seguinte forma: a) Nome do pesquisador; b) Titulo do estudo; c) Principal tedrico a qual o
estudo se alinha sobre ensino da matematica; e d) Compreensao sobre o ensino de matematica

ou educacao matematica adotada pelo tedrico.

Quadro 17 — Alinhamento das bases teoricas e concepgdes sobre a educacdo matematica

AUTOR(A) TITULO TEORICO CONCEPCAO
Angelica Comunicagao D’Ambrosio Compreende a Comunicagao
Francisca de matematica: concepgdes (2014) matematica, como: Unidirecional;
Aratjo e praticas letivas de contributiva; reflexivo-instrucional.
(2019) futuras professoras dos Reflexivo-instrucional os/as
anos iniciais. sujeitos/as (professor/a ¢ aluno/a)
interagem em conversas
matematicas.
Maria Augusta Avaliagdo em Bachelard “obstaculo epistemoldgico”, que se
Raposo de matematica nos anos (1996) refere a obstaculos que surgem no
Barros Brito iniciais do Ensino processo de construgdo do




63

sobre as contribuicdes

(2018) Fundamental: praticas Hoffmann conhecimento matematico que
aceitas ¢ movimentadas (1991) impedem ou dificultam sua
no cotidiano escolar. e Lukesi evolucdo.
(2010)
Alicia Um olhar para as A matematica deve ser ensinada de
Gongalves professoras que ensinam | D’Ambrosio uma forma que reflita e respeite as
Vasquez matematicas nas escolas (2011) diferentes culturas e tradigoes, em
(2021) do campo em Manaus. vez de ser apresentada como um
conjunto de fatos objetivos e
universais.

Ilmagara Pereira A mobilizagdo dos Tardif (2012) Saber matematico como um
Neves saberes de professores conhecimento que ndo se resume a
(2018) que ensinam matematica um conjunto de técnicas e

nos anos iniciais do procedimentos, mas envolve um
Ensino Fundamental. conjunto de conceitos, teorias e
modos de raciocinio especificos.

Francisca O ensino da matematica | D’Ambrosio O ensino de matematica deve ir

Missilene nos anos iniciais da (2011) além do ensino de contetidos ¢
Muniz Educagdo Basica em procedimentos técnicos, devendo

Magalhées Belém-PA. ser contextualizado na realidade e
(2019) cultura do/a aluno/a.

Seila Alves Entre nimeros ¢ letras D’ Ambrosio A importancia do ensino da
Pugas consideragoes de (1996) matematica para a promogao da
(2018) professoras Lukesi (1998/ | igualdade social e para a formagao

alfabetizadoras da 2011) de sujeitos/as conscientes e capazes
escola de tempo integral Hoffmann de tomar decisdes.
padre Josimo Morais (1996)
Tavares (Palmas-TO), Danyluk

(1989; 2015)

do PNAIC para suas
praticas de ensino de
matematica.
Getulio Pereira Empreendimentos Wenger (2001) O conhecimento matematico é
da Silva Jtnior matematicos Imbernén construido a partir da interagdo
(2021) mobilizados na (2009) entre os/as membros/as da
formacdo continuada de Fiorentini comunidade.
professores dos anos (2009)
iniciais do Ensino
Fundamental.
Marita de Acoes de formacdo Lorenzato O ensino da Geometria deve ser
Carvalho Frade continuada de (2012) exatamente de forma pratica e
(2017) professores que ensinam Imbernon contextualizada, permitindo ao/a
matematica nos anos (2011) aluno/a uma compreensao mais
iniciais do Ensino Fiorentini ampla e significativa dos conceitos
Fundamental: (1995) matematicos envolvidos.
construgdo de uma
pratica para o ensino de
geometria.
Janaina Batista Saberes docentes em Tardif (2000) Saberes matematicos sao

dos Prazeres
(2021)

movimento: da
formacao inicial em

Pedagogia ao
ensino da Matematica

construidos a partir do “eu”
profissional, pois boa parte do
conhecimento dos professores
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nos anos iniciais da provém de sua propria historia de
Educacéo Basica. vida.
Bianca Suelen | Letramento matematico: | Mendes (2007) | a pratica da leitura é uma atividade
Pantoja a formagdo e a pratica indispensavel na disciplina de
Nascimento dos/as professores/as Matematica, pois permitira ao/a
(2021) dos anos aluno/a compreender os
iniciais. significados das palavras.

Fonte: Catalogos de Teses e Dissertagdes da Capes. sites dos Programas de Pds-Graduagao.
2022. Elaborado pela autora, 2023.

As pesquisas de Neves (2018) e Prazeres (2021) alinham suas concepgdes a educagio
matematica com a teoria de Tardif (2012). Para esse autor, o ensino da matematica ¢ um
conhecimento que vai além dos conceitos e teorias. Brito (2018) e Pugas (2018) adotaram em
suas produgdes o pensamento de Hoffmann (1991) e Lukesi (2010) para discorrer sobre a
tematica avaliacdo. E se apoiaram em D’Ambrosio (1996), Danyluk (1989; 2015), Bachelard
(1996) para desenvolver seus estudos sobre a educagdo matematica. Aratijo (2019), Vasquez
(2021) e Magalhaes (2019) em suas produgdes se alinham ao pensamento de D’Ambrosio
(2011, 2014) para tratar sobre a educagdo matematica e seu ensino.

Os estudos de Silva Junior (2021) e Frade (2017) alinham suas produgdes nos estudos
de Imbern6n (2009; 2011) e Fiorentini (1995; 2009) para abordar sobre a tematica formagao
docente. Para discursar sobre a educacdo matematica e seu ensino, esses/as pesquisadores/as se
guiaram nos estudos de Wenger (2001) e Lorenzato (2012), Nascimento (2021), em sua
pesquisa se alinha aos estudos de Mendes (2007) sobre a educagdo matematica.

E importante frisar que as concepgdes e alinhamentos tedricos dos/as pesquisadores/as,
serdo detalhadas na se¢do que corresponde a andlise do corpus. Nela realizaremos a
interpretagdo sobre a educagdo matematica contidas nas dissertacdes e teses para chegarmos a
compreensdo das objetivagdes (imagens) e ancoragens (sentidos) que organizam as
representacdes sociais de pesquisadores/as sobre a educagdo matematica.

Com base em Braun e Clarke (2006), efetuaremos a andlise teméatica do conteudo das
producdes, para identificar como se organizam as imagens € os sentidos que compdem as
representacoes sociais dos/as sujeitos/as de nosso estudo. A TRS constitui importante aporte
teorico quando se pretende interpretar a construcdo de representacdes de um grupo social sobre
um determinado fendmeno. As representagdes sociais “corporificam ideias” em experiéncias
coletivas e interagcdes em comportamentos” (Moscovici, 2003, p. 48).

Para Moscovici (1978, p. 79), as representacdes sociais constituem um “sistema de
valores, nog¢des e praticas que proporcionam aos/as individuos/as os meios para orientar-se no

contexto social e material [...] que tornam inteligiveis a realidade fisica e social e integram-se
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em um grupo ou em uma relacdo cotidiana de intercambios.” Em nosso estudo, conforme ja
mencionado, os autores das dissertacdes e teses utilizaram suas concepgdes e alinhamentos
tedricos sobre a educacdo matematica e o ensino da matematica para orientarem suas praticas
em suas investigagdes. Para além disso, hipotetizamos que a base tedrica, envolvida em seus
estudos, orientam também suas praticas docentes.

A seguir, apresentamos a imagem sintese dessa Coordenada.

Figura 2 — Sintese da Coordenada n° 2

Agrupamento tematico
do corpus da pesquisa

Identifica¢do dos
alinhamentos tedricos e
concepcoes

Agrupamento conforme os
alinhamentos tedricos e
concepgoes

Apresentagdo dos
alinhamentos tedricos
de cada pesquisador/as

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Nossa andlise teve como direcionamento as trés Coordenadas. As duas Coordenadas
iniciais, “Tecituras para a organizacdo da investigacdo” e “Agrupamento tematicos,
agrupamentos tedricos, alinhamento tedrico e concepgdes”, foram tratadas respectivamente nas
subsecoes 2.1 e 2.2. Por sua vez, a terceira e ultima Coordenada “Prismas do movimento de

analise” sera tratada na se¢do de analise, subsec¢ao 4.1.
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SECAO 3 AS “PROJECOES” DO CORPO TEORICO

“[...] Elas — As Representagdes Sociais — circulam, cruzam-se e se cristalizam incessantemente através
de uma fala, um gesto, um encontro, em nosso universo cotidiano. A maioria das relagdes sociais
estabelecidas, os objetos produzidos ou consumidos, as comunicagdes trocadas, delas estdo
impregnadas.”

(Serge Moscovici, 2003)

Em consonancia com os escritos de Serge Moscovici (2009), as Representagdes Sociais
estdo presentes e atuantes em nosso cotidiano de maneira constante. Elas permeiam todas as
esferas da nossa vida social e influenciam nossas emogdes, pensamentos € comportamentos,
como mencionado. As representagdes sociais circulam, se cruzam e se cristalizam por meio de
diversas formas de comunicacao, como a fala, os gestos e os encontros interativos.

Nessa secao, abordaremos o percurso tedrico de nosso estudo, composto pela Teoria das
Representagdes Sociais (TRS), pesquisas em educagdo, com énfase na Pds-Graduacdo e o
ensino de matemadtica. Portanto, discutiremos nessa secdo, aspectos historicos, principios e
fundamentos dessas categorias (aspectos), assim como, outros elementos que foram
fundamentais para apreensdo de nosso estudo, qual seja, as representacdes sociais de
pesquisadores/as sobre o ensino de matematica ou educacdo matematica no Norte do Brasil.

As discussoes elencadas, nessa se¢ao, seguem como defini¢ao de nosso tripé teorico,

conforme ¢ possivel observar na figura a seguir:

Figura 3 — Tripé tedrico de estudo

Teoria das Representacdoes Sociais

Educacdo Estado do
Matematica na conhecimento:
educacdo bdsica | ‘ Dissertacdes e Teses

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Discutiremos a seguir cada um desses aportes com a finalidade abordar elementos

relevantes para nossa discussao sobre cada um deles.
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3.1 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO FUNDAMENTO

Antes de iniciarmos a abordagem da Teoria das Representacdes Sociais (TRS),
consideramos importante tecer alguns topicos sobre a vida do mentor dessa teoria. Serge
Moscovici foi um psicélogo, nascido na Roménia, e radicado na Francga. Foi diretor de estudos
na Ecole des Hautes Estudes em Sciences Sociales, em Paris, e também lecionou na New School
for Social Research, em Nova lorque; foi diretor do Laboratoire Européen de Psychologie
Sociale ¢ membro do European Academy of Sciences and Arts ¢ da Russian Academy of
Sciences. E considerado um dos principais teéricos da psicologia social.

Moscovici (1928-2014) ¢ autor de diversas obras em psicologia social, entre as
principais estd La psychanalyse, son image et son public — Psicandlise sua imagem e seu
publico — publicada em 1961, na Franca por ele. A obra investiga a forma como a psicanalise ¢
percebida e representada na sociedade e ¢ considerada um marco de sua teoria.

Nessa obra, Moscovici (2012) apresenta sua tese com uma abordagem critica e analitica,
onde destaca a importancia das representagdes sociais na constru¢do da imagem da psicanalise.
Esse psicologo argumenta que as representacdes sociais desempenham um papel central na
forma como as pessoas percebem e interpretam a psicanalise e de que maneira essas
interpretagdes influenciam a sua aceitagdo ou rejeicao pela sociedade.

Ornellas (2011, p. 15), em seus estudos relata que “o conceito de representagao social
ou coletiva nasceu na sociologia e na antropologia, a partir da obra de Durkheim (2014) e de
Levi-Bruhl.” Esses teoricos influenciaram significativamente o desenvolvimento desse
conceito que, posteriormente, foi ampliado por outros teéricos, como Serge Moscovici e Denise
Jodelet que o aplicaram ao campo da psicologia social.

Emile Durkheim (2014), considerado um dos pais da sociologia, foi o pioneiro a
explorar os fendmenos sociais e suas influéncias sobre o comportamento humano. Ele
considerou que os/as individuos/as sao moldados e influenciados pelas estruturas sociais e pelas
representacdes coletivas, compartilhadas por um determinado grupo ou sociedade. Durkheim
(2014) argumentou que essas representagdes coletivas, como normas, valores e crengas,
exercem um papel fundamental na constru¢do da realidade social.

Ja Lévy-Bruhl (2015), antropodlogo e filosofo, investigou as representagdes coletivas em
sociedades primitivas e ndo ocidentais. Ele argumentava que essas sociedades tinham uma
heranca coletiva diferente da heranca individualista da sociedade ocidental. Lévy-Bruhl (2015)
destacou a importancia das representacdes coletivas na forma como os/as individuos/as

compreendem e interpretam o mundo ao seu redor.
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Assim, a obra de Durkheim (2014) e Lévy-Bruhl (2015) forneceram as bases tedricas
para o conceito de representacao social, com destaque para a importancia das crengas, valores
e normas compartilhadas por um grupo social na constru¢do da realidade e na influéncia sobre
o comportamento individual e coletivo.

Embora Moscovici (2012) afirme que existem diferencas significativas entre as
proposicdes Representacdes Sociais e Representagdes Coletivas. As Representagdes Sociais sao
produtos da era moderna, pois elas sao dinamicas e se modificam com rapidez. Enquanto que
Representagdes Coletivas sdo produtos das sociedades antigas, cujas mudancas sao lentas.

Consideramos que as obras de Durkheim (2014) e Lévy-Bruhl (2015) forneceram
contribui¢cdes para construcdo da Teoria das Representagdes Sociais (TRS). Jovchelovitch
(2011, p. 96), em seus escritos, afirma que “Moscovici deve mais a Durkheim do que apenas as
origens do seu conteudo central.” A autora citada assevera que Moscovici reconhece a
importancia das representagdes coletivas em sua teoria das representagdes sociais, pois ele
argumenta que as representagdes sociais sdo fendmenos cognitivos € sociais que surgem no
contexto das pessoas humanas e que sao compartilhadas por membros/as de um determinado
grupo social.

Para Moscovici (1987, p. 41), as representacdes sociais desempenham um papel crucial
na forma como enfrentamos, interpretamos e nos relacionamos com o mundo ao nosso redor,
pois “as relagdes sociais que estabelecemos no cotidiano sdo frutos de representagdes que sao
facilmente apreendidas.”

Portanto, a influéncia de Durkheim (2014) sobre Moscovici (2015) vai além das origens
conceituais das representacdes sociais. Durkheim (2014) forneceu uma base tedrica e conceitual
que permitiu a Moscovici desenvolver suas proprias ideias sobre as representagdes sociais. Esse
psicélogo romeno, explorou a elaboragdo de conhecimentos de grupos sociais, suas interagdes
e relacdo com as normas e valores sociais bem como a constru¢ao da realidade social. Assim,
Durkheim ¢ reconhecido como uma influéncia significativa no pensamento de Moscovici sobre
as representagdes sociais.

Para Serge Moscovici (2015), a abordagem das representagdes sociais nao ¢
simplesmente adotar os conceitos de Durkheim (2014) e Lévy-Bruhl (2015) e adapta-los ao
contexto contemporaneo. Ele afirma que sua motivagdo surgiu do desejo de compreender a
transformagdo da ciéncia durante sua disseminacdo que surgiu de um senso comum pos-
cientifico na psicologia social. Conforme ¢ possivel observar nos escritos do autor:

[...] ndo era introduzir na psicologia social um conceito derivado de Durkheim
¢ Lévy-Bruhl, nem tentar depois distingui-lo a fim de adapta-lo ao Zeitgeist.
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Ao contrario, foi o problema da transformacdo da ciéncia no curso de sua
difusdo e o nascimento de um sentido comum pds-cientifico, portanto o de
nossa psicologia social, que me levou ao conceito (Moscovici, 2015, p. 206).

Como afirmado pelo autor, seu interesse ¢ explorar como o conhecimento cientifico se
transforma quando se torna parte da cultura popular e do senso comum de grupos sociais.
Moscovici (2015) procurou compreender como os conhecimentos de grupos sociais edificam
as representacdes sociais sobre um evento ou objetos. Esses conhecimentos sdo construidos,
compartilhados a partir das interagdes entre os/as membros/as de um grupo. Desse modo, eles
afetam a forma como as pessoas percebem e interpretam o mundo ao seu redor.

Farias (2018, p.129), em sua tese de Doutorado, discorre sobre a existéncia de muitos
estudos e mostra que “a proposi¢do de Serge Moscovici, representou o inicio de uma nova era
para a Psicologia Social, especialmente por fazer uma releitura critica das nogdes de
representacao coletiva da teoria funcional de Durkheim, vinda da tradicdo da Sociologia do
Conhecimento.”

E importante frisarmos que Moscovici tinha muitos questionamentos sobre como a
Ciéncia, a Psicandlise e suas formulacdes eram entendidas a partir da cultura popular, bem como
as mudancas que essa ciéncia produz no pensamento social dos sujeitos (Farias, 2018). Esse
tedrico buscou em sua tese de Doutorado “observar o que acontece quando um novo corpo de
conhecimento, como a psicanalise, se espalha dentro de uma populagdo humana. Ele colheu
amostragens do conhecimento, opinides e das atitudes das pessoas, com respeito a psicanalise
e aos psicanalistas” (Farr, 2013, p. 40).

Serge Moscovici (2012) buscou observar e compreender as repercussdes que ocorrem
quando um novo corpo de conhecimento, como a psicanalise, se difunde dentro de uma
populacdo. Ele realizou pesquisas e coletou amostra de conhecimento, opinides e atitudes das
pessoas do povo em relagdo a psicanalise e aos psicanalistas.

O objetivo de Moscovici (2012) era analisar como essas representacdes sociais da
psicandlise emergem, se desenvolvem e se disseminam no contexto social. Ele investigou as
crencas, os esteredtipos e as imagens associadas a psicanalise, bem como as atitudes das pessoas
em relacdo a essa abordagem psicologica.

Ao coletar a amostra do conhecimento e das opinides das pessoas, Moscovici (2012)
buscava compreender como a psicanalise era recebida, interpretada, consensuada e elaborada
pela populacgdo. Ele analisou as influéncias culturais, os meios de comunicagao € 0s processos

de difusdo da psicanalise.
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E importante destacar que essa dinamica inicial, adotada por Moscovici (2012) foi e,
aos poucos, revelou como a TRS se estruturou na sociedade. Porém, compreender o que de fato
¢ as RS exige muitas elucubragdes, pois para Moscovici (1978, p. 42) “se a realidade das
representacoes ¢ facil de apreender, ndo o ¢ o conceito.” Embora Moscovici (1978) destaque
que o conceito de representacdes sociais ndo ¢ facilmente definido ou delimitado, pois envolve
uma abordagem interdisciplinar e uma complexidade tedrica. E necessario considerar diferentes
perspectivas e abordagens tedricas para compreender plenamente a natureza e o funcionamento
das representagdes sociais.

A Teoria das Representagdes Sociais ¢ um campo de estudo que abrange as contribuicdes
de diversos investigadores. Embora cada estudioso tenha concepgdes diferenciadas da referida
teoria, todos eles entendem que as representacdes sociais sdo formas de conhecimento
socialmente construidas e compartilhadas pelos/as individuos/as em uma determinada
sociedade.

Para Moscovici (2007, p. 46), as “representacdes sociais [...] devem ser vistas como
uma maneira especifica de compreender e comunicar o que nos ja sabemos.” Significa dizer
que “do ponto de vista dindmico, as representacdes sociais se apresentam como uma ‘rede’ de
ideias, metaforas e imagens, mais ou menos interligadas livremente e, por isso, mais méveis e
fluidas que teorias” (Moscovici, 2007, p. 210).

A Teoria das Representagdes Sociais exerce um papel central na intui¢do dos/as
individuos/as, na forma como estes/as se comportam e na construcao da realidade social. Assim,
as RS ndo sdo estaticas, pois t€ém dinamicidade. Nesse sentido, para compreendermos os
fendmenos psicossociais dos grupos sociais ¢ preciso que consideremos esse aspecto, visto que
eles promovem mudangas nas representagoes.

Concordamos com os escritos de Moscovici (1978), ao reportar que as representagoes
sociais sao uma forma especifica de conhecimento que tem como fung¢do elaborar e orientar
comportamentos € permitir a comunicacao entre os/as individuos/as. Moscovici (1978) afirma
que:

No final das contas, ela produz e determina os comportamentos, pois define
simultaneamente a natureza dos estimulos que nos cercam e nos provocam, ¢
o significado das respostas a dar-lhes. Em poucas palavras, a representagio
social é uma modalidade de conhecimento particular que tem por fungdo a
elaboragdo de comportamentos € a comunicagdo entre individuos [...] elas
possuem uma funcdo constitutiva da realidade, da tnica realidade que
conheciamos por experiéncia e na qual a maioria das pessoas se movimenta
[...] é alternativamente, o sinal ¢ a reprodu¢do de um objeto socialmente
valorizado (Moscovici, 1978, p.26-27).
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De acordo com os escritos do autor, as representagdes sociais t€ém um papel fundamental
na compreensdo da vida cotidiana e das dindmicas sociais. Essas representacdes moldam nossa
percepcao, nossos pensamentos, sentimentos e acdes, € influenciam a maneira como nos
relacionamos com os outros € com o mundo ao nosso redor.

Denise Jodelet (2005), ¢ considerada uma das maiores colaboradoras de Serge
Moscovici nas discussdes em torno da TRS, sobretudo no que se refere a abordagem processual
da referida teoria. Para essa autora, as representagdes sociais sao sistemas simbolicos que nos
permitem atribuir significados aos objetos, eventos e pessoas em nosso ambiente social. Jodelet
(2005, p. 36) destaca que essas representacdes sdo compartilhadas dentro de um grupo ou
sociedade e desempenham um papel na constru¢do da identidade social e na orientagdo das
praticas sociais. Portanto, a RS “¢ uma forma de conhecimento socialmente elaborada e
partilhada, tendo um objetivo pratico e concorrendo a constru¢ao de uma realidade comum a
um conjunto social.”

Para Jovchelovitch (2011, p. 96), “o conceito de representagdes sociais ¢ uma
transformagao psicossocial do conceito durkheimiano de representagcdes coletivas” que se
refere as “crencas, sentimentos e ideias habituais dadas e homogeneamente compartilhadas de
uma comunidade” (Jovchelovitch, 2011, p. 97). A autora aborda as representacdes sociais como
formas de conhecimento que sdo construidas e compartilhadas em contextos culturais
especificos. Jovchelovitch (2011) ressalta a dimensao dinamica das representacdes sociais, que
evoluem e se transformam ao longo do tempo em resposta as mudancas sociais e culturais.

Para Jovchelovitch (2011), a Teoria das Representacdes Sociais € constituida a partir da
relacdo entre sujeito, objeto e sociedade. Essa conexdo possibilita interagdes complexas entre
o/a individuo/a e a sociedade, com o intuito de compreender como as representagdes sao
formadas, compartilhadas e influenciam tanto o pensamento individual quanto as dinamicas
sociais.

Nas palavras de Sandra Jovchelovitch (2011), vemos que:

A teoria das representagdes sociais se fundamenta tanto em teorias da
sociedade quanto em teorias do sujeito. Sua trajetdria empirica mostrou que
umas ndo podem caminhar sem as outras, se a psicologia social quiser ter uma
identidade especifica. Este duplo compromisso - com o social ¢ com o
individual - estd presente mesmo no inicio da teoria e pode ser visto na énfase
dada, por um lado, a dimensdo simbdlica que expressa visdes particulares do
mundo, identidades e imaginagdes especificas e, por outro, na dimensao social
das representagdes, em que o poder da realidade social de enquadrar nosso
pensamento individual adquire a forca de um ambiente simbolico
(Jovchelovitch, 2011, p. 89).
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O excerto da autora revela a fundamentagdo da teoria das representagdes sociais tanto
em teorias da sociedade quanto em teorias do sujeito. Essa perspectiva enfatiza a
interdependéncia entre o social e o individual, que ¢ essencial para a constru¢do de uma
identidade especifica para a psicologia social.

Com a intencdo de reafirmar o pensamento de Moscovici (1978), nos apoiamos na
concep¢do de Nascimento (2015) sobre as RS, na qual a referida autora versa a respeito da
relagdo mediada por simbolicos que se interpdem entre o sujeito € o objeto. Esses simbolicos
sdo ‘atravessados’ pela cultura de cada grupo. Conforme € possivel observar na citagdo a seguir:

Ao pensarmos nas representacdes sociais como um processo de apropriagdo
do objeto, pensamos também, que esse objeto deve ser um elemento do campo
relacional sujeito e objeto. Toda a representagdo possui uma imagem € um
significado e, portanto, ela € simbodlica, construtora e reconstrutora, autonoma
e criativa (Nascimento, 2015, p. 55).

Nascimento (2015) destaca que as representacdes sociais envolvem um processo de
apropriacdo do objeto, ou seja, os/as individuos/as constroem uma relagdo com o objeto, atribui-
lhes significados e edificam uma imagem registrada. Desse modo, so existe representacao de
um objeto, evento, dentre outros, se eles fizerem parte das vivéncias de grupos.

Além disso, Nascimento (2015) salienta que as representacdes sociais estdo enraizadas
em sistemas de significados compartilhados pela sociedade. Elas ndo apenas constroem a
realidade, e sim sdo produtos da atividade mental dos/as individuos/as e estdo sujeitas a
influéncias culturais, histéricas e sociais.

Para Abric (1994, p. 19), “a representagdo €, pois, constituida por um conjunto de
informagdes de crencas, de opinides e de atitudes sobre um objeto dado.” O autor aponta que
essa representacao ¢ formada por um conjunto de informacgdes, crengas, opinides € atitudes
relacionadas a um objeto especifico. De acordo com essa perspectiva, as representagcdes nao sao
apenas envolvimento de construgdes cognitivas, mas também elementos afetivos e valorativos.

Nesse sentido, Abric (1997) destaca a importancia das representagdes como um sistema
de conhecimento que incorpora diferentes elementos e influencia a forma como os/as
individuos/as percebem, interpretam e interagem com o mundo ao seu redor. Essas RS
desempenham um papel fundamental na constru¢do da realidade social e na forma como os/as
individuos/as constroem significados e se relacionam com os objetos e fendmenos em seu
ambiente.

Ivana Markova (2017) ¢ uma importante psicoéloga social e uma das principais
estudiosas da Teoria das Representagdes Sociais (TRS). Essa autora explora a relagdo entre as

representacdes sociais € o0 senso comum em seus estudos. Para Markova (2017), as
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representacdes sociais sdo formas de conhecimento socialmente construidas e compartilhadas
por individuos/as em determinados contextos sociais. Elas sdo influenciadas pelo senso comum,
que consistem em conhecimentos e crengas compartilhadas por um grupo social.

A autora citada argumenta que o senso comum desempenha um papel fundamental na
forma¢do e manutencdo das RS. O senso comum fornece as referéncias e os significados
compartilhados que moldam as formas como os/as individuos/as percebem, interpretam e
constroem o mundo social ao seu redor. As representacdes sociais, por sua vez, sao
influenciadas pelo senso comum, mas também podem desafiar ou transformar o senso comum
existente.

Ivana Markova (2017), em seus estudos nos grupos internacionais de pesquisa no
European Laboratory of Social Psychology na Maison dés Sciences de |’Homme, destaca a
contribuicao de Serge Moscovici para a compreensao da relagdo entre o pensamento do senso
comum e a ciéncia. O pensamento do senso comum se constréi a partir das vivéncias do
cotidiano. Esses pensamentos ddo origem a teorias implicitas sobre a realidade e ndo tém a
preocupacdo com o que € cientifico. Significa que o pensamento cientifico se fundamenta nos
rigores e regras cientificas e tém a preocupagdo em fornecer teorias que foram submetidas a
testes e comprovagoes.

Moscovici (1978) defende uma ideia de um desenvolvimento continuo do pensamento
de senso comum em dire¢do a ciéncia, e enfatiza também que o pensamento cientifico se
difunde no pensamento cotidiano. Conforme exposto a seguir, Markova (2017) afirma:

Moscovici promoveu a perspectiva de um desenvolvimento continuo do
pensamento de senso comum para a ciéncia. Igualmente importante, o
pensamento cientifico se difunde no pensamento quotidiano. Como ¢ notdrio,
a ideia da transformacg@o do pensamento cientifico em senso comum tem sido
vital no desenvolvimento da teoria (Markova, 2017, p. 362).

Nessa direcdo, Markova (2017) afianga que para Moscovici, a transformacao do
pensamento cientifico em senso comum desempenha um papel crucial no desenvolvimento da
teoria das representagdes sociais. Markova (2017) argumenta que para psicologo romeno,
Serge Moscovici, a TRS emerge desse encontro entre o conhecimento cientifico € o senso
comum, 0 que permite uma compreensao profunda das dinamicas sociais e das formas como
os/as individuos/as constroem e aprendem conhecimentos.

Farias (2018, p.132), em seu estudo, relata que o senso comum ¢ uma “categoria de
grande valia e bastante cara para os estudos em RS. Serge Moscovici nos orienta sobre a
compreensdo do senso comum como indispensavel no desvelamento dos modos de

pensamentos e¢ de acdes dos sujeitos nos seus grupos.” Nesse sentido, Moscovici (1978)
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sustenta a existéncia de um conhecimento do senso comum, que se diferencia do conhecimento
cientifico em termos de suas caracteristicas e abordagens.

Para Moscovici (1978), o conhecimento do senso comum ¢ construido a partir das
gravagoes e interpretagdes individuais e coletivas do mundo ao nosso redor. Esse autor se baseia
em observacgdes empiricas, experiéncias pessoais, valores culturais e crengas compartilhadas
dentro de um determinado grupo social. Esse conhecimento ¢ pratico e imediato, e ¢ usado para
lidar com questdes cotidianas e tomar decisdes rapidas.

Por outro lado, Moscovici (1978) enfatiza que o conhecimento cientifico busca uma
compreensdo mais sistematica, objetiva e generalizavel dos fendmenos. Esse conhecimento ¢
obtido por meio de métodos cientificos, como observagdo controlada, experimentacao, coleta
de dados e analise rigorosa. O conhecimento cientifico busca estabelecer leis, teorias e
inspiracao gerais que possam ser aplicadas a diferentes contextos e situacoes.

Dessa maneira, o fundador da TRS destaca que ambos os tipos de conhecimento
desempenham papéis importantes na sociedade. O conhecimento do senso comum ¢
fundamental para a vida didria, a comunicagdo interpessoal e a adaptacdo social. Esse
conhecimento comum reflete as praticas culturais e as representagdes sociais compartilhadas
por um grupo especifico. J& o conhecimento cientifico tem como objetivo produzir um
conhecimento objetivo, confidvel e geral.

Nessa perspectiva, Moscovici (1978) enfatiza que o conhecimento do senso comum e 0
conhecimento cientifico ndo sdo excludentes, mas complementares. Ambos sdo necessarios
para uma compreensao completa do mundo e das representagdes sociais. Reconhecer a
existéncia e a importancia do conhecimento do senso comum nos ajuda a entender como as
pessoas constroem e interpretam a realidade de maneira compartilhada, enquanto o
conhecimento cientifico contribui para uma visdo mais ampla e sistematica dos fendmenos
sociais.

Ainda referente ao conceito sobre o conhecimento do senso comum, Moscovici (2007)
relata que existe dois universos de pensamento, quais sejam: a) universo consensual; e b) o
universo reificado.

Para alcangarmos o universo de pensamento ¢ necessario refletir sobre alguns
desdobramentos dessa tematica. Nesse sentido, Moscovici (2009, p.43, grifos no original), em
seu estudo, coloca em questdo o conceito de uma sociedade "pensante". Ele levanta a questdo
sobre o que realmente significa uma sociedade em que o pensamento € central, e, para isso,

lanca o seguinte questionamento: “O que € uma sociedade ‘pensante’?”
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Ao langar esse questionamento, Moscovici (2009) estd sugerindo que uma sociedade
"pensante" ¢ aquela em que o pensamento tem uma influéncia significativa na vida social dos/as
individuos/as. Esse autor, destaca a importancia do pensamento na constru¢cdo da realidade
social e na formagdo das representacdes sociais compartilhadas pelos/as membros/as de um
determinado grupo.

A sociedade "pensante" seria caracterizada por uma valorizagdo do pensamento critico,
da reflexdao e da andlise consciente dos processos sociais. Seria uma sociedade em que os/as
individuos/as sdo /as a questionar, a debater ideias e buscar uma compreensao profunda da
realidade social em que vivemos, pois “[...] nds estudamos o ser humano, enquanto ele faz
perguntas e procura respostas ou pensa € ndo enquanto ele processa informacgao, ou se comporta.
Mais precisamente, enquanto seu objetivo nao ¢ comportar-se, mas compreender” (Moscovici,
2009, p. 43).

Essa perspectiva ressalta a importancia do pensamento como uma forga motriz na vida
social. Moscovici (2009) enfatiza que as representagdes sociais sdo construidas e moldadas pelo
pensamento, ¢ que elas desempenham um papel fundamental na maneira como os/as
individuos/as percebem, interpretam e envelhecem no mundo social.

Sobre a sociedade pensante, Moscovici (2009) afirma em seus escritos que:

[..] pessoas e grupos, longe de serem receptores passivos, pensam por si
mesmos, produzem e comunicam incessantemente suas proprias e especificas
representagdes e solugdes as questdes que eles mesmo se colocam. Nas ruas,
nos bares, escritorios, hospitais, laboratorios, etc. as pessoas analisam,
comentam, formulam ‘filosofias” espontineas, ndo oficiais, que tem um
impacto decisivo em suas relagdes sociais, em suas escolhas, na maneira como
eles educam seus filhos, como planejam seu futuro, etc. Os acontecimentos,
as ciéncias e as ideologias apenas lhes fornecem o “alimento do pensamento”
(Moscovici, 2009, p. 45, grifos no original).

Concordamos com o pensamento do autor quando afirma que os/as /as t€ém pensamentos
individualizados, além de produzirem representacdes especificas que podem influenciar a
dinamica social ¢ as relacdes entre os/as individuos/as.

Moscovici (2009, p. 49) destaca que nas sociedades pensantes existe o “alinhamento do
pensamento” que advém do universo de pensamento, aos quais o autor denomina de universos
consensuais ¢ os reificados. E relevante abordar que esses universos de pensamento sio
dissemelhantes e considerados “[...] mundos separados e opostos que, em diferentes graus,
determinam, dentro de cada cultura e de cada individuo/a, as esferas de suas forcas proprias e

alheias” (Moscovici, 2009, p. 49).
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Os universos consensuais sdo aqueles em que as ideias, as crengas e as representagoes
sdo compartilhadas e amplamente aceitas pela maioria das pessoas em uma determinada cultura.
Esse universo de pensamento ¢ construido por meio do consenso social e geralmente reflete as
normas, os valores e as concepgdes predominantes em uma sociedade. Eles sdo responsaveis
por estabelecer uma base comum de compreensdo e orientagdo para os/as individuos/as, e
influenciam suas representagdes, interpretagoes e acoes.

Nesse sentido, Moscovici (2009, p.50) aborda que o universo consensual abrange o
conhecimento do senso comum, pois, para ele, esse universo ¢ considerado “[...] uma criagao
visivel, continua, permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana, de acordo
com a existéncia humana e agindo tanto como reagindo, como um ser humano. Em outras
palavras, o ser humano ¢, aqui, a medida de todas as coisas”.

Portanto, Moscovici (2009) valida o senso comum, uma vez que ele fornece pistas e
compreensdes valiosas sobre o fendmeno social para a ciéncia. Podemos dizer que, para esse
psicologo social, a ciéncia deve investigar o senso comum no qual os pensamentos, oS
sentimentos ¢ as acdes tenham uma loégica diferenciada do conhecimento cientifico. A partir
dessa investida, a compreensao sobre a estrutura social e respectivos grupos se amplia para
dimensdes que retiram dos sujeitos e sujeitas as atribui¢des universais.

Por outro lado, os universos reificados sdo caracterizados por ideias, crencas e
representacdes que sdo menos consensuais € estdo em desacordo com as concepgoes
predominantes na sociedade. Esses universos de pensamento representam perspectivas
alternativas, muitas vezes, consideradas marginais ou contrarias as normas protegidas.

Sobre o universo reificado Moscovici (2009) afirma que:

No universo reificado a sociedade ¢ transformada em um sistema de entidades
solidas, basicas, invariaveis, que sdo indiferentes a individualidade e nao
possuem identidade. Esta sociedade ignora a si mesmo e as suas criagdes que
ela vé somente como objetos isolados, tais como pessoas, ideias, ambientes €
atividades. As varias ciéncias que estdo interessadas em tais objetos podem,
por assim dizer, impor sua autoridade no pensamento € na experiéncia de cada
individuo e decidir, em cada caso particular, o que é verdadeiro € o que ndo o
¢. Todas as coisas, quaisquer que sejam as circunstincias, sdo aqui a medida
do ser humano (Moscovici, 2009, p. 50).

Sobre esse excerto em destaque, concordamos com o autor a respeito do universo
reificado que existe a transformacdo da sociedade, onde os/as individuos/as buscam
constantemente sua individualidade e a identidade desses/as que se perdem.

Essa distin¢ao entre universos consensuais e reificados destaca a existéncia de diferentes

perspectivas e visdes de mundo dentro de uma cultura. Moscovici (2009) enfatiza que esses
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universos de pensamento ndo sdo estaticos, mas sim dinamicos e influenciados por fatores
sociais, historicos e culturais. Eles podem evoluir e se transformar ao longo do tempo, visto que
sao influenciados por novas ideias, experiéncias e relagdes sociais.

Na Teoria da Representagdes Sociais ndo existe uma sobreposi¢do acerca do debate
entre o universo consensual e o universo reificado, pois Moscovici (2009) compreende que sdao
apenas formas dissemelhantes de compreender o fendmeno das RS. Neste sentido, Farias afirma
que na TRS, “sdo as construgdes consensuais que vao nos dar subsidios para a percepcao das
RS dos sujeitos” (Moscovici, 2009, p.137).

Dessa forma, o autor citado nos instiga a refletir sobre a diversidade de pensamentos,
crengas e representacdes que coexistem em uma sociedade. Nas RS ¢ relevante reconhecer e
compreender a existéncia desse universo de pensamento distinto, ¢ como ele pode influenciar
as atitudes e os comportamentos individuais e coletivos.

Na Teoria das Representagdes Sociais, Moscovici (2003, p.60-61) descreve os processos
sociocognitivos relacionados a génese das RS, que servem como guias para que possamos
apreender esse fendmeno social. Ele destaca que “ndo ¢ facil transformar palavras ndo
familiares, ideias, ou seres, em palavras usuais, proximas e atuais”, visto que, para isso, €
necessario “por em funcionamento os dois mecanismos de um processo de pensamento”, quais
sejam: as objetivacgdes e as ancoragens. Tanto as objetivacdes quanto as ancoragens organizam
a elaboragdo das representagdes sociais.

Para Moscovici (2003, p. 71), a objetiva¢ao “une a ideia de nao-familiaridade com a de
realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade.” Ele ressalta que “objetivar ¢ descobrir
a qualidade iconica de uma ideia, ou ser impreciso, ¢ reproduzir um conceito em uma imagem
[...] encher o que esta naturalmente vazio” (Moscovici, 2003, p.71).

E importante destacar que para Serge Moscovici (2003, p. 71-72), objetivar é
“reproduzir um conceito de uma imagem”. Para esse autor, a objetivagdo envolve a
transformagao das representagdes sociais em algo concreto e tangivel, que pode ser percebido
pelos sentidos ou visualizado como uma imagem.

A objetivacdo desempenha um papel importante na construgdo e manutengdo das
representacoes sociais, pois permite que elas sejam mais facilmente comunicadas, transmitidas
e compreendidas por outros/as membros/as da sociedade. Ao materializar as representagcdes em
imagens, simbolos ou outras formas concretas, elas se tornam mais acessiveis e tangiveis, o que
facilita a sua disseminagao e influéncia na cultura e no pensamento coletivo.

Nascimento (2014, p. 194), em seus escritos, assegura que a objetivacdo permite que os

conceitos abstratos sejam visualizados e compreendidos de maneira concreta, o que facilita a
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sua assimilacdo e internalizagdo, portanto, ¢ um “um esquema figurativo mental”. Significa
dizer que, a objetivagdo compreende “um recurso que o pensamento utiliza, denominado
naturalizacdo, para tornar concretos, reais, conceitos abstratos.”

A naturalizagdo, mencionada por Nascimento (2014), se refere a tendéncia do
pensamento em tornar concretos e familiares os conceitos abstratos, como se fossem parte
intrinseca e natural do nosso entendimento da realidade. E por meio da naturalizagio que os
conceitos abstratos se tornam integrados a nossa compreensao do mundo, parecem claros e
inquestionaveis. Portanto, a objetivacao ¢ um recurso mental que transforma conceitos abstratos
em representagdes concretas, o que permite uma compreensao mais clara e uma comunicagao
mais eficaz.

Por sua vez, as ancoragens se referem aos processos cognitivos e sociais pelos quais as
representacdes sociais sdo conectadas a outras formas de conhecimento e sistemas de
significado. As ancoras fornecem uma base para as representagdes, as relacionam a ideias e
conceitos ja existentes e compartilhados em um determinado contexto social.

Segundo Moscovici (2003, p. 62), “[...] representagdo ¢, fundamentalmente, um sistema
de classificagdo e de denotacdo, de alocacao de categoriais € nomes.” Ele enfatiza que “[...] ndo
¢ facil transformar palavras nao-familiares, ideias ou seres, em palavras usuais, proximas e
atuais. E necessario, para dar-lhes uma feigdo familiar” (Moscovici, 2003, p. 60). E a partir
dessa perspectiva que podemos falar em ancoragem, cuja caracteristica ¢ classificar, nomear e
categorizar algo ndo-familiar em familiarizado.

A partir desse pensamento, Moscovici (2003, p.61) afirma que “ancorar ¢, pois,
classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que nao sdo classificadas e que ndo possuem
nomes sdo estranhas, ndo existentes € a0 mesmo tempo ameagadoras.” Essa classificacdo e
nomeagao sao cruciais para tornar as coisas compreensiveis e familiares, pois permitem que as
reconhecamos e as situemos dentro de nosso sistema de conhecimento. Moscovici (2003, p.62)
completa seu pensamento sobre “ancorar” e assegura que “acontece quando nds somos capazes
de colocar esse objeto ou pessoa em uma determinada categoria, de rotula-lo com um nome
conhecido.”

Moscovici (2003) ressalta que, quando algo nao ¢ classificado ou nao tem um nome, se
torna estranho e ameacador. Isso ocorre porque o objeto ndo participou ou nao foi enquadrado
em nossas categorias conhecidas, o que gera uma sensacao de descontracdo e desconforto. A
classificacdo e a nomeagao sdao formas de tornar o desconhecido em algo conhecido, visto que,
ao conferi-lhe uma identidade o torna mais familiar e aceitavel.

Nessa perspectiva, o psicologo romeno afirma que:
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No memento em que nods podemos falar sobre algo, avalia-lo e entdo
comunica-lo — mesmo vagamente, como quando nos dizemos de alguém que
ele ¢ “inibido” — entdo nds podemos representar o ndo-usual em nosso mundo
familiar, reproduzi-lo como uma réplica de um modelo familiar. Pela
classificagdo do que ¢ inclassificavel, pelo fato de se dar um nome ao que néo
tinha nome, nds somos capazes de imagind-lo, de representa-lo. De fato, a
representacdo e, fundamentalmente, um sistema de classificagdo e denotacao,
de alocagdo de categorias e nomes. A neutralidade ¢ proibida, pela logica
mesma do sistema, onde cada objeto e ser devem possuir um valor positivo ou
negativo e assumir um determinado lugar em uma clara escala hierarquica.
Quando classificamos uma pessoa entre os neurdticos, os judeus, os pobres,
nds obviamente ndo estamos apenas colocando um fato, mas avaliando-a ¢
rotulando-a. E neste ato, nos revelamos nossa “teoria” da sociedade e da
natureza humana (Moscovici, 2003, p. 61, grifos no original).

Conforme o excerto, Moscovici (2003) ressalta a importancia das ancoragens como
processos de classificacdo e nomeagdo que nos ajudam a dar sentido ao mundo, que o torna
mais familiar para facilitar nossa compreensao.

Assim, esse autor conceitua que a ancoragem “[...] € um processo que transforma algo
estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e o compara
com um paradigma de uma categoria que nos pensamos ser apropriada” (Moscovici, 2009, p.
61). Ele completa seu pensamento ao evidenciar que “[...] no momento em que determinado
objeto ou ideia ¢ comparado ao paradigma de uma categoria, adquire as caracteristicas dessa
categoria e ¢ re-ajustado (sic) para que se enquadre nela” (Moscovici, 2009, p.61).

Dessa maneira, a ancoragem desempenha um papel fundamental na construcdo da
realidade social, pois ¢ por meio dela que atribuimos significados, compreendemos e
interpretamos o mundo ao nosso redor. Ao classificar e dar nomes as coisas, criamos uma
estrutura de referéncia que nos permite lidar com a diversidade e complexidade da realidade, o
que facilita a nossa interagdo e a comunica¢ao com 0s outros.

Com base no que foi exposto, ¢ importante frisar que as objetivagdes e as ancoragens
desempenham papéis complementares na constru¢do das representacdes sociais. As
objetivacdes permitem a manifestacdo visivel e tangivel das representagdes, enquanto as
ancoragens fornecem conexdes e referéncias a outros sistemas de conhecimento, o que promove
a compreensao social das representagoes.

Nascimento (2014) ressalta a importancia da abordagem processual na analise das
representacdes sociais. Essa abordagem enfatiza a analise da objetivacdo e da ancoragem como
meio de compreender o processo de constru¢do das representacdes sociais, mediante suas

imagens e significagdes, conforme os escritos da autora:
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Jodelet compreende o estudo das representagdes sociais como um processo no
qual a importancia reside na abordagem dos conteudos e na compreensao da
constru¢do da RS [..]. A abordagem processual enfatiza a analise da
objetivacdo e ancoragem como caminho para se compreender o processo de
constru¢do das representagdes sociais através de suas imagens e significacdes
(Nascimento, 2014, p. 197).

A autora citada relata a abordagem processual na analise das representagdes sociais.
Essa abordagem enfatiza a andlise das objetivagdes e das ancoragens como meio de
compreender o processo de construcdo das representagcdes sociais por suas imagens €
significagoes.

A partir da Teoria das Representagdes Sociais, quatro campos de estudos emergem para
estudar o fendmeno das RS, quais sejam:

e Abordagem Processual ou culturalista, desenvolvida por Denise Jodelet, compreende
as representagdes sociais como produtos € processos sociais, resultantes das emogdes
entre os/as individuos/as e o contexto social. Essa abordagem enfatiza a analise da
objetivacdo e ancoragem como elementos-chave para compreender a formacdo e a
dindmica das RS.

e Abordagem Estrutural, teve como mentor Jean-Claude Abric, essa abordagem se
concentra na analise das estruturas e dos processos subjacentes a formacdo e a
organizacao das representacdes sociais, além de fornecer subsidios para identificagao
de elementos que compdem as RS, como os nucleos centrais e outros.

e Abordagem Societal, fundada na Escola de Genebra, liderada por Willem Doise, se
dedica a compreender as representacdes sociais a partir de uma perspectiva
sociocultural, e considera o contexto social e as influéncias societais sobre a formagao
e organizacdo dessas representacoes.

e Abordagem do discurso narrativa e dialogicidade, Nascimento (2014, p.184)
assevera que existe uma abordagem mais recente que estd vinculada a “escola anglo-
saxa”. Essa abordagem corresponde a quarta nos estudos das representagdes sociais. Ela
se destina a andlise do discurso, narrativa, dialogicidade que surgiu em func¢do das
contribuicdes, sobretudo de Farr, Duveen, Markova, Jovchelovitch, Bauer e Gaskell.

E importante frisar que a TRS néo tem uma metodologia propria o que “significa que a
opcdo por um método vai depender do tipo de abordagem a ser feita. Por esse motivo tem-se
um leque de possibilidades, levando em consideracdo o tipo de estudo a ser realizado”
(Nascimento, 2014, p. 199). Portanto, o campo de estudo das RS ¢é considerado como um

desafio, pois “exige do pesquisador sintonia e sensibilidade para com o objeto de pesquisa”
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(Nascimento, 2014, p.199). Todavia, ¢ possivel encontrar elementos balizadores que auxiliam
para que o/a pesquisador/a possa definir a metodologia apropriada para apreensdo e percepcao
das representagdes sociais, conforme Nascimento (2014).

Em nosso estudo elegemos a abordagem processual de Jodelet (2001), importante para
o estudo das representacdes sociais. Essa abordagem, segundo Jodelet (2001), destaca o
processo de constituicdo das representagdes, ou seja, sua constru¢do e reconstru¢do por meio
de praticas sociais e discursivas. Essas praticas nao somente contribuem para o consenso como
também com a sua difusdo pelos grupos.

A autora, em sua obra, apresenta trés marcadores essenciais para compreensdo das
imagens (objetivagdo) e sentidos (ancoragens) que o grupo atribui aos objetos. Esses
marcadores sdo transcritos pelas seguintes indagacdes: quem sabe e de onde sabe? O que e
como sabe? Sobre o que sabe e com que efeito?

Essas formulagdes, propostas por Jodelet (2001), devem ser consideradas quando se
estuda as representacdes sociais, com destaque a importancia de compreender a origem, o
conteudo, a expressdao e os efeitos das representagdes que estdo diretamente articuladas as
respectivas dimensoes:

e as condig¢des de producao e circulagdo;
e 0s processos ¢ estados;
e 0 estatuto epistemoldgico das representagdes sociais.

Essas dimensdes estdo interligadas e convergem para o campo das representagdes
sociais, no qual o sujeito e o objeto estdo em sintonia. Silveira (2011, p. 61) ressalta que na
abordagem processual ¢ relevante “[...] delimitar: quem representa (sujeito); onde representa
(contexto, comunicagdo, producdo e circulagdo); o qué (objeto representado); quais os
conteudos dessa representacdo (ancoragem e objetivacdo); com que efeito (orientacdo das
praticas)”.

Por isso, ¢ importante frisar que as RS ndo devem ser apenas suposi¢des ou construcdes
teoricas, e sim fenomenos concretos que podem ser identificados e analisados por meio das
acdes sociais. A autora citada, completa seu pensamento e sustenta que para analisar a relagdo
sujeito/a-objeto, o/a pesquisador/a ndo deve se embasar em hipoteses acerca do fendmeno
estudado, ¢ preciso ter “confianca em que o fendmeno exista, em que haja uma certa
plausibilidade de que tal ou qual objeto seja representado por tal ou qual sujeito” (SA, 1998,
p-50).

Na Figura 4 a seguir, elaboramos um diagrama da abordagem processual das

representacoes sociais.
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Figura 4 — Abordagem Processual para os estudos em RS

Representagdes Sociais
Sujeito-Objeto

1) “Quem sabe e de onde 2) “O que e como sabe?” 3) “Sobre o que sabe e

sabe?” com que efeito?”
Condigoes de produgdo e Processos e estados Estatuto epistemolégico
circulagdo das RS e sua difusdo

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Jodelet (2001).

A partir da observagdo da figura ¢ possivel dialogar com a interpretagdo de que essas
indagagdes ou marcadores, propostas por Jodelet (2001) na abordagem processual, sdo de
especial importancia para compreender os obstaculos que os/as pesquisadores/as se deparam no
campo de estudo em representagdes sociais, visto ser necessario considerar, ndo somente as
origens, mas também, os elementos sociais que compdem a produgdo e a organizagdo das
representacoes sociais de um determinado grupo social.

Dessa forma, Sa (1998) pondera que:

[...] o pesquisador pode se perguntar sobre quais sdo as praticas correntes no
grupo selecionado e se estas parecem envolver o objeto escolhido para estudo.
Se ele ja tem alguma familiaridade com a vida cotidiana dos sujeitos € com a
literatura acerca do objeto, fica mais facil responder a essas perguntas. [...] as
perguntas que o pesquisador se fez inicialmente possam ser feitas também aos
provaveis sujeitos da pesquisa (Sa, 1998, p. 51).

As palavras de Sa (1998) ressaltam a importancia do/a pesquisador/a se questionar sobre
as praticas correntes do grupo selecionado e se essas praticas estdo relacionadas ao objeto de
estudo. O autor sugere que, ao ter familiaridade com a vida cotidiana dos sujeitos e com a
literatura sobre o objeto, o/a investigador/a terd mais facilidade em responder a essas questoes.

Observar as praticas cotidianas dos/as sujeitos/as € como essas se relacionam com o
objeto de estudo, permite ao/a pesquisador/a compreender como as representacdes sao
vivenciadas e incorporadas nas atividades e interagdes do grupo.

Além disso, o conhecimento prévio do/a investigador/a sobre a vida cotidiana dos/as
sujeitos/as e sobre a literatura relacionada ao objeto de estudo, ¢ fundamental para embasar suas

analises e interpretagdes. E por concordamos com o pensamento de S& (1998) que recorremos
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a plataforma /attes de cada autor/a-pesquisador/a nas dissertagdes e teses, a fim de saber quem
sdo esses/as pesquisadores/as? de onde eles/as vieram? o lugar que eles/as ocupam? e o que
pensam sobre o ensino da matematica ou educacdo matematica? Essas indagacdes sao
fundamentais para compreendermos e apreendermos as RS dos autores/as-pesquisadores/as
sobre o ensino de matematica na regido Norte do Brasil.

Essa familiaridade proporciona um contexto mais rico para compreender as praticas, os
comportamentos € as comunicagdes observadas, bem como para identificar possiveis padrdes
e regularidades relacionadas as representacdes sociais.

Como forma de sintetizar a abordagem processual, proposta por Denise Jodelet (2001),
elaboramos a figura 4 que contribui para o ambito de estudo das representagdes sociais.

No Quadro 18 a seguir, apresentamos a compreensao acerca desses marcadores € sua
aplicacdo em nossa tematica de estudo. Tal compreensdo serd revisitada em nossa se¢ao de

analise.

Quadro 18 — Abordagem processual sobre RS de pesquisadores/as em educagdo matematica

Marcadores Explicacio Correlacio
Corresponde ao tipo de Como os/as sujeitos/as
Quem sabe ¢ de onde sabe? sujeito/a e respectivo grupo que | (autores/as-pesquisadores/as)
pertence e o lugar de onde percebem a educacdo
esses conhecimentos emergem matematica.
Corresponde a forma como o/a As informag0es que os/as
sujeito/a sabe corresponde a autores/as-pesquisadores/as
O que e como sabe? fonte de informacdes que se | investigaram sobre seus objetos
vincula ao seu conhecimento de estudo, no caso, a educagao
matematica.
Corresponde ao conhecimento As conclusdes alcangadas
Sobre o que sabe e com que produzido ou reproduzido pelos/as autores/as-
efeito? pelos/as sujeitos/as e as pesquisadores/as e as
implicag0es de tais implicagdes nas compreensdes
conhecimentos sobre a individuais e coletivas daquela
realidade social dos/as realidade, qual seja a educagdo
sujeitos/as matematica.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos pressupostos de Denise Jodelet (2001).

Essa perspectiva teorica ¢ fundamental para analisar as representagdes sociais, segundo
a abordagem processual de Jodelet (2001). As indagacdes direcionam para resposta sobre quem
sdo os/as sujeitos/as que t€m as representacdes sociais sobre a tematica em analise e de onde
provém esse conhecimento. Isso implica em considerar as influéncias sociais, culturais e
histéricas que moldam as representacdes € como essas representagdes sao transmitidas e

adquiridas pelos/as individuos/as. Em nosso estudo, como tais aspectos do convivio social
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implicam nas RS que os/as pesquisadores/as produzem e reproduzem sobre o ensino da

matematica e a educagdo matematica.

3.2 REPRESENTACOES SOCIAIS E OS ESTUDOS EM EDUCACAO MATEMATICA

“[...] A educagdo ¢ um campo repleto de sonhos, de desejos e caminhos; é lugar de possibilidades e,
por isso, intrigante e desafiadora”.

(Monteiro e Pretto, 2012)

O escrito dos autores salienta a educagao como um campo repleto de sonhos, desejos e
caminhos. A educacdo ¢ um espaco de possibilidades, um ambiente em que diferentes
perspectivas se encontram e interagem. Essa visdo reconhece a complexidade da importancia
da educagdo como um processo que envolve ndo apenas a transmissdo de conhecimentos, mas
também a formagao integral dos/as individuos/as.

Nesse sentido, Paulo Freire (2003, p.40) certifica que “a educagdo ¢ sempre uma certa
teoria do conhecimento posta em pratica [...].” Para o autor citado, a educa¢do nao ¢ um mero
conjunto de técnicas ou praticas, mas sim uma forma concreta de colocar em agdo uma
determinada visdo de mundo, uma teoria do conhecimento.

Portanto, entender a educagdo como uma teoria do conhecimento posta em pratica, nos
leva a refletir sobre as concepgdes subjacentes que orientam nossas praticas educacionais. Essa
consciéncia ¢ fundamental para garantir que a educacao seja realmente significativa, relevante
e transformadora, capaz de promover o desenvolvimento integral dos/as individuos/as e da
sociedade como um todo.

No contexto da educagdo, a educagdo matematica se torna um espago de aprendizagem
de desafios, descobertas e de transformagdes. Implica dizer que a educa¢do matematica tao
importante para a compreensao de simbolos e significados, marcados e atualizados, ao longo
da historia das sociedades, convoca professores/as e alunos/as para uma imersao em que
numeros, simbolos, operagdes e raciocinio logico sdo imprescindiveis tanto no processo de
ensinar quanto no de aprender.

E um desafio continuo, pois cada aluno/a tem vivéncias diferenciadas assim como
formas de aprender e de compreender. Do lado dos/as educadores/as exige a formagado
especifica, além de dedicagdo para atender a diversidade do coletivo e estimular a aprendizagem

de cada aluno/a.
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Assim, a relagdo entre Educagdo Matematica e Representacdes Sociais se justifica por
considerar que os/as sujeitos/as constroem, interpretam e utilizam o conhecimento matematico
para construir representacoes sociais que resultam da partilha e consensos de ideias, de leitura
e de interpretacdes de suas vivéncias consigo com os outros € com o mundo.

Nesse sentido, a logica matematica sempre esteve presente ao longo das aprendizagens
humanas. Por outro lado, ndo percebemos que a matematica — compreendida por nds como uma
forma de enumerar, mensurar, dar sentido de comparacao, entre muito/pouco, no¢ao de grande
e pequeno, dentre outras formas — se encontra ativa em nossa atividade cognitiva, em nossas
formas de sentir e de agir. Desse modo, podemos afirmar que quantificar, diferenciar, classificar,
seriar, dentre outras expressdes, operadores que se incluem em nossas representagdes.

Em sintese, as representagdes sociais sobre a educagdo matematica tanto contribuem
para a elaborag¢ao de representacdes sociais quanto influenciam as atitudes e crengas dos/as
alunos/as em relagdo a matematica, bem como sua motivacao, autoconfianca e engajamento na
aprendizagem.

Assim, podemos considerar que a educacdo matemadtica, foco de nosso estudo, ¢
‘atravessada’ pelas representagdes sociais. Dessa maneira, essa educacdo que passa pelo
aprendizado da matematica esta intrinsicamente ligada as representacdes sociais que o0s
coletivos tém. Alguns grupos acreditam que tém jeito para desenvolver o raciocinio logico e,
por isso, representam o aprendizado dessa disciplina como boa, de facil compreensdo,
excelente, dentre outros. Outros grupos representam seus aprendizados da matematica como
fragil, sem base, e acreditam que a matematica constitui um grande obsticulo em suas
aprendizagens.

Machado (2011, p. 24), em seu estudo, apresenta alguns prejulgamentos que sdo
produzidos e propagados ao longo dos anos que advém do senso comum com relagdo a
matematica, de que “A matematica ¢ exata; A matemadtica ¢ abstrata; A capacidade para a
matematica ¢ inata; a matematica justifica-se pelas aplicagcdes praticas; A matematica
desenvolve o raciocinio.” O autor citado salienta que esses prejulgamentos acontecem, muitas
vezes, de maneira implicita durante a abordagem dos conceitos matematicos.

Essas compreensodes que as pessoas compartilham sobre o ensino da matematica fazem
parte do universo consensual, onde sdo constituidas e partilhadas por professores/as, alunos/as,
pais, midia, sociedade e outras formas de propagac¢ao. Em sintonia com o exposto, Torisu (2018)
assegura que:

Nos grupos sociais dos quais fazemos parte somos instados a ouvir opinides
acerca da Matematica. As vezes é considerada uma disciplina dificil. Em
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outros momentos seus conteudos sdo exaltados e considerados
imprescindiveis para o dia a dia e para o futuro. Com o passar do tempo nos
apropriamos desses discursos que, muitas vezes, passam a ser verdades que
reproduzimos (Torisu, 2018, p. 396).

O conteudo dessa citagdo demonstra o quanto as representacdes sociais, no caso, sobre
a matematica, sdo capazes de estabelecer supostas verdades sobre um conhecimento. Ao
fazermos parte de determinados grupos, estamos expostos a diferentes opinides e discursos
sobre o campo de conhecimento da matematica. Com o passar do tempo, esses discursos e
opinides se tornam parte de nossas representacdes sociais sobre a Matematica. Passamos a
internalizar e reproduzir essas ideias, muitas vezes, sem questiona-las ou refletir sobre sua
veracidade. Essas representagdes podem influenciar nossas atitudes, motivagao e desempenho
em relagdo a Matematica.

Essas ideias se transformam em consensos de grupos e podem variar em relagdo a
Matematica que vao desde a representacao de ser uma disciplina dificil e, portanto, exige muito
do/a aprendente até a representacdo de ser a Matematica um campo de estudo importante tanto
para o cotidiano quanto para o futuro.

E importante reconhecer que as representagdes sociais sobre a Matematica sdo
construidas coletivamente e reproduzidas em contextos culturais, sociais e educacionais
especificos. Elas podem refletir crengas e estereotipos disseminados pela sociedade, como a
ideia de que a Matematica ¢ uma disciplina dificil e reservada a pessoas com habilidades
especiais.

Em consonancia com as afirmagdes de Torisu (2018), Santos ¢ Gusmao (2016) destacam
a existéncia de consensos sociais em relacdo a Matematica, como a percepcdo de que ¢ uma
ciéncia abstrata, portanto, mais dificil de ser assimilada. Conforme € possivel observar:

Consensos de que a Matematica é uma ciéncia abstrata, portanto, mais dificil
de ser assimilada; ou que sua compreensdo exige do aprendiz posturas e
habilidades especiais circulam entre estudantes. Esta situagdo conduz a
reflexdo acerca de como se da esta construgdo, visto que o aluno ao ingressar
na escola, ainda na infancia, ndo possui conhecimento sistematizado sobre as
disciplinas do curriculo escolar, ¢ quase nenhum juizo de valor sobre as
mesmas, assim infere-se que ¢ nas relagdes estabelecidas na familia, na escola
¢ nos demais espagos sociais que o processo de rejeigdo a Matematica vai
sendo construido, sedimentado e fortalecendo-se enquanto discurso coletivo
(Santos; Gusmao, 2016, p. 1).

As ideias contidas nessa citacao relatam que esses consensos influenciam a forma como
os/as alunos/as percebem e se relacionam com a disciplina que, muitas vezes, leva a rejeicao da

Matematica.
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Cabe refletir sobre os processos pelos quais essa constru¢dao ocorre ao longo da vida
dos/as estudantes. Quando ingressam na escola, os/as alunos/as ainda ndo tém um
conhecimento sistematizado sobre as disciplinas do curriculo escolar, e isso inclui a
Matematica. Suas acdes e julgamentos de valor em relagdo a matematica sao moldados nas
relagdes protegidas na familia, na escola e em outros espacos sociais.

Essas relagdes sociais desempenham um papel fundamental na formacdo das
representacoes sociais da Matematica. Os discursos negativos, estereotipos e experiéncias de
fracasso ou dificuldade, vivenciados pelos/as alunos/as, podem contribuir para a construcao de
uma visdo desfavordvel da disciplina. Essas negativas, por sua vez, sdo enfraquecidas e
fortalecidas por meio do discurso coletivo, o que perpetua a ideia de que a Matematica ¢ dificil
e inacessivel.

E importante frisar que nio se tem a exatiddo de quando foram criadas essas opinides
diferentes sobre a matematica e seu ensino. Essa representa¢ao que se criou sobre a matematica
e se constituiu, ao longo dos anos, a partir do discurso coletivo dos grupos sociais. Nessa
prescritiva, Ramos (2003) garante que:

[...] a forma como os amigos, os familiares, os meios de comunicagdo social

e a propria escola, concebem a matematica (valorizando-a mais ou menos,
considerando-a mais ou menos dificil, mais ou menos util, mais ou menos
interessante, etc.) vai contribuir, conjuntamente com os dados da sua
experiéncia individual, para a forma como o individuo vai construir a sua
representacdo da matematica (Ramos, 2003, p. 38-39).

As ideias de Ramos (2003) ressaltam a importancia das influéncias sociais na constru¢ao
das representagdes coletivas da Matematica, ou seja, a forma como amigos/as, familiares, meios
de comunicagdo e a propria escola concebem a Matematica.

Vale destacar que sao muitos os percalgos que interferem diretamente no aprendizado
da matematica, percal¢os dentre os quais podemos citar alguns: a) Linguagem matematica; b)
falta de contexto com o mundo real; ¢) medo de errar; d) capital cultural; e) falta de motivacao.

Um dos principais motivos que leva a matematica a ser considerada como uma
disciplina de dificil apreensao esta relacionada a linguagem utilizada. Antes de adentramos
nessa discussao, faremos uma breve diferenciacao entre os termos utilizados na matematica,
quais sejam: a) linguagem matematica; b) lingua materna na matematica; e c) letramento
matematico. Embora sejam termos relacionados, eles tém diferencas importantes em seus

significados e abordagens.
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Cabe destacar que ndo constitui objetivo de nossa investigacdo um aprofundamento
teorico acerca da linguagem utilizada na matemadtica e seu ensino, ainda assim, ¢ imperativo
apresentamos algumas diferenciagdes, como segue:

A linguagem Matematica ¢ um sistema especifico de comunicag¢dao utilizado na
Matematica para expressar conceitos, ideias e relagdes matematicas de forma precisa e concisa.
Essa linguagem ¢ composta por simbolos, operadores, formulas, pensamentos e notagdes, que
tém significados especificos no contexto da referida disciplina. A linguagem matematica ¢
universal e permite uma comunicagdo eficiente de ideias matemadticas entre pessoas de
diferentes culturas e idiomas.

Santos (2005, p.123) nos indica que, “enquanto a linguagem natural apresenta
ambiguidades e tem como fun¢ao principal a comunicagdo, a linguagem matematica apresenta
outras caracteristicas, que nao servem somente a comunicagdo.” A linguagem matematica €
uma forma de comunicagdo altamente precisa e estruturada. Ela ¢ construida por meio de
simbolos, operagdes, formulas e conceitos matematicos que tém significados bem definidos e
univocos. Essa precisdo e clareza na linguagem matematica permite aos/as matematicos/as e
estudantes de matematica transmitirem ideias complexas com precisdo € minimizarem as
ambiguidades e possiveis equivocos.

A Lingua Materna na Matematica se refere ao idioma nativo ou lingua que os/as
estudantes utilizam em sua vida cotidiana e em outros contextos de aprendizagem, mas que
também é empregada para a construgdo do conhecimento matematico. E importante que os/as
alunos/as sejam capazes de expressar conceitos matematicos e resolver problemas com o uso
de sua lingua materna. Isso envolve o uso de palavras, frases e estruturas gramaticais da lingua
que os/as alunos/as conhecem bem.

Machado (2001, p. 83) garante que a matematica e a sua “lingua Materna representam
elementos fundamentais e complementares, que constituem condi¢do de possibilidade do
conhecimento, em qualquer setor, mas que ndo podem ser plenamente compreendidos quando
considerados de maneira isolada”. Para esse autor, a matematica, como disciplina, tem sua
propria linguagem, simbologia e estrutura. Ela fornece uma forma de pensar e expressar ideias
que sdo especificas e peculiares. Essa "lingua materna" da matematica ¢ um meio de
comunicag¢do essencial para a compreensdo e o avango do conhecimento nessa area.

Ao considerar a matematica e sua "lingua materna" de maneira conjunta, reconhecemos
a importancia de integrar o pensamento matematico com outras areas do conhecimento. Isso

possibilita uma compreensdo ampla e significativa da matematica, o que a torna mais acessivel
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e aplicavel em diferentes contextos. Sobre o ensino de matematica e a lingua materna, Machado

(2011) afirma que:
Mesmo no tempo em que se dizia que as pessoas iam a escola aprender a “ler,
escrever e contar”, o ensino da Matematica e o da Lingua Materna nunca se
articularam para uma agfo gonjunta, nunca explicitaram se nao relagdes
triviais de interdependéncia. E como se as duas disciplinas, apesar de a longa
convivéncia sob 0 mesmo teto — a escola -, permanecessem estranhas uma a
outra, cada uma tentando realizar suas tarefas isoladamente ou restringindo-
se ao minimo as possibilidades de interagdes intencionais (Machado, 2011, p.
19).

Os escritos do autor abordam sobre a relagao entre o ensino da Matematica e a Lingua
Materna que, embora coexistam no mesmo ambiente escolar, muitas vezes, t€ém sido ensinadas
como se fossem assuntos completamente distintos e sem interconexdes. Essa falta de
articulacdo entre o ensino da Matematica e da Lingua Materna pode levar a um distanciamento
entre os conteudos lecionados e as experiéncias de aprendizagem dos alunos.

Entender a matematica como uma linguagem propria e reconhecer a sua relagdo com a
linguagem verbal ¢ fundamental para que os/as alunos/as possam desenvolver uma visdo
integrada do conhecimento. A matematica ndo € apenas uma sequéncia de operagdes numéricas,
mas sim uma linguagem para descrever e interpretar fendmenos do mundo fisico, social e
natural.

A vista disso, Machado (1998, p. 15) assegura que uma “verdadeira autonomia
intelectual, a que toda educagdo deve visar, somente se viabiliza na medida em que individuos
em geral sentem-se capazes de lidar com a Lingua Materna e com a Matematica de modo
construtivo € ndo apenas na condicdo de meros usuarios.” No contexto educacional, a
autonomia intelectual se refere a capacidade dos/as alunos/as de pensarem de forma
independente, analisarem criticamente informagdes, resolverem problemas e tomarem decisdes
com base em seus conhecimentos e habilidades. Por conseguinte, o0 dominio da lingua materna
e da matematica ¢ lidar com um papel essencial, pois sao ferramentas fundamentais para a
comunicagdo, a expressao de ideias e a compreensdo do mundo.

Ja o letramento Matematico se refere a capacidade dos/as individuos/as de compreender,
usar ¢ interpretar informagdes matematicas em diferentes contextos da vida cotidiana, bem
como nas atividades educacionais e profissionais. Envolve a habilidade de ler, escrever, resolver
problemas, interpretar graficos, tabelas e representacdes matematicas, além de aplicar conceitos
matematicos em situacgdes praticas. O letramento matematico vai além da mera memorizagao
de formulas e procedimentos, ele enfatiza a compreensao dos conceitos e a aplicacdo dos

conhecimentos matematicos em diferentes situacdes.
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E importante salientar a representacio que os/as sujeitos/as tém sobre a educagdo
matematica e seu ensino, como abstrata, de dificil compreensdo, para poucos, dentre outras
formas de representacdes, pode estar atrelada a falta da pratica de leitura. Mendes (2007) relata
que a pratica da leitura ¢ fundamental para a compreensdao dos conceitos matematicos, pois
possibilita aos/as alunos/as apreender os termos matematicos, simbologias, compreender os
conceitos e a interpretacdo destes para serem utilizados nas resolu¢des de problemas
matematicos. Portanto, a pratica da leitura contextualizada nas aulas de matematicas, contribui
para que os/as alunos/as adquiram o letramento matematico. Por isso, Smole e Diniz (2001)
descrevem que:

[...] a dificuldade que os alunos encontram em ler e compreender textos de
problemas estdo, entre outros fatores, ligada a aus€ncia de um trabalho
especifico com o texto do problema. O estilo no qual os problemas de
Matematica geralmente sdo escritos, a falta de compreensdo de um conceito
envolvido no problema, o uso de termos especificos da Matematica que,
portanto, ndo fazem parte do cotidiano do aluno ¢ até mesmo palavras que tém
significados diferentes na Matematica e fora dela — total, diferenca, impar,
média, volume, produto, podem constituir-se em obstaculos para que ocorra a
compreensdo (Smole; Diniz, 2001, p. 72).

Smole e Diniz (2001) abordam a importancia da leitura e da escrita para a compreensao
dos contetidos que sdo abordados na matematica. Para que a apreensdo dos conceitos
matematicos seja mais dinamica também ¢ necessario a inser¢do de atividades que sejam
contextualizadas de acordo com a realidade dos/as alunos/as. Essas praticas permitem que os/as
sujeitos/as envolvidos/as tenham uma nova percep¢do sobre a matematica e seu ensino, além
de adquirirem a habilidade de refletir, interpretar e realizar as operagdes com maior
compreensao e tranquilidade, pois os conteudos se tornam familiarizados e, consequentemente,
de facil compreensao.

A esse respeito Dantas (2012) faz a seguinte afirmagao:

[...] se partirmos da aplicacdo dessa leitura a Matematica notar-se-4 que o
aluno ndo mais permanecera como um reprodutor de formulas e conceitos que
em sua maioria ndo fazem o menor sentido para ele ja que ndo encontra
aplicabilidade em se contexto para esses conceitos e formulas. O aluno se vera
como um ser que vive, faz e necessita da matematica suporteada pela leitura
atua como uma fonte de reflexdo, tornando-se, pois, fundamental para uma
visdo mais ampla da matematica, o que, de certa forma, levara o aluno a refletir
e conscientizar-se do lugar e do papel da matematica e da leitura/LP na sua
vida (Dantas, 2012, p. 54).

Esse excerto nos mostra a importancia de uma abordagem que relaciona a matematica
com a leitura e a linguagem, e permite que os/as sujeitos/as envolvidos/as aprendam a

aplicabilidade e o significado dos conceitos matematicos em suas vidas.
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Assim, a integracdo da leitura, da linguagem e da matematica possibilita que os/as
alunos/as adquiram uma visao ampla da disciplina e compreendam sua importancia em sua vida
cotidiana. Essa abordagem pode contribuir para uma educacdo matematica significativa, que
estimula o pensamento critico e a reflexdo, e possibilita um novo fazer e aprender matematico.

Em sintese, a linguagem matematica ¢ o sistema especifico de comunicag¢do usado na
matematica; a lingua materna na matematica ¢ o idioma nativo, utilizado pelos/as estudantes,
para construir conhecimento matematico; e o letramento matematico ¢ a habilidade geral de
compreender e aplicar conceitos matematicos em diversos contextos da vida. Esses conceitos
estdo inter-relacionados e sdo fundamentais para o aprendizado eficaz da Matemadtica e sua
aplicacdo no cotidiano.

Outro motivo que leva a matematica ser considerada uma disciplina de dificil
entendimento esté relacionado com a falta de contexto com o mundo real. A falta de conexdo
entre os conteudos matematicos e situagdes do cotidiano pode gerar dificuldades de
compreensdo e de aplicacdo de seus conceitos.

Nessa direcao, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) 9.394/1996
trata da contextualizacdo como principio pedagogico e consideram que:

[...] dinamica de contextualizacdo/descontextualizagdo que o aluno constroi
conhecimento com significado, nisso se identificando com as situagdes que
lhe sdo apresentadas, seja em seu contexto escolar, seja no exercicio de sua
plena cidadania. A contextualizacdo ndo pode ser feita de maneira ingénua,
visto que ela serd fundamental para as aprendizagens a serem realizadas — o
professor precisa antecipar os conteidos que sdo objetos de aprendizagem.
Em outras palavras, a contextualiza¢do aparece ndo como uma forma de
“ilustrar” o enunciado de um problema, mas como uma maneira de dar sentido
ao conhecimento matematico na escola (Brasil, 1996, p. 83, grifos nossos).

A LDB n° 9.394/1996 (Brasil, 1996) ressalva que a contextualizacdo no ensino da
matematica ¢ uma abordagem pedagogica que busca conectar os contetidos matematicos com
situacdes da vida real ou do cotidiano dos/as alunos/as.

A dindmica de contextualizagdo/descontextualizacao se refere a0 movimento em que
o/a aluno/a, ao construir o conhecimento matematico, relaciona os conceitos pensados com
situacdes reais e concretas (contextualizagdo) e, a0 mesmo tempo, € capaz de descontextualizar
esses conceitos para aplica-los em novos contextos ou resolver problemas abstratos
(descontextualizagdo). Essa alterndncia entre o contexto real e abstrato ¢ fundamental para o
desenvolvimento de uma compreensdo mais profunda e flexivel dos conceitos matematicos.

A abordagem de contextualizagdo no ensino da matematica estd em consonancia com as

diretrizes educacionais modernas, que buscam tornar o ensino mais relevante e significativo
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para os/as alunos/as e favorecer uma aprendizagem ativa e construtiva. Ao incorporar a
contextualizagdo em suas praticas pedagdgicas, os/as professores/as podem despertar o
interesse e a curiosidade dos/as alunos/as pela matematica, e para uma educacao mais eficaz e
transformadora.

Uma outra razdo pela qual os/as alunos/as sentem dificuldades em compreender a
matematica, estd relacionada ao medo de errar. O medo de errar pode gerar inseguranga e
evitar que os/as alunos/as se arrisquem na resolu¢do de problemas matematicos. E fundamental
criar um ambiente seguro e acolhedor, onde os erros sejam encarados como oportunidades de
aprendizado e ndo como fracasso.

Kistemann Jr. (2004, p. 24) propde, em seu estudo, que “o medo de errar e os
constrangimentos advindos desse ato sdo adquiridos por alguns alunos, os quais, na ansia de
acertar, muitas vezes, acabam por ndo assimilar o que lhes foi proposto.” O medo de errar na
matematica ¢ uma questdo comum entre alguns/mas alunos/as e pode ter um impacto
significativo em sua aprendizagem e desenvolvimento na disciplina. Esse medo pode surgir de
diversas fontes, como experiéncias anteriores de fracasso, pressao social ou até mesmo uma
percepcao negativa sobre a propria habilidade matematica. Quando os/as alunos/as tém medo
de errar, podem evitar participar ativamente nas aulas, fazer perguntas ou assumir riscos ao
resolver problemas matematicos. Por isso, Mengali, Nacarato e Passos (2009) salientam que:

Para que o processo de negociacdo de fato ocorra, o ambiente de didlogo e
confianga mutua ¢ fundamental. O professor precisa estar predisposto a ouvir
¢ dar ouvido ao aluno, estimulando-o a explicitar suas ideias e seus
argumentos de forma que o aluno se sinta encorajado a posicionar-se, sem
medo de errar, pois sabe que suas contribuigdes sao importantes para o
processo (Mengali; Nacarato; Passos, 2009, p. 83).

Os autores citados destacam um aspecto fundamental para a educagdo matematica: a
criacdo de um ambiente de didlogo e confianca mutua entre professor/a e aluno/a. Quando os/as
alunos/as se sentem encorajados/as e valorizados/as em suas contribui¢des, eles/as se tornam
engajados/as no processo de aprendizagem e dispostos/as a participar ativamente das atividades
de matematica.

Mengali, Nacarato e Passos (2009, p. 83) expdem, ainda, seu pensamento e afirmam,
“muitas vezes, aquilo que parece ser uma resposta incorreta pode se tratar de falta de capacidade
para expressar-se”, assim, “se, desde os primeiros anos do ensino fundamental, o aluno for
colocado em situacdes em que tenha de justificar, levantar hipdtese, argumentar, convencer o
outro, convencer-se, ele produzira significados para a matematica escolar” (Mengali; Nacarato;

Passos, 2009, p.73).
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O/A professor/a ao criar um ambiente seguro e encorajador, os/as alunos/as se sentem a
vontade para compartilhar suas dividas, expressar suas opinides e argumentar sobre suas
solucdes. Isso favorece o desenvolvimento do pensamento critico € a capacidade de
argumentacao dos/as sujeitos/as envolvidos/as, habilidades essenciais para uma compreensao
profunda dos conceitos matematicos.

Portanto, ao estabelecer um ambiente de didlogo, confianca e respeito mutuo, o/a
professor/a promove uma aprendizagem significativa e duradoura, em que os/as alunos/as se
sentem empoderados/as em sua busca pelo conhecimento matematico. A negociacao € a
interacdo sdo essenciais para que o ensino da matematica va além da simples transmissao de
conteudos e se torne uma experiéncia enriquecedora para todos/as os/as envolvidos/as.

Outro motivo que leva a dificuldades na aprendizagem da matematica esta associado ao
capital cultural. No contexto da educacao Matematica e seu ensino, a falta de capital cultural
pode exercer um papel significativo nas dificuldades enfrentadas por determinados/as
individuos/as ou grupos sociais.

Sobre o capital cultural, compreendemos que sdo o conjunto de conhecimentos,
habilidades e competéncias, adquiridas por meio da socializacdo e do acesso aos recursos
educacionais, culturais e simbolicos. Esses recursos sdo transmitidos e valorizados de forma
desigual entre diferentes grupos sociais e refletem as hierarquias e as desigualdades, presentes
na sociedade.

No caso do ensino da Matematica, a diferenga de capital cultural pode ser manifestada,
mediante varias maneiras. Por exemplo, algumas familias podem nao ter o conhecimento ou os
recursos para apoiar o desenvolvimento das habilidades matematicas de seus/suas filhos/as. Isso
pode incluir a falta de acesso aos materiais educacionais, a auséncia de suporte para a resolucao
de problemas matematicos ou a falta de incentivos dos familiares que valorizem a importancia
da matematica.

Dessa maneira, Bourdieu (1989, p.5) declara que na realidade, “cada familia transmite
a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos [...],
que contribui para definir, entre outras coisas, as atitudes face ao capital cultural e a institui¢ao
escolar.” Bourdieu (1989) enfatiza a importancia do contexto familiar na transmissao do capital
cultural e dos valores que moldam as atitudes em relacdo a educagao e ao sistema escolar. Essa
influéncia indireta da familia na formagdo das atitudes dos/as individuos/as em relagdao a
educacao ¢ um dos seus conceitos centrais.

Bourdieu (1989) relata que o capital cultural se refere ao conjunto de conhecimentos,

habilidades, valores e provisdes que sdo adquiridos e transmitidos ao longo das geragdes. Esses
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recursos culturais desempenham um papel fundamental na forma como os/as individuos/as se
relacionam com a educacdo e a instituicdo escolar. A familia, como principal agente
socializador, desempenha um papel crucial na transmissao dessa capital cultural.

As atitudes em relacdo ao capital cultural e a institui¢do escolar sao moldadas pelos
valores e pelas praticas familiares. Por exemplo, uma familia que valoriza a educagdo, que
incentiva a leitura, o aprendizado e a participagdo em atividades intelectuais, transmite aos/as
seus/suas membros/as um ethos favoravel a busca do conhecimento e ao engajamento na escola.
Por outro lado, familias que ndo tém acesso a recursos culturais ou que tém atitudes
desvalorizadoras em relagdo a educagdo, podem transmitir aos/as seus/suas filhos/as um ethos
menos favoravel ao aprendizado escolar.

Essa transmissdo cultural ocorre de forma implicita e, muitas vezes, inconsciente, por
meio de praticas cotidianas, familiares ¢ modelos de comportamento. Assim, as atitudes e
valores em relacdo ao capital cultural e a instituicdo escolar sdo internalizados pelos/as
individuos/as desde a infancia e podem influenciar seu desempenho académico, sua motivagao
para aprender e sua visao de mundo.

Pierre Bourdieu (1989) considera ainda que:

[...] vé-se nas oportunidades de acesso ao ensino superior o resultado de uma

selegdo direta que ao longo da escolaridade, pesa com rigor desigual sobre os
sujeitos das diferentes classes sociais. Um jovem da camada superior tem
oitenta vezes mais chances de entrar na Universidade que o filho de
assalariado agricola e quarenta vezes mais que um filho de operario, ¢ suas
chances sdo, ainda, duas vezes superiores aquelas de um jovem da camada
média (Bourdieu, 1989, p.5).

Portanto, a citagdo de Bourdieu (1989) ressalta a existéncia de desigualdades no acesso
ao Ensino Superior, ao destacar como o sistema educacional reproduz e perpetua as
desigualdades sociais existentes. Os escritos do autor mencionado destacam a sele¢do desigual
que ocorre ao longo da trajetdria educacional, causada em diferentes oportunidades de acesso
ao Ensino Superior para os/as individuos/as de diferentes classes sociais.

Bourdieu (1989) argumenta que o acesso ao Ensino Superior, ndo ¢ apenas determinado
pelo mérito individual ou pelos recursos intelectuais dos/as estudantes, mas também, ¢
influenciado por fatores sociais, psicologicos e culturais. Esses fatores sdo, muitas vezes,
associados a origem social dos/as estudantes, como a classe social de suas familias.

Pela diferenca de capital cultural, alguns grupos sociais podem enfrentar barreiras

adicionais, devido a esteredtipos negativos e preconceitos em relagdo as suas habilidades
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matematicas. Isso pode levar a uma baixa autoestima em relagdo a Matematica e provoca um
menor engajamento e desempenho na disciplina.

Nessa perspectiva, Forquin (1995, p. 81) ‘langa’ uma questao: "ora, de quem ¢ a culpa
e o que fazer se os filhos de trabalhadores bragais ndo conseguem na escola tao bons resultados
quanto os filhos de executivos ou de pais que exercem profissdes liberais?” O autor nos faz
refletir sobre a desigualdade educacional e as disparidades de desempenho académico entre
diferentes grupos sociais. Ele questiona quem ¢ responsavel por essa discrepancia e o que pode
ser feito para enfrentar esse problema.

Em suma, a desigualdade educacional ¢ um problema complexo e multifacetado que
estd intrinsecamente ligado as desigualdades sociais, presentes em uma sociedade. Criangas
provenientes de familias com diferentes niveis de renda, acesso aos recursos educacionais tém
oportunidades distintas de aprendizado e desenvolvimento académico.

A falta de motivacio ¢ uma das principais razdes que levam os/as alunos/as a sentirem
dificuldades na aprendizagem da matemadtica. A falta de motivagdo pode resultar em
desinteresse e pouca dedicacdo aos estudos matematicos. Por conseguinte, Lima (2000, p.150)
assegura que “a facilidade com que um aluno aprende pode ser atribuida a motivacao, e sua
falta ¢ um fator que leva os estudantes a lentiddo ou, em casos extremos, a auséncia de
aprendizagem.” A motivagdo ¢ um fator essencial no processo de aprendizagem e exerce um
papel crucial no desempenho académico e na disposi¢ao dos/as estudantes para se envolverem
ativamente com o contetido matematicos.

Concordamos com Bzuneck (2009), ao garantir sobre a importancia crucial da
motivacdo no contexto educacional. A motivagdo ¢ um fator determinante para o engajamento
dos/as alunos/as nas tarefas de aprendizagem e, por consequéncia, para o seu desenvolvimento
académico e pessoal. Conforme ¢ possivel observar no estudo do autor:

A motivacdo tornou-se um problema de ponta em educagdo, pela simples
constatagdo de que, em paridade de outras condigdes, sua auséncia representa
queda de investimento pessoal de qualidade nas tarefas de aprendizagem.
Alunos desmotivados estudam pouco ou nada e, consequentemente, aprendem
muito pouco. Em ultima instancia, ai se configura uma situacdo educacional
que impede a formacdo de individuos mais competentes para exercerem a
cidadania e realizarem-se como pessoas, além de se capacitarem a aprender
pela vida afora (Bzuneck, 2009, p.13).

Os estudos de Bzuneck (2009) nos faz refletir que a motivagao, no ambiente escolar,
desempenha um papel fundamental na aprendizagem dos/as alunos/as; e os/as professores/as
tém um papel importante em criar um ambiente de aprendizagem estimulante, que promova o

engajamento dos/as sujeitos/as envolvidos/as no processo educacional.
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Nessa direcao, D’ Ambrosio (1989, p.1) certifica que “é bastante comum o aluno desistir
de solucionar um problema matematico, afirmando ndo ter aprendido como resolver aquele tipo
de questaol...]. Faltam aos alunos uma flexibilidade de solugdo e a coragem de tentar solugcdes
alternativas.” Quando os/as alunos/as estdo desmotivados/as, seu interesse em estudar e
aprender ¢ reduzido, o que leva a uma diminui¢do do investimento pessoal na realizagdo das
atividades escolares. Essa falta de esfor¢o pode resultar em um aprendizado limitado, pois
esses/as sujeitos/as tendem a estudar pouco ou nao se dedicam as tarefas, o que acarreta em um
baixo aproveitamento académico.

Portanto, a motivagdo ¢ um elemento essencial para sustentar o aprendizado ao longo
da vida, pois quando os/as alunos/as estdo motivados, eles/as sdo tolerantes e se engajam
ativamente no processo de aprendizagem e buscam o conhecimento de forma continua e
autonoma. Além disso, a motivagdo estd diretamente relacionada ao desenvolvimento das
habilidades socioemocionais dos/as aluno/as, como a perseveranga, a autoconfianga e a
capacidade de superar desafios.

Os percalcos mencionados foram alguns exemplos dos problemas enfrentados para
compreender a educacdo matematica e seu ensino. Por isso, ¢ importante enfrentar esses
percal¢os por meio de praticas pedagogicas inclusivas, que promovam a participacdo ativa
dos/as estudantes, estimular o pensamento critico, valorizar diversidade de abordagens e
explorar a relagdo entre a matematica e a realidade. Dessa forma, € possivel superar esses
desafios e tornar o aprendizado da matematica significativo e acessivel para os/as alunos/as.

Assim, para superar a representagao negativa de que a matematica ¢ uma disciplina
dificil e desafiadora é necessaria uma abordagem integrada e multifacetada. E um processo que
envolve o trabalho conjunto de pais, alunos/as e familiares, bem como a promocdo de uma
cultura de aprendizagem positiva em relagdo a matematica.

Ramos (2003), em seus escritos, garante que as representagdes da Matemadtica sao
influenciadas tanto pelo contexto envolvente quanto pelas experiéncias individuais. O contexto
social, que inclui os grupos sociais em que os/as individuos/as estdo inseridos/as, desempenha

um papel significativo na forma como a Matematica ¢ valorizada e percebida.

[...] as representagdes da matematica sdao influenciadas pelo contexto
envolvente (por exemplo, pela importancia que lhe ¢é atribuida pelos grupos
sociais em que os individuos se inserem) mas também pelas experiéncias
individuais, nomeadamente pelo desempenho escolar na matematica
(sucesso/insucesso) € que, por sua vez, as praticas sdo também elas
influenciadas pelas representagdes da matematica. Ou seja, individuos que a
partida t€m representacdes negativas acerca da matematica provavelmente
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irdo dedicar-se a ela com menos motivacao e, por isso muito provavelmente
também, com menos sucesso do que aqueles cujas representacdes sdo
positivas (Ramos, 2003, p. 40).

Esse excerto define que as experiéncias individuais, especialmente o desempenho
escolar na Matemadtica, tém um impacto significativo na formagdo das representagoes.
Individuos/as que tiveram sucesso académico na disciplina podem desenvolver representagdes
positivas e uma maior motivacao para se dedicarem a Matematica. Por outro lado, aqueles/as
que enfrentam dificuldades ou insucesso podem desenvolver representagdes negativas, o que
pode afetar sua motivagao e desempenho futuros.

Essas representacdes positivas ou negativas que os/as sujeitos/as tém sobre a matematica
esta relacionada a muitos fatores, tais como: formag¢ao dos/as professores/as, falta de recurso, o
eventual desinteresse dos/as alunos/as, dentre muitos outros motivos, que sdo determinantes
para a formacao representacional do grupo em que estdo inseridos.

Portanto, compreendemos que para a representagao de um objeto a partir das vivéncias
dos/as individuos/as em relagdo ao ambiente de aprendizagem, se faz necessario o estudo das
representacdes sociais como uma abordagem promissora para alcangar os propoésitos da
educagao. Conforme salientado por Alves-Mazzotti (1994):

O estudo das representagdes sociais parece ser um caminho promissor para
atingir esses propositos na medida em que investiga justamente como se
formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para
classificar pessoas ¢ grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade
cotidiana. Por suas relagdes com a linguagem, a ideologia e o imaginario
social e, principalmente, por seu papel na orientagdo de condutas e das praticas
sociais, as representagdes sociais constituem elementos essenciais a analise
dos mecanismos que interferem na eficacia do processo educativo (Alves-
Mazzotti, 1994, p. 60).

Alves-Mazzotti (1994) compreende que as representacdes sociais tém um papel
fundamental na forma como classificamos pessoas e grupos e interpretamos os acontecimentos
da realidade cotidiana. Essas representagdes estdo intrinsecamente ligadas a linguagem,
ideologia e imaginario social, e desempenham um papel crucial na orienta¢ao das condutas e
praticas sociais.

Ao investigar as representagdes sociais, podemos compreender os sistemas de referéncia
que influenciam nossa transmissdo, interpretacdo e agdes no contexto educacional. Essa
compreensao ¢ essencial para analisar a eficacia do processo educativo.

Com base no que foi exposto, elaboramos uma figura sintese sobre as representacdes
sociais da matematica, onde os/as individuos/as abstraem essa representa¢do por meio das

relagdes sociais que sao mantidas entre os grupos.



Figura 5 — Esquema de referéncia das representagdes sociais da matematica
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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SECAO 4 O “PRODUTO” DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE
PESQUISADORES/AS SOBRE A EDUCACAO MATEMATICA

“[...] o processo de construgdo das representagdes sociais da matematica alicerga-se nas vivéncias dos
estudantes ao longo da sua vida, ndo apenas no seu ambiente familiar e junto do seu grupo de amigos,
mas também e, talvez com tanto ou mais peso, naquelas que sdo tidas em ambiente escolar”.

(Ramos, 2003)

Os escritos de Ramos (2003) ressaltam que as representagdes sociais, desenvolvidas
pelos/as estudantes em relacdo a matematica, sio moldadas e construidas ao longo de suas
vidas. Elas ndo sao formadas exclusivamente no ambiente familiar ou durante interagdes com
amigos/as, mas sdo igualmente influenciadas, e talvez até de maneira mais significativa, no
ambiente escolar.

Isso implica que as experiéncias, vivenciadas na escola, que incluem as interagdes com
professores/as e colegas, a abordagem pedagogica adotada e os desafios encontrados durante o
aprendizado da matematica desempenham um papel crucial na formagdo das representacdes
sociais dos/as estudantes e dos/as professores/as sobre a disciplina matematica, bem como as
representacdes sociais de sujeitos/as que, direta ou indiretamente estejam envolvidos/as no
processo de compreensao da matematica enquanto campo de conhecimento e disciplina escolar.

Essa secdo representa o esforco de apreender as imagens e os sentidos (processos que
organizam as representagdes sociais) que os/as pesquisadores/as dos Programas de Pos-
Graduagao em Educacdo da regido Norte construiram sobre a educagdo matematica em suas
producdes académicas. Ela objetiva realizar a analise do corpus de nossa investigacdo,
composto de 8 (oito) dissertacdes e 2 (duas) teses, em conformidade com nossos

estabelecimentos metodologicos.

4.1 “COORDENADA N° 03” — PRISMAS DO MOVIMENTO DE ANALISE

Para a analise das dissertagdes e teses, seguimos respectivamente as Coordenadas de n°
1 e 2, descritas na se¢do metodoldgica, que possibilitaram a execu¢do do movimento de anélise.
A partir dessa premissa, os estudos selecionados para compor o corpus de nossa investigagao
tratam do ensino e da educacdo matematica como forma de promover uma compreensao eficaz
e significativa dessa disciplina, ou seja, seu ensino e aprendizagem. Importante frisar que os/as
pesquisadores/as que compdem o corpus de nosso estudo ja ocuparam lugares de alunos/as e se

tornaram professores/as, cujas referéncias matematicas que tém, advém desses lugares nos



100

quais oportunizaram vivéncias de processos escolares tanto do Ensino Fundamental e Médio
quanto do Ensino Universitario.

Cabe destacar que as representagdes sociais compdem as dindmicas e interagdes entre
os/as sujeitos/as e que, estes/as, devido as dinamicas internas dos seus grupos, colocam em
movimento permanente a organizacgao € a reorganizagao dessas representagoes. Diante disso, a
apreensdo das representacdes sociais que nos propomos fazer ¢ sempre interpretada, segundo
sua dindmica: movimento ¢ mudangas. Além disso, o campo de estudo das ciéncias humanas e
da educagao concebe os resultados de seus estudos como nao-universais, haja vista as multiplas
configuragdes possiveis no tempo (historico) e no espaco (geografico). Isso significa que os
resultados podem contribuir com outros estudos, contudo, a universalidade inexiste e faz com
que, a cada mudanca, a cada movimento espaco-temporal sejam estabelecidos limites,
atualizagOes e reorganizagdes dos produtos encontrados em nossos estudos.

Para a analise das dissertacdes e teses, e por considerarmos que o campo de estudos das
representacdes sociais ndo tem uma metodologia especifica, realizamos a triangula¢ao analitica
e, para isso, empregamos a combinacdo ¢ a analise de multiplas perspectivas tedricas ou
abordagens de diferentes autores em um determinado campo de estudo, com vistas de obter
uma compreensao abrangente e profunda do fendmeno das representagdes sociais.

A triangulagdo analitica, como estratégia de analise em pesquisa social, envolve o uso
de multiplos autores ou perspectivas tedricas para estudar um fendmeno e, desse modo, ¢
apropriada a compreensao das representagdes sociais de pesquisadores/as sobre a educagdo
matematica. Para melhor compreensdo, elaboramos uma figura sintese (Figura 6) da
triangulacdo analitica.

Na Figura 6, apresentamos a composi¢ao de nossa triangulagao analitica, composta das
seguintes referéncias, a saber: a) Virginia Braun e Victoria Clark (2006); b) Denise Jodelet
(1993;2001; 2018); e ¢) Serge Moscovici (1978; 2003; 2007; 2009). Conforme sintese a seguir,
cada uma dessas referéncias corresponde a uma parte necessaria de nossa perspectiva de analise,
com func¢ao especifica na organizagao que possibilitou nossas reflexdes:

e A andlise tematica, desenvolvida pelas pesquisadoras Braun e Clark (2006), tem
como finalidade identificar, analisar e agrupar as informacdes coletadas com suas
respectivas tematicas ou unidades de sentido que revelam a ideia central de cada
agrupamento. Esse movimento de anélise faz com que todos/as os/as pesquisadores/as,
no momento da andlise, explorem as imagens e as respectivas ancoragens que traduzem
os significados, presentes nas informagdes coletadas. Para as autoras citadas, em

pesquisa social, ndo hd um “quadro teoérico ideal para a realizacdo de pesquisa
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qualitativa, ou mesmo um método ideal. E importante que o quadro tedrico e os métodos
correspondam ao que o pesquisador quer saber, € que eles as reconhecam como
decisoes” (Braun; Clarke, 2006, p. 83). Concernente a essa perspectiva, a elaboracao de
nosso quadro teodrico a partir de nossa proposta de estudos e de nossos objetivos acerca
das representagdes sociais, constitui um caminho cuja flexibilidade metodolégica
permite maior precisdo na interpretacdo das informagdes coletadas, haja vista serem
dindmicos os/as sujeitos/as, os grupos e o conjunto de suas representagdes. Isso justifica
a utilizagdo de um método analitico, como ao de Braun e Clark (2006), por ser
compativel com o campo de estudos das RS, uma vez que propde agrupamentos
necessarios para sua apreensao.

e Para Serge Moscovici (1978), a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) ¢ uma
abordagem que explora como as pessoas constroem conhecimento compartilhado e
atribuem significado a objetos, eventos e fendmenos de suas vivéncias. O autor destaca
que as representagdes sociais sao produzidas coletivamente pelos/as membros/as de um
grupo e refletem suas experiéncias, valores, crencas e ideias compartilhadas, além de
operar como guias para a compreensao do mundo social. Moscovici (1978) estabelece
que as representacdes socias se constituem a partir de dois elementos essenciais: as
objetivagdes e as ancoragens. As objetivacoes correspondem ao imagindrio e se referem
a materializagdo de ideias, conceitos ou interpretacdes produzidas e cultivadas
coletivamente na sociedade; e as ancoragens correspondem a processos psicoldgicos
que permitem as pessoas criarem e reproduzirem sentidos ou interpretacdes da realidade
a partir das objetivacdes, presentes no convivio social.

e No pensamento de Denise Jodelet (1993), encontramos a abordagem processual das
representacdes sociais, pela qual podemos realizar a analise dos contetidos das
representacdes sociais que comparecem nos escritos que compdem nosso corpus de
estudo e, para isso, consideramos os processos de ancoragem e objetivacdo. As
representacdes sociais sdo construidas e sustentadas ao longo do tempo — as imagens,
simbolos e praticas relacionadas as representagdes sociais sao produzidas, reproduzidas
e transformadas na interacdo social e na vida cotidiana — e, segundo Jodelet (1989), a
compreensdo das RS possibilita a compreensdo das dinamicas sociais, das relacdes
interpessoais, dos processos de identidade e da construcao de significados, segundo os
grupos estudados.

Para dar conta de uma investigagdo em representagdes sociais, Jodelet (1989, p.10,

grifos no original), em sua obra, Representagoes sociais: um dominio em expansdo, apresenta
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trés questdes orientadoras que funcionam como marcadores de analise para quem envereda pela
abordagem processual. A autora destaca que para alcangar os componentes e relagdes, contidos
nas representacgoes sociais, ¢ necessario responder as trés indagagoes fundamentais: Quem sabe
e de onde sabe? — O que e como sabe? — Sobre o que sabe e com que efeito? E importante
destacar que essas trés indagacdes que funcionam como marcadores estdo intrinsecamente
relacionadas as trés dimensdes das representacdes sociais que foram cuidadosamente
sistematizados pela autora citada, quais sejam: a) condi¢des de producdo e circulagdo; b)
processos e estados; e ¢) estatuto epistemologico das representagdes sociais.

O primeiro marcador: quem sabe e de onde sabe? (condicées de produgio e
circulaciio), busca identificar quem sdo os/as sujeitos/as e grupos que detém determinadas
representacoes e de onde essas representacdes se originaram? Essa dimensao se concentra nas
fontes de conhecimento, ou seja, de onde os/as sujeitos/as obtém informagdes que influenciam
suas representacdes sociais. Essa dimensdo aborda quem sao as fontes de informagdo e como
essas informagdes sdo adquiridas, seja por meio da familia, da midia, da educag@o formal ou de
outros canais.

O segundo marcador: o que é como sabe? (processos e estados), busca identificar o
conteudo das representacdes sociais € 0s processos pelos quais esses conhecimentos sdao
adquiridos e transmitidos. Isso inclui a andlise do que é conhecido, quais sdo os principais
elementos das representagdes € como esse conhecimento ¢ adquirido, compartilhado e
guardado? E uma questo sobre os elementos-chave das representagdes sociais, quais sejam: as
objetivagdes e as ancoragens. Essa dimensdo explora como os/as sujeitos/as processam as
informagdes € como constroem representacdes sociais a partir dessas informagdes. Essa
dimensdo estd relacionada aos processos cognitivos € aos mecanismos pelos quais as
informacdes sdo transformadas em representagdes sociais: imagens e sentidos.

O terceiro marcador: sobre o que sabe e com que efeito? (estatuto epistemologico das
representacdes sociais), busca identificar como as representacdes sociais se formam e os
impactos que causam nos/as sujeitos/as e na sociedade. Esse marcador explora como as
representacoes sociais moldam nossas atitudes, comportamentos e interagdes com o mundo ao
nosso redor. Também nos ajuda a entender como essas representagdes sociais podem ter
consequéncias praticas, positivas ou negativas. Essa dimensdo analisa o status das
representacdes sociais. Isso envolve questionar se as representagdes sdo amplamente aceitas,
como sao compartilhadas dentro de um grupo e se sdo consideradas conhecimento valido e

legitimo.
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Os marcadores e as respectivas dimensdes que organizam a abordagem processual estdo
entrelagcados e convergem para a centralidade das representagdes sociais, que resulta da
interacdo entre o sujeito € o objeto. Essa interacdo ¢ dinamica e reciproca, pois o/a sujeito/a € o
objeto interagem mutuamente. Significa dizermos que ao mesmo tempo em que o/a sujeito/a
interage, ele/a se transforma, assim como o objeto social, seja ele um acontecimento ou um/a
sujeito/a ou ainda outros/as que fazem parte do contexto de um coletivo serd transformado em
fun¢ao dessa interagao.

Essa interagdo entre o/a sujeito/a e o objeto ¢ uma caracteristica fundamental na
abordagem processual das representa¢des sociais. Ela demonstra que as representagdes sociais
ndo sdo estaticas, mas, pelo contrario, estdo sempre em evolugdo, devido a influéncia constante
e mutua entre o/a sujeito/a (individuos/as ou grupos) e o objeto (o tépico ou conceito que esta
a ser representado).

Nesse contexto, os marcadores e as dimensdes, que organizam os estudos da abordagem
processual, atuam como ferramentas analiticas para desvendar como essa interagdo ocorre. As
dimensodes se desdobram em: a) as condi¢des de produgdo e de circulagdo; b) os processos € 0s
estados das representacdes; € ¢) o estatuto epistemologico, que ajudam a entender como o/a
sujeito/a adquire, desenvolve, compartilha e aplica as representacdes sociais sobre um
determinado objeto.

Essa perspectiva confirma que as representacdes sociais sdo moldadas pelas
experiéncias, opinides, valores e conhecimentos dos/as sujeitos/as, em sua convivéncia social,
bem como pelas caracteristicas do objeto/fendmeno que esté a ser representado. E nesse sentido,
que Goffman (1983, p. 74) anuncia que “as representagdes sao sociais porque se trata de um
esforco coletivo de constru¢do de conhecimentos que permite a individuos, grupos e
comunidades trabalhar com situagdes e fendmenos que fazem parte de sua realidade cotidiana”,
o que significa dizer que as representacdes sociais sao compartilhadas por um grupo social e
sdo influenciadas pela interacao entre os/as membros desse grupo.

Diante do exposto, a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) é o nosso aporte de
sustentagdo para este estudo. Significa que essa teoria pode ser aplicada a uma ampla gama de
fendmenos sociais, cuja flexibilidade metodoldgica e a capacidade de lidar com a complexidade
dos fendmenos sociais a tornam uma ferramenta valiosa para a analise de diversas
caracteristicas psicossociais.

Importa ressaltar que ao longo da abordagem analitica, fizemos o cotejamento tedrico

necessario para consolidar as informagdes em investigagao. Esse processo permitiu a integragao
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coesa de diferentes perspectivas tedricas e contribuiu para uma compreensao abrangente das
especificidades do presente estudo.

Em sintese, essas dimensodes e seus respectivos marcadores sao ferramentas essenciais
para a andlise das representagdes sociais, pois permitem uma compreensao profunda de como
essas representagdes sao moldadas e como influenciam o pensamento € o comportamento dos
grupos sociais em diferentes contextos. E uma abordagem interdisciplinar valiosa que ajuda a
compreender ndo apenas o conteudo das representagdes sociais, mas também 0s processos
subjacentes envolvidos em sua formacao e disseminacao, bem como as implicagdes praticas

dessas representacdes na sociedade.

Figura 7 — Triangulacdo analitica

a®

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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Figura 8 — Movimento de analise das representagoes sociais de pesquisadores/as da regido Norte
sobre a educacdo matematica em suas teses e dissertacoes

Representagoes Sociais
de pesquisadores do Norte do
Brasil sobre a educagio

matematica
1) “Quem sabe e de onde sabe?” 2) “O que e como sabe?” 3) “Sobre o que sabe e com que
(Condigdes de produgio e efeito?”
circulagio) (Processos e estados) (Estatuto epistemologico das RS e

sua difusdo)

1 ! 1

Caracterizagao Destacar Objetivacoes Movimento sintese das
profissional e social ¢ Ancoragens RS sobre a Educagao
dos sujeitos/as Matematica

Fonte: Elaborado pela autora com base nos pressupostos de Denise Jodelet (1989).

Com base no exposto, para a apreensao das representagdes sociais de pesquisadores/as
do Norte do Brasil sobre a educagdo matematica, foram realizados os seguintes movimentos
de andlise, quais sejam:

e (aracterizagao profissional e social dos/as sujeitos/as de nosso estudo;

e Agrupamento das informagdes com destaque as respectivas tematicas que emergem dos
agrupamentos com base na analise tematica de Braun e Clark (2006) e énfase nas
objetivacdes e ancoragens de pesquisadores/as do Norte sobre a educacdo matematica;

e Identificacdo e andlise das representacdes sociais de pesquisadores/as do Norte sobre a
educagdao matematica.

Apresentamos a seguir a primeira indagag¢dao de Jodelet (1989) que funciona como
marcador de analise para quem envereda pela a abordagem processual, qual seja: quem sabe e
de onde sabe? Estas que estdo articuladas as condi¢cdes de producdo e circulacdo das
dissertacdes e teses. Essa questdo e sua respectiva dimensdo tem a finalidade de caracterizar
os/as /as, os/as autores/as-pesquisadores/as' do corpus de nosso estudo e o contexto cientifico

que suas producdes estao inseridas.

! Ao considerarmos os/as sujeitos/as que compdem o corpus de nossa investigagdo como nossos/as
interlocutores/as, optamos por tratd-los/as como autores/as-pesquisadores/as para de lhes diferenciar de outros/as
/as que possam comparecer em nossos escritos.
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4.2 PRIMEIRO MOVIMENTO DE ANALISE: quem sabe e de onde sabe?

Para cumprir a proposta dessa subsecdo, iniciamos com a primeira indagagao de analise
que funcionam como marcador — Quem sabe e de onde sabe? — ¢ sua respectiva dimensao de
interpretacdo que sdao as condi¢des de producio e circulagdo, com a finalidade de
caracterizarmos os/as pesquisadores/as, segundo as suas produgdes, dissertagdes ou teses que
compdem o corpus de nosso estudo.

Assim, para constatarmos quem sdo esses/as sujeitos/as (quem sabe?), observamos o
perfil economico, cultural, politico e geografico de cada autor/a-pesquisador/a, e de onde vem
seus respectivos conhecimentos (de onde sabe?), onde observamos os grupos sociais em que
estdo inseridos/as. Também investigamos como ocorreu as condi¢des de produgdes das
dissertacdes e teses. Para isso, analisamos os indicios textuais deixados, principalmente nos
memoriais e introducdes de cada dissertagdes e teses, €, quando necessario, recorremos aos
curriculos lattes desses/as autor/as-pesquisador/as, a fim de inferir as caracteristicas desses/as
sujeitos/as, suas praticas psicossociais € as motivagdes pessoais que os/as levaram a realizar
suas pesquisas.

Cabe destacar que, nao foi possivel obter algumas informagdes sobre os/as autores/as-
pesquisadores/as, haja vista que, nosso estudo ndo utilizou a ferramenta de entrevistas, mas
fundamentalmente as produgdes desses/as autores/as. Assim, ficaram ausentes as seguintes
informagdes: faixa etaria e tempo de atuagdo como profissional do magistério.

Importante ressaltar um ponto fundamental, que todos/as os/as autores/as das produgdes
citadas sdo, antes de tudo, pesquisadores/as da area de educacdo. Eles/as se envolveram em
investigagdes cientificas no contexto de Programas de Pods-Graduacdo, seja no ambito de
Mestrado ou Doutorado. Isso revela uma série de consideragdes importantes para a
compreensao das representacdes sociais e sua relagdo com a pesquisa educacional.

Com a intengdo de identificarmos os/as autores/as-pesquisadores/as que compdem o
corpus de nosso estudo e responder de onde vem seus conhecimentos sobre o ensino e a
educagdo matematica, constatamos que seus saberes resultam a partir de trés contextos, a saber:

e Como estudantes: esses/as sujeitos/as tiveram contato com a educacdo matematica

desde a Educacdo Basica, com suas primeiras experiéncias com o ensino € a

aprendizagem da matematica. Na Graduagao e na P6s-Graduacao, eles/as aprofundaram

seus conhecimentos sobre a matematica e a educacdo matematica. Vale destacar que
esses contextos vividos deram a eles/as subsidios para a elaboracdo de representacoes

sociais sobre ao ensino e a educagdo matematica.
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e Como docentes e/ou coordenadores/as: quando tiveram a oportunidade de colocar em
pratica seus conhecimentos sobre a o ensino e a educagdo matematica, atuaram como
professores/as e/ou coordenadores/as de ensino. Essa experiéncia lhes proporcionou
uma visdo ampla da pratica educacional, além de propiciarem a reorganizagdo de suas
representacdes sociais sobre o ensino e a educacao matematica.

e Como pesquisadores/as: desenvolveram pesquisas sobre o ensino e¢ a educacdo
matematica, o que lhes permitiu aprofundar seus conhecimentos nessa a area e
transformar suas representagdes sociais sobre ao ensino e a educagdo matematica.

Os trés contextos de constru¢des de conhecimentos mencionados sdo complementares
e contribuem para a construgdo de suas representagdes sociais sobre a educagdo matematica. A
formagdo académica fornece uma base teodrica solida; a experiéncia profissional proporciona
um conhecimento pratico; e a pesquisa, por sua vez, permite que esses/as sujeitos/as reflitam
sobre sua pratica e desenvolvam novas ideias e abordagens.

De acordo com Jodelet (1989), as representagdes sociais sdo sistemas de crengas,
opinides e valores que as pessoas tém sobre um determinado objeto ou fendmeno. No caso da
educagdo matematica, as representacdes sociais dos/as autores/as-pesquisadores/as sdo
construidas a partir de suas experiéncias e conhecimentos sobre a area e influenciam suas
praticas pedagogicas.

Ainda na busca para conhecer quem sdo esses/as sujeitos/as, identificamos que 4
(quatro) autores/as-pesquisadores/as tém formacao em Pedagogia com Mestrado em Educacao:
1 (um) com formagdo em Pedagogia, Ciéncias Naturais com habilitacio em Matematica e
Servigo Social, com Mestrado em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica; 1 (um) com Graduagao
normal Superior (Pedagogia) e Mestrado em Ensino de Ciéncias e Humanidades e 4 (quatro)
com formacdo em Matematica e Pos-Graduagao Stricto sensu em Educacdo em Ciéncias e
Matematica.

Conforme ¢ possivel observar no Quadro 19, todos/as esses/as sujeitos/as atuam como
docentes e/ou coordenadores na 4rea da Educacdo. As pesquisadoras Araujo (2019-D)?, Brito
(2018-D) atuam no Ensino Superior e Pugas (2018 - M) atua tanto na Educa¢ao Bésica quanto
no Ensino Superior. Portanto, a docéncia ¢ uma parte indissociavel da identidade desses/as

autores/as-pesquisadores/as.

2 A partir desse momento nos reportaremos aos escritos, analisados o tipo de produgéo (D = Doutorado, M =
Mestrado).



Quadro 19 — Perfil profissional e social dos/as sujeitos/as de nosso estudo
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Nome Sexo | Formacdo | Formacao Lato sensu /ano | Formacao Stricto Atuacio
inicial/ano sensu/ano profissional
Alicia F Graduacao Psicopedagogia (2008) Mestrado em Professora
Gongalves em Educacao SEDUC/AM
Vasquez Pedagogia Gestao Educacional (2007) | (PPGE/UFAM)
(2004) (2021)
Francisca F Graduacao Docéncia no Ensino Mestrado em Especialista em
Missilene em Superior (2008) Educagao educagao
Muniz Pedagogia. (PPGED/UEPA) SEDUC/PA
Magalhaes (2007) Supervisdo, gestdo e (2019)
planejamento educacional
(2010)
Seila F Graduagdo Planejamento e Gestao Mestrado em Professora
Alves em Ambiental (2004) Educacao SEDUC/TO
Pugas Pedagogia (PPGE/UFT)
(2001) Gestao Educacional (2005) (2018) Professora
convidada da
Gestao Educacional e faculdade
Metodologia do Ensino de UNITOP
Ciéncias e.
Sociedade de Educagao
Continuada (2006)
Cultura ¢ Cidadania (2009)
Formacéo de Gestores
Educacionais (2018)
Bianca F Graduacgao Gestao Educacional e Mestrado em Professora na rede
Suelen em Docéncia do Ensino Educagao particular de
Pantoja Pedagogia Superior (2017) (PPGED/UEPA) ensino
Nasciment (2015) (2021)
0
Ilmacara F Graduagao Especializa¢do em Mestreado em Professora
Pereira em normal Psicologia Escolar ¢ Ensino de SEDUC/AM
Neves Superior Intervengoes Ciéncias e
(Pedagogia) Socioeducativas (2009) Humanidades
(2007) (PPGECH/UFAM
)
(2018)
Getulio M Graduacao Pos-Graduagio em Mestrado em Professor
Pereira da em Servico Tecnologia do Ensino de Ensino de SEMED/TO
Silva Social (2009) | Matematica e Fisica (2015) Ciéncias ¢
Janior Matematica
Ciéncias Educagédo Especial (PPGecim/UFT)
Naturais com Inclusiva (2016) (2021)
habilita¢ao
em
Matematica
(2011)
Graduagao
em
Pedagogia

(2011)
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Angelica Licenciatura Tecnologia Educacional Doutorado em Professora
Francisca Plena em (2005) Educagdo em UFOPA/PA
de Aratjo Matematica Ciéncias ¢
(2001) Economia Empresarial Matematicas
(2009) (PPGECM/UFPA
)
(2019)
Maria Licenciatura Educacao Matematica Doutorado em Professora
Augusta Plena em (2002) Educagdo em UFPA/Braganga
Raposo de Matematica Ciéncias ¢
Barros (1986) Matematicas
Brito (PPGECM/UFPA
Graduagdo )
em (2018)
Engenharia
Civil (1993)
Marita de Licenciatura Educacao Matematica Mestrado em Professora
Carvalho em (2001) Educagdo em SEDUC/PA
Frade Matematica Ciéncias e
(1981) Matematicas
(PPGECM/UFPA
)
(2017)
Janaina Licenciatura - Mestrado em Professora na rede
Batista em Educagdo em particular de
dos Matematica Ciéncias ¢ ensino
Prazeres (2017) Matematicas
(PPGECM/UFPA
(2021)

Fonte: elaborado pela autora, 2023.

Observamos também que 6 (seis) dos/as 10 (dez) autores/as-pesquisadores/as tém

Graduagdo em Pedagogia e discutem em suas dissertagdes sobre o ensino de matematica nos
anos iniciais da Educag¢ao Bésica. Essa tematica ¢ bastante discutida por licenciados/as em
Pedagogia, pois uma das principais atuagdes desses/as profissionais, se configura, como
docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com Libaneo (2002, p. 170), “O pedagogo que atua nos anos iniciais da
educagao basica ¢ um profissional que deve ter uma solida formagao em pedagogia, [...]. Ele
deve ser capaz de planejar, executar e avaliar o processo de ensino-aprendizagem, e de
promover a formagao integral das criancas.” Portanto, a formagao integral ¢ um dos objetivos
da educacdo nos anos iniciais da Educagado Basica. O/A pedagogo/a é responsavel por promover
o desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e social das criangas, além de criar um ambiente
de aprendizagem que seja adequado as necessidades e interesses dos/as alunos/as, e que

promova o desenvolvimento e potencialidades destes/as.
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Ao realizar a leitura do memorial ¢ introdugdo das 6 (seis) dissertagdes dos/as
autores/as-pesquisadores/as com formacdo em Pedagogia, notamos que esses/as sujeitos/as
atuam ou j& atuaram como professores/as dos anos iniciais da Educacao Basica. E o desejo de
abordar, em seus estudos, sobre o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, advém de suas dificuldades com a disciplina ainda, no periodo, da Educacao
Basica que se estendeu a Graduagdo e as suas praticas profissionais, como € possivel observar
no extrato de suas narrativas:

[...] Foi nesse espago que de fato tive mais aproximac¢do com a Matematica,
confesso que, enquanto estudante no Ensino Fundamental, carregava
certa aversiao em relaciio a essa disciplina, dada pelas dificuldades com o
aprendizado. Todavia, como educadora, percebi que essa relagdo teria que
mudar, até porque, mesmo que a formacio em Pedagogia nao tenha
proporcionado um estudo profundo em relacio a essa disciplina
especifica, porém, em varios momentos profissionais, nos deparamos com o
ensino de Matematica (Vasquez, 2021, p.20, grifos nossos) (M/UFAM).

[...] Os dilemas e as dificuldades que perpassam o ensino de matematica, e
o interesse pelo presente estudo, que trata do ensino da matematica nos anos
iniciais da Educacio Basica, surgiram a partir de reflexdes no meu campo
de trabalho sobre as problematicas do ensino no atual cenario da educagdo
brasileira [...] Como Especialista em Educacdo e servidora efetiva da
Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC/PA) pude vivenciar na escola as
mais variadas situacdes e problemas envolvendo as dificuldades com a
disciplina de matematica e os seus legados para a sociedade contemporanea
(Magalhaes, 2019, p.19 -20, grifos nossos) (M/UEPA).

[...] Diferentemente da primeira fase do Ensino Fundamental, obtive a
primeira reprovacdo na 5? série (hoje 6° ano) em matematica e,
automaticamente, sofri a exclusdo dos colegas. [...] acredito que cometi
muitos equivocos no inicio da minha carreira, no ensino da disciplina de
matematica. Lembro-me perfeitamente de tentar reproduzir em sala de aula

conteudo da mesma forma que os havia aprendido (Pugas, 2018, p.26-27,
grifos nossos) (M/UFT).

[...] Cumpre ressaltar que o fator interno que motivou as primeiras
impressoes desta investigacio iniciou durante a Graduacio do curso de
Pedagogia em 2012, quando comecei a desenvolver minha pratica nos anos
iniciais como estagiaria, tendo a oportunidade de vivenciar a profissdo em uma
escola da rede privada. [...] Foi quando percebi minhas dificuldades ao

lidar com a disciplina de Matematica, principalmente nas turmas do 4° e 5

© ano, em uma escola organizada por ciclos de aprendizagem (Nascimento,
2021, p.20, grifos nossos) (M/UEPA).

Me identificava mais com a disciplina de Lingua Portuguesa, na qual
conseguia obter as melhores notas destacando-me frequentemente. Com
relaciio a disciplina de Matematica ndo era a que tinha maior afinidade.
[...] levaram-me a questionar: como eu poderia ensinar o que outrora nao
compreendia? (Neves, 2018, p. 14-15, grifos nossos) (M/UFAM).
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Notamos também, que dentre os/as autor/as-pesquisadores/as com formacdo em
pedagogia, apenas Silva Jr. (2021 — M/UFT) expressa que nuca sentiu dificuldades com a
disciplina matematica. Tal situagdo, pode estar atrelada, ao fato, desse/a pesquisador/a ter outras
formacgodes além da Pedagogia, como Graduagao em Servico Social e em Ciéncias Naturais com
habilitagdo em Matematica. E impotente frisar que sua formagio em Pedagogia constitui sua
terceira Graduagdo, e veio da necessidade aprimorar sua pratica letiva, em especial, na

Educagao Matematica. Conforme ¢ possivel observar na fala desse sujeito:

Desde cedo, ainda quando crianca, quando me perguntavam o que eu gostaria
de ser quando crescer, eu sempre externava meu desejo de ser Professor de
Matematica da Educacio Basica. [...] 2 docéncia me conduziu a uma grata
sensacio de realizacao profissional, e, a0 mesmo tempo, me provocaram a
buscar leituras, estudos e pesquisas, em particular, na Educa¢io Matematica,
para que me fornecessem uma base tedrica e epistemolégica, no sentido
ainda de dar sustentacdo a minha pratica (Silva Janior, 2021, p.18 - 23,
grifos nossos) (M/UFT).

As narrativas dos/as autores/as-pesquisadores/as mostram que as representagdes sociais
sdo construgdes simbolicas e refletem o lugar e as condi¢cdes de vida dos/as sujeitos/as que as
produzem. Essas construgdes sdo influenciadas por uma série de fatores que incluem as
identidades, os interesses € as posi¢des sociais dos/as sujeitos/as. Essas narrativas sao exemplos
de como os/as sujeitos/as representam o mundo a partir de suas proprias experiéncias €
perspectivas.

Ja pesquisadoras como Aratjo (2019 - D/UFPA), Brito (2018 - D/UFPA), Frade (2017
— M/UFPA) e Prazeres (2021 — M/UFPA), todos/as t€ém Graduagdo em licenciatura plena em

Matematica, com formacgao Stricto sensu no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo em
Ciéncias e Matematicas (PPGECM) da Universidade Federal do Para (UFPA). Apenas Brito
(2018 - D/UFPA) tem duas Graduagdes (Matematica e Engenharia Civil). Todas as
pesquisadoras citadas atuam como professoras. Aratjo (2019 - D/UFPA), Brito (2018 -
D/UFPA) sao professoras do Ensino Superior da Universidade Federal do Para (UFPA), campus

Santarém e Braganga, respectivamente. Ja Frade (2017 — M/UFPA) e Prazeres (2021 —

M/UFPA) exercem suas profissdoes na Educag@o Bésica no estado do Para.

Ao realizar a leitura do memorial e introducao de suas dissertagdes e teses, observamos

que seus estudos versam sobre a “formacdo continuada e praticas letivas dos professores que

ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental”. O interesse em estudar essa

tematica surgiu a partir de suas inquietagdes com a formacao de futuros/as professores/as que
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ensinam matematica. Foi a partir dessas inquietagdes que levaram essas autoras-pesquisadoras
a investigar como a formagdo continuada pode contribuir para o aprimoramento das praticas
letivas dos/as professores/as.

De acordo com essas autoras-pesquisadoras, a formagao inicial ¢ importante, mas que
ndo ¢ suficiente para garantir que os/as professores/as tenham as competéncias necessarias para
ensinar matematica de forma eficaz nos anos iniciais. A formag¢do continuada pode oferecer
oportunidades para que os/as professores/as atualizem e aprimorem seus conhecimentos e
reflitam sobre suas praticas, o que pode contribuir para o desenvolvimento profissional e para
a melhoria do ensino de matematica.

Cabe ressaltar que essas autoras-pesquisadoras sempre tiveram afinidade com a
disciplina matemadtica desde o Ensino Fundamental, que se estendeu por toda sua trajetoria
académica. Essa informacao ¢ importante, pois demonstra que as autoras tém um conhecimento
profundo da disciplina e que estdo comprometidas com seu ensino e aprendizagem. Conforme
¢ possivel observar na narrativa dessas pesquisadoras.

[...] Sempre me identifiquei com a disciplina matematica desde os anos
iniciais da Educagdo Basica. [...] Embora ndo tenha atuado como docente nos
anos iniciais, as experiéncias como formadora de professores me
aproximaram do tema ao ponto de me inquietar a respeito de como o0s
professores lidam com a avaliagdo do ponto de vista tedrico-pratico (Brito,
2018, p. 17-18, grifos nossos) (D/UFPA).

[...] Sempre me destaquei em matematica. [...]Por considerar os cursos de
Graduagdo o lugar em que as discussOes e¢ as mudangas de paradigmas
acontecem, € os Anos Iniciais do Ensino Fundamental o lugar no qual os
alunos necessitam ser estimulados a questionar, falar e argumentar sobre
matematica. [...] A motivacdo que nos levou ao tema de pesquisa foi
identificar e compreender como essas concepcoes sdo determinantes para
a formacao dessas futuras professoras que ensinarao matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental; e perceber como essas concepgdes se
apresentam em suas praticas letivas nas aulas de matematica (Aratjo, 2019, p.
17-18, grifos nossos) (D/UFPA).

[...] Envolvida com calculos diferenciais e integrais, algebra linear,
computacio matematica, dentre outros, sentia falta das discussdes sobre
metodologias de ensino de matematica e as dificuldades de ensino e
aprendizagem presentes no contexto escolar. [...] Fui convidada a participar
como ouvinte da disciplina Fundamentos Teéricos e Metodoldgicos do Ensino
de Matematica — FTMEM — no curso de Licenciatura em Pedagogia. Imersa
em aulas da FTMEM percebi que muitos discentes da Licenciatura em
Pedagogia (LP) possuiam uma relacio de distanciamento com a
Matematica (Prazeres, 2021, p. 14-16, grifos nossos) (D/UFPA).

Cabe destacar que, a pesquisadora Frade (2017 - D/UFPA), além de sua intimidade com

a matematica, desde o Ensino Fundamental, outros fatores foram determinantes para o seu
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aprofundamento com a tematica em “formacdo de professores que ensinam matematica nos

anos iniciais do ensino fundamental”. Essa pesquisadora buscava um modelo de educacao que
fugisse do tradicional e tecnicista, especialmente no que diz respeito ao ensino de matematica,
visto que, em sua experiéncia como profissional, ela relata a auséncia de um saber pedagogico
e a necessidade de compreender as novas tendéncias em Educacdo Matematica. A falta desse
saber, de acordo com essa pesquisadora, fez com que ela sofresse varios episodios de assédio,
durante suas aulas. Conforme ¢ possivel observar no extrato de sua fala.

[...] Passei a tirar as melhores notas, inclusive em matematica. [...]. Minha
idade se confundia com a de meus alunos ¢ meu curso de licenciatura nio
havia me preparado para momentos como esse que vivenciei no inicio de
minha carreira, pois minha formacao inicial seguia o modelo de
racionalidade técnica. Fui treinada a executar, aplicar os conteudos, mas
lidar com esse tipo de situagdo era totalmente desconhecido para mim. Sofri
assédio [...] Por estes motivos, resolvi lecionar por anos somente para as
turmas de Ensino Fundamental [...] sem bem entender essas novas
tendéncias em Educa¢do Matematica e, devido a inquictude que me tomava,
decidi ingressar na pods-graduacio em Educacdo Matematica pela
Universidade Estadual do Pard (UEPA), para mudar minhas aulas,
utilizando as tendéncias da Educacio Matematica: Historia da Matematica;
Etnomatematica; Modelagem matematica; Resolugdo de Problemas; Jogos
¢ Materiais Manipulativos  (Frade, 2017, p. 14,16,17, grifos nossos)
(D/UFPA).

A falta do saber pedagdgico pode ser um fator que contribui para o assédio sexual em
ambientes académicos. Quando um/a docente ndo tem as habilidades necessarias para lidar com
situagdes de conflito ou assédio, pode se tornar uma vitima pela sua vulnerabilidade. Essas
situagoes resultam do desequilibrio de poder entre professor/a e aluno/a, bem como da falta de
habilidades pedagdgicas para gerenciar conflitos € manter um ambiente seguro, além da falta
de limites e compreensdo sobre o papel do/a professor/a.

Diante do relato de Frade (2017 - D/UFPA), fica evidente para nos a escolha do objeto
de estudo em sua dissertacao (agdes de formacdo continuada de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental), e os motivos que levaram essa autora-
pesquisadora ministrar aulas apenas para o Ensino Fundamental durante anos. De acordo com
Spink e Menegon (1998), a escolha do tema de pesquisa ndo € simplesmente uma questao de
interesse académico, ¢ também uma forma de expressar as preocupacdes € os valores do/a
pesquisador/a. E nesse sentido, que compreendemos que a produgio do conhecimento cientifico
e a definicdo do tema de estudo sdo processos complexos que envolvem uma série de fatores,
visto que inclui a historia do sujeito, suas condi¢des de vida, sua identidade, sua formagao,

atuacdo e seus projetos de vida.
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As temadticas que os/as pesquisadores/as escolhem estudar refletem suas experiéncias,
suas perspectivas e suas crengas. Portanto, ¢ importante reconhecer que a produgdo do
conhecimento cientifico ¢ um processo social e historico, uma vez que, esses/as sujeitos/as
trazem consigo suas proprias subjetividades, que influenciam o modo como eles/as entendem e
representam o mundo.

Com base no exposto, percebemos que as representacdes sociais podem ser definidas
como modos de pensar, sentir e agir que sao compartilhados por grupos sociais € que
influenciam diretamente na producao do conhecimento cientifico, haja vista que a ciéncia nao
¢ um processo objetivo e neutro, e sim um processo subjetivo e repleto de significados e
simbologias.

Na imersao das leituras das dissertagdes e teses, na busca por tentar compreender quem
sdo esses/as pesquisadores/as (quem sabe?) ¢ de onde vem seus conhecimentos (de onde
sabe?), notamos que os interesses e perspectivas desses/as autores/as-pesquisadores/as com
relacdo ao ensino e educagdo matemdtica sdo dissemelhantes. Os/As sujeitos/as que tém
formacgdo em Pedagogia compreendem a matematica a partir de suas experiéncias pessoais.
Essas experiéncias podem ser de diversas naturezas, como a dificuldade em aprender
determinados conceitos, a falta de motivagao para estudar matematica ou a percepcao de que a
matematica ¢ uma disciplina abstrata e descontextualizada.

Em contrapartida, as autoras-pesquisadoras que tém formagdo em licenciatura em
Matematica, buscam novas praticas, novos fazeres pedagogicos com relagdo a matematica.
Essas praticas podem ser inspiradas em diferentes perspectivas tedricas € metodologicas, como
a educagdo matematica critica, a educagdo matematica contextualizada, educagdo matematica
ludica, a etnomatematica, dentre outras abordagens.

Essas diferencas de interesse e perspectiva podem ser explicadas, em parte, pela
formagdo académica dos/as autores/as-pesquisadores/as. Os que tém formacao em Pedagogia,
em geral, tétm uma formacdo mais generalista, que aborda a matematica de forma superficial.
J& os/as que tém formacdo em licenciatura em Matematica, quase sempre, tém uma formagao
aprofundada no campo de conhecimento da matematica, o que lhes permite compreender
melhor os seus fundamentos e suas possibilidades de ensino.

A compreensdo dessas diferencas ¢ importante para o desenvolvimento de pesquisas e
préticas que possam contribuir para a melhoria do ensino de matematica. E necessario que os/as
autores/as-pesquisadores/as estejam cientes de suas proprias perspectivas e de como elas podem

influenciar seus estudos. Além disso, ¢ importante que haja um didlogo entre pesquisadores/as
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com diferentes formagdes, para que possam aprender uns com o0s outros € contribuir para o
desenvolvimento de um ensino de matematica eficaz, significativo e inclusivo.

De acordo com Franco (2008, p.28), “conhecer os sujeitos tende a valorizar o material
a ser analisado, especialmente, e a interpretacdo do contetido latente estipular, como
parametros, os contextos sociais € historicos nos quais foram produzidos.” Portanto, ao
conhecer os/as sujeitos/as de nosso estudo, podemos compreender melhor o contexto social € o
histérico em que estdo inseridos, além das implicagdes de suas subjetividades e caminhos
eleitos. Isso permite que a interpretacao das informagdes coletadas seja precisa, contextualizada
proxima de sua condicdo existencial de sujeito.

Moscovici (1978, p, 48, grifos no original) assegura que quando se trata de
Representagdes Sociais, partimos do ponto de que “ndo existe um corte dado entre o universo
exterior € o universo do individuo (ou grupo), que o sujeito € o objeto ndo sao absolutamente
heterogéneos em seu campo comum.” Esse autor enfatiza que ndo existe uma separagdo clara
entre o universo exterior € o universo do/a individuo/a ou grupo. Isso significa que o objeto de
representacao nao ¢ algo externo ao/a sujeito/a, e sim algo que ¢ interpretado e construido a
partir de sua perspectiva.

Assim, ao pensamos 0s/as sujeitos/as que tém representacdes sociais sobre a educacgio
matematica. Essa representagdo ndo ¢ algo que ¢ transmitido de forma objetiva da realidade
para a mente do/a individuo/a. Pelo contrario, ela ¢ construida a partir de suas experiéncias
pessoais, dos discursos que ouviu sobre a matematica e dos valores de sua cultura. Dessa forma,
a representacao social sobre a educagao matematica esta incutida na mente dos/as autores/as-
pesquisadores/as ¢ um produto da interagdo entre o/a sujeito/a, o objeto e o contexto social. O/A
sujeito/a € responsavel por interpretar o objeto a partir de sua perspectiva, que ¢ influenciada
pelo contexto social em que /a esté inserido/a.

Por essa razdo, a afirmagdo de Moscovici (1978) ¢ importante, pois nos ajuda a
compreender que as representacdes sociais ndo sdo simples reflexos da realidade. Essas
representacdes sdo construcdes sociais, influenciadas por uma variedade de fatores, o que inclui
os valores, as crengas e as experiéncias dos/as sujeitos/as.

A seguir, abordamos a segunda formulacdo de Jodelet (1989), que funciona como
marcador de andlise, qual seja: do que fala e como fala? e sua respectiva dimensdo “processos
e estados das representagdes sociais” a fim de identificarmos as objetivacdes e ancoragens que

emergem das RS de pesquisadores/as do Norte do Brasil sobre a educagdo matematica.
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4.3 SEGUNDO MOVIMENTO DE ANALISE: o que e como sabe?

Nessa subsecdo, apresentamos a segunda formulagdo proposta por Jodelet (1989), que
atua como marcador para quem caminha pela abordagem processual, qual seja: O que e como
sabe? e sua respectiva dimensao “processos e estado das representagdes sociais”. E importante
ressaltar que os processos e estado das representagdes sociais — que os/as pesquisadores/as,
sujeitos/as de nossa investigacdo, expressam em suas dissertagdes e teses sobre a educagdo
matematica — estdo incutidos nos agrupamentos tematicos, nos alinhamentos tedricos e
concepgoes.

Nesse movimento de andlise, apresentamos o aprofundamento dos agrupamentos
tematicos, dos alinhamentos teoéricos e das concepcdes que iniciamos na Coordenada de n° 2
da se¢ao metodoldgica. Nessa se¢do, também abordamos as principais tematicas associadas a
educagdao matematica e, isso significa que apresentamos os temas padrdes que se relacionam a
educagdo matematica dentro dos diferentes grupos, tematicas e subtematicas pedagdgicas
adotadas nas dissertagoes ¢ teses.

Importante frisarmos que apds realizar os agrupamentos por tematica, identificamos
dois grandes grupos, que estao subdivididos em tematicas e subtematicas pedagogicas (Figura
9) que, em nosso entendimento, centralizam as principais objetivagdes (imagens) e respectivas
ancoragens (sentidos) que consolidam as representagdes sociais de pesquisadores/as do Norte
do Brasil, sobre a educacdo matematica nas dissertacdes e teses que foram cuidadosamente
analisadas.

Ressaltamos que os agrupamentos que emergiram a partir das dissertagdes e teses, foram
resultados de estudos dessas produgdes, pelas suas respectivas unidades de sentidos, em
conformidade com a analise tematica, desenvolvida por Braun e Clarke (2006). As tematicas
que emergiram correspondem a dois grandes grupos, quais sejam: didatica ¢ avaliacao.

Dentro do grupo da didatica estdo contempladas as seguintes tematicas pedagogicas, a
saber: formaciao docente ¢ praticas docentes. Em cada temadtica pedagogica, observamos
algumas subtematicas, quais sejam:

e Formacio docente, as subtemdticas que emergiram foram: formag¢do inicial e
continuada.

e Praticas docentes, as subtematicas que emergiram foram: praticas de ensino e
metodologia de ensino.

Dentro do grupo avalia¢ao estdo contempladas as seguintes tematicas pedagogicas, a
saber: avaliacdo da aprendizagem e avalia¢ao institucional. Em cada temdtica pedagogica,

observamos algumas subtematicas, sdo elas:
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e Avaliacao da aprendizagem, a subtematica que emergiu foi avaliagdo da aprendizagem
do aluno.
e Avaliacao institucional, a subtematica que emergiu foi avaliagdo docente ou de
politicas/programas/projetos.
A figura a seguir sintetiza a organizagdo dos agrupamentos, que foram cuidadosamente
estruturados, de acordo com as tematicas que emergiram das produgdes que compdem o corpus

de nossa investigagao.

Figura 9 — Organizagdo dos agrupamentos tematicos

Grupos Tematicas pedagogicas Subtematicas pedagogicas

Formagao Inicial

— | Formagao docente

Formagao Continuada

DIDATICA

Préaticas de Ensino

Praticas docentes

Metodologias de Ensino
= | Avaliacdo da aprendizagem
do aluno
AVALIACAO
_ N Avaliagao docente ou de

politicas/programas/projeto

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Os agrupamentos tematicos possibilitam a apreensdo das representagdes sociais de uma
coletividade representada pelos/as autores/as que integram o corpus de nossa investigacao.
Observamos que as objetivacdes e as ancoragens, processos que organizam as representacoes
sociais, surgem a partir do olhar dos/as autores/as-pesquisadores/as para o conhecimento
cientifico instituido, mas de modo singular, essas representagdes surgem a partir da interagao

deles — proporcionada pela pesquisa — com a educagdo matematica.
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Na Figura 9, apresentamos as temdticas evidenciadas como objetivagdes (imagens), pois
se caracterizam como um esquema figurativo mental, ou seja, ¢ um recurso utilizado pelo/a
sujeito/a para tornar concretos e reais conceitos abstratos. Por intermédio da objetivagado, os
conceitos abstratos sao transformados em concregdes € passam a ser visualizaveis, o que facilita
a compreensdo, a comunicacdo e as nogdes consensuadas nos grupos sociais acerca dos
fenomenos.

Por sua vez, as subtemadticas sdo as unidades de sentidos que fundamentaram os
agrupamentos tematicos e representam o resultado do processo de ancoragem, ou seja,
constituem a significacdo que os/as sujeitos/as, de forma coletiva, conferem aos fenomenos e
constituem as ancoragens. O processo de ancoragem ocorre por meio do compartilhamento de
valores e préticas sociais entre os/as membros/as de um grupo. E por meio dos sentidos e
significados compartilhados e consensuados entre os/as sujeitos/as de um grupo social que as
representacdes sociais “adquirem uma vida propria, circulam, se encontram, se atraem e se
repelem e dao oportunidade ao nascimento de novas representagdes, enquanto velhas
representacdes morrem” (Moscovici, 2003, p. 41). Essa dindmica ¢ fundamental para
compreender como as representacdes sociais sdo elaboradas, reproduzidas e reelaboradas ao
longo do tempo.

As tematicas que agrupamos sdo fundamentais para nossa compreensdo das RS, pois
revelam um dinamismo intrinseco, caracterizado pela constante elaboragdo e reelaboracio das
concepgoes pedagdgicas que comparecem como influéncias nas producdes de cada um/a dos/as
pesquisadores/as analisados. Podemos inferir que tais concepgdes sao oriundas das experiéncias
que cada um/a dos/as pesquisadores/as tem em sua trajetoria, seja de estudos, seja de pratica
profissional, ou mesmo de suas vivéncias em seus respectivos grupos sociais.

Dentre os fatores de influéncia, podemos citar:

e 0s grupos de pertencimento do/a pesquisador/a;

e 0 contexto historico e geografico de suas vivéncias;

e 0s estudos e as experiéncias vivenciadas enquanto aluno/a, docente e pesquisador/a;

e asaderéncias teorico-metodologicas de sua trajetdria profissional, dentre outros fatores.

Dessa maneira, compreendemos que as nogdes identificadas no corpus desta
investigacao sao influenciadas pela formacdo académica dos/as autores/as-pesquisadores/as e
pelas interacdes de suas vivéncias, atuais e pregressas. Além disso, ao mencionar

pesquisadores/as que construiram suas produgdes na regido norte do Brasil, sugerimos que o
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contexto geografico e cultural também desempenha um papel relevante na elaboracdo de suas
representacdes sociais.

Assim, demostramos na subse¢do 4.3.1, os processos e os estados das representagdes
sociais que estdo contidos em cada concepgao sobre a educacdo matematica, no tempo em que
as dissertagdes e teses foram produzidas. Desse modo, a tarefa que nos cabe aqui, €
evidenciarmos as representagdes sociais que apreendemos nas produgdes analisadas.

No grupo “Didéatica”, a primeira tematica abordada em nossa investigagdo incide sobre
a formacao docente (formagdo inicial e continuada). Nessa temdtica se concentram 3 (trés)

dissertacoes.

4.3.1 A didatica
4.3.1.1 A formacgao docente como condicdo para a qualidade em educagdao matematica (inicial
e continuada)

A formacdo docente ¢ um processo continuo e abrangente que visa preparar e
desenvolver os/as profissionais que atuam na area da educagdo. Esse processo nao se limita a
aquisicdo de conhecimentos tedricos, e sim engloba habilidades praticas, atitudes e valores
necessarios ao exercicio da docéncia.

Para Pimenta (1999), a formagdo do professor ndo ¢ limitada aos estdgios iniciais da
carreira, mas se estende ao longo de toda a trajetéria profissional. A autora destaca a
interconexao entre a teoria e a pratica. Ela defende que os/as professores/as devem integrar os
conhecimentos teodricos adquiridos na formacdo inicial com as experiéncias praticas,
vivenciadas na sala de aula.

Pimenta (1999) ressalta a importancia da formacao de professores/as para a constitui¢cdo
da cidadania dos/as alunos/as e de cidaddos/as criticos/as e reflexivos, pois formar
professores/as constitui-se como essencial ao trabalho docente e “na sociedade contemporanea
cada vez mais se torna necessario o seu trabalho enquanto mediag@o nos processos constitutivos
da cidadania dos alunos” (Pimenta, 1999, p. 15).

Na mesma direcao, Tardif (2012) reflete que a formagao docente ndo deve ser encarada
como um conjunto de habilidades técnicas, € sim como um processo amplo de
profissionalizac¢do, onde os/as professores/as desenvolvem uma identidade profissional solida,
haja vista a diversidade de contextos educacionais. Esse autor compreende que os/as
professores/as atuam em ambientes complexos e variados, e, portanto, a formacao deve
considerar essa diversidade. Isso implica considerar as especificidades culturais, sociais e

econdmicas que moldam as praticas educacionais.
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Tardif (2012, p. 36) define o saber docente “[...] como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.” Por esse pressuposto, consideramos que o saber
dos/as professores/as deve estar interligado com seu trabalho na escola, na sala de aula, no
contexto global e local, pois a constitui¢do dos diferentes saberes se da em fun¢do do seu
trabalho e de suas vivéncias em sociedade. Portanto, os saberes incluem conhecimentos
disciplinares, pedagogicos e didaticos, além de habilidades e competéncias especificas da
docéncia.

Em nossas andlises das representacdes sociais de pesquisadores/as da regido Norte do
Brasil, sobressaiu a tematica da formagdo docente como um de nossos direcionamentos de
analise. A esse respeito, foram elencadas trés produgdes, conforme segue:

Na producao de Prazeres (2021) (UFPA/M), Saberes docente em movimento. formagdo
inicial em pedagogia ao ensino da matematica, o alinhamento tedrico esta para os escritos de
Tardif (2000). Nessa producdo, a autora pondera sobre a importancia dos saberes para ensinar
matematica, os quais afloram no cotidiano dos eventos vividos em sala de aula e proporcionam
ao/a professor/a habilidades para o trato e solugdo de demandas educativas.

Os saberes para a formagao afloraram no didlogo com os professores, esses
saberes referem-se a saberes que os professores a partir de sua experiéncia e
reflexdes compreendem como fundamentais para o ensino de matematica e
que devem ser desenvolvidos nas formagdes continuadas para que os docentes
possam atualizar seus saberes no ambito educacional (Prazeres, 2021, p. 82)
(UFPA/M).

A autora defende que a formagao do/a professor/a ndo cessa, haja vista que seu cotidiano
se apresenta sempre a partir de perspectivas de novos aprendizados. E nessa direcio que
defende a importancia da pratica docente como componente da formagao profissional do/a
professor/a.

Por sua vez, nas producgdes de Frade (2017) (UFPA/M), A¢oes de formagdo continuada
de professores que ensinam matemdtica nos anos iniciais do ensino fundamental: construgdo
de uma pratica para o ensino de geometria e Silva Jr. (2021) (UFT/M), Empreendimentos
matematicos mobiliados na formagdo continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, os alinhamentos tedricos convergem para o pensamento de Imbernén (2009) e
Fiorentini (2009).

Esses/as autores/as referenciados/as compreendem a formacdo docente como um
processo de construcao de conhecimento, que envolve aquisicdo de novos conhecimentos,

transformagdo de conhecimentos existentes e aplicacdo de conhecimentos em situagdes reais.
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Assim, a formacdo organiza um campo dinamico e reflexivo, constituido por conhecimentos
habilidades e atitudes capazes de produzir, reproduzir e transformar.

Para Francisco Imbernén (2009), a formacao docente deve ser reflexiva e permitir ao/a
professor/a analisar sua pratica e identificar areas de melhoria. Logo, constitui requisito
necessario a docéncia, compreender a complexidade e a dinamicidade da educagdo e dos
contextos nos quais ela se da. Imbernon (2009) defende que a profissdo docente envolve os
conhecimentos (pedagogicos, disciplinares, psicologicos e sociais); as habilidades
(comunicagao, interagdo, gestao e avaliagdo); e as atitudes (abertura, flexibilidade, colaboragao
€ Compromisso).

Na mesma dire¢do, Fiorentini (2009, p. 1, grifos no original) também defende que a
formacdo docente deve centrar-se na pratica pedagogica e proporcionar oportunidades para que
o/a professor/a experimente e reflita sobre sua pratica e construa praticas transformadoras.
Os/As professores/as devem constantemente refletir sobre suas praticas, a fim de identificar os
seus pontos fortes e fracos e buscar melhorias, pois, muitas vezes, “o aluno ndo consegue
entender a matematica que a escola lhe ensina, muitas vezes ¢ reprovado nesta disciplina, ou
entdo, mesmo que aprovado, sente dificuldades em utilizar o conhecimento ‘adquirido’”.

E nesse sentido que as trés producdes consideram a formagio docente como elemento
fundamental no processo de ensino-aprendizagem em educa¢ao matematica, uma vez que, essa
area de conhecimento representa o conhecimento académico e o conhecimento empirico de uso
cotidiano.

Na tematica formagao docente, os estudos de Silva Jr. (2021) (UFT/M) e Frade (2017)
(UFPA/M) analisam as nogdes acerca da educacdo matematica, ao elencarem a necessidade de
formagdo inicial e continuada para a profissionalizagdo docente, pois, compreendem essas
formagdes — inicial e continuada — como interconectadas e complementares, o que garante o
aprimoramento profissional docente.

Embora Silva Jr. (2021) e Frade (2017) reconhegam que a formacao inicial constitui
requisito basico para a docéncia, ponderam que, devido a complexidade da educacgdo
matematica, a necessidade de formacao continuada se apresenta em campos especificos, como
o ensino de matematica e a matematica cientifica. Tal proposi¢ao, nos leva a compreensao de
que as imagens (objetivagdes) sobre a formagao se expressam como necessidade de dominio de
conteudos curriculares para uma boa profissionalizagdo. Tal sentido (ancoragem) atribuido a
formacdo docente, remete a condi¢cao de dominio ou ndo dos saberes docentes para a realizagao

do processo educativo.
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Essas representagdes sociais consensuadas, sdo tipicamente encontradas nos grupos de
professores/as. Dessa maneira, emergiram nos agrupamentos de nosso estudo como
representacao social e refletem ndo apenas no arcabougo teorico e pratico, transmitido durante
a formagao inicial, mas também as experiéncias, desafios e aprendizados adquiridos ao longo
da trajetéria profissional que sdo ou impulsionados ou requisitados enquanto formacao
continuada. Tal representacdo tem sentidos consensuados que implicam em atribuir a
responsabilidade sobre o processo de ensino-aprendizagem ao dominio profissional do/a
professor/a.

Ao analisar o ensino de geometria para os anos iniciais, Frade (2017) considera como
imperativo, para a qualidade desse ensino e da educacdo matematica como um todo, a formagao
do/a professor/a, conforme os extratos a seguir:

[...] o desenvolvimento profissional docente estd relacionado a uma
perspectiva multifacetada, que considera tanto aspectos oriundos da formagao
inicial, continuada ou permanente do professor, como também se vincula a sua
propria pratica, a saber: valorizagdo profissional e pessoal, aquisi¢do de novos
saberes oriundos de sua experiéncia no magistério, desdobramento de novas
metodologias e formas de realizar suas agdes em sala de aula, condigdes de
trabalho, realizacdo ou participagdo em projetos educativos e extraescolares,
dentre outros (Silva Jr, 2021, p. 65-66) (UFT/M).

[...] ao analisar como o processo formativo reverbera na pratica do professor
e, por conseguinte nas aprendizagens dos alunos, fica claro a necessidade da
participagdo ativa dos professores em todo o processo formativo (Frade, 2017,
p- 105) (UFPA/M).

Ao analisar esses extratos, verificamos que tal sentido se ancora no significado de que
o desenvolvimento profissional docente ¢ um processo complexo e multidimensional, que
envolve diferentes aspectos da vida do/a professor/a. Esses aspectos incluem a formacao inicial,
que fornece ao/a professor/a as bases tedricas e praticas para o exercicio da profissdo; a
formacgao continuada, que permite ao/a professor/a atualizar seus conhecimentos e habilidades;
e a formacdo permanente, que ¢ um processo continuo de aprendizagem e crescimento
profissional.

Tal sentido se expressa nas expectativas de valoracdo que acompanham as imagens
atribuidas a formagao profissional que correspondem a possivel valorizagdo profissional e
pessoal, bem como as possibilidades e constantes necessidades de aquisicdo de novos saberes
e novas metodologias. Outro elemento que corrobora com esse pensamento corresponde as
possibilidades do/a professor/a em alcangar, segundo sua formagao, condi¢des econdmicas e de

trabalho.
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Assim, as representacdes sociais dos/as professores/as sobre o desenvolvimento
profissional docente sdo importantes para a compreensdo e o desenvolvimento dos processos
que influenciam suas atitudes, comportamentos e praticas, a0 mesmo tempo em que balizam
suas proprias concepgdes acerca de sua formagdo para o desenvolvimento profissional e
pessoal. Embora seja constantemente destacado por nossos/as interlocutores/as que as
formagdes: inicial e continuada sdo, em certa medida, insuficientes para a solu¢do das demandas
de sala de aula, ¢ recorrente a imagem (objetivacao) de que a formagdo constitui também o
elemento que lhe possibilitara o dominio de contetidos curriculares e técnicas, segundo as quais
sera competente e habilitado/a para atuar profissionalmente.

[...] aformagdo continuada poderia possibilitar ao professor desenvolvimento
profissional, o qual deve ocorrer em contextos capazes de mobilizar
conhecimentos ¢ transforma-los durante o exercicio de suas praticas
pedagogicas, respeitando as diversidades pessoal, social e cultural dos alunos
e da comunidade escolar, contudo, o professor precisaria ir mais além, pois
ndo basta apenas refletir sobre a pratica local, mas refletir em relagdo ao
contexto social global, nos problemas da sociedade procurando auxiliar nas
tomadas de decisdes, bem como, colaborar com a emancipagdo das pessoas
(Frade, 2017, p. 28) (UFPA/M).

Esse extrato deixa claro a aproximacdo epistemoldgica com o pensamento freiriano de
educacdo como pratica da liberdade e possibilidade de emancipagdo e autonomia. Desse modo,
fica clara a ancoragem de que a formacgao inicial e continuada constitui um elemento importante
de transformacao social a partir das prdxis do/a professor/a, pois constituem uma suposta pré-
condi¢do para dominar os saberes necessarios 8 mediacao do processo de ensino-aprendizagem,
visto que a educacdo matemadtica seria um campo de dificil apropria¢do. Por outro lado, ¢
recorrente a critica a ja citada insuficiéncia ou mesmo inadequagdo dos processos formativos,
segundo os contextos educativos que serdao enfrentados, especialmente no que se refere aos/as
professores/as que ensinam matematica. Como segue no excerto a seguir, tal compreensao

necessita de reflexdo e possivelmente de mudangas.

[...] tanto a formag¢do continuada quanto o desenvolvimento profissional de
professores que ensinam Matematica — no caso mais especifico da nossa
pesquisa, os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nossas
compreensdes, se complementam entre si. Mesmo considerando as
especificidades e particulares de cada uma, € possivel estabelecer o dialogo e
a reflexao formativa [...] com vistas ao desenvolvimento profissional desses
professores (Silva Jr, 2021, p. 32) (UFT/M).

Aqui, ¢ importante destacar ainda que, na maioria das vezes, os/as docentes serdo
repetidores das praticas que vivenciaram em suas formacodes, ou seja, tentarao reproduzir aquilo

que consideram praticas exitosas de seus/suas professores/as, decorrentes de seu processo
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formativo. Desse modo, tendem a repetir em sua pratica profissional aquilo que vivenciaram
quando eram estudantes.

Nao obstante a isso, sao reproduzidas e refor¢adas representacdes sociais de que a
matematica € seu ensino, por sua natureza logico-abstrata, por sua linguagem “propria” e por
seu estatuto cientifico, constituem campo de conhecimento de dificil compreensdo e
apropriagdo, sem que se consideram os contextos e os condicionantes sobre as quais o ensino ¢
praticado.

Podemos inferir, portanto, que nossos/as sujeitos/as representam a formacgao inicial e
continuada de professores a partir de uma centralidade, segundo a qual possam ser superadas
as desigualdades e os déficits da qualidade da educacdo. Por isso, a formacao de professores/as
ocupa um lugar de destaque na reflexao sobre a qualidade do ensino, mas cabe destacar, que o
dominio do saber cientifico/disciplinar nao €, por si s0, suficiente para o enfrentamento dos
desafios e demandas escolares.

Fusari (1998, p.538-539) aponta para a necessidade de se “avancar e criar um novo
paradigma, no qual a formagdo do educador se efetive num continuum, processo em que a
formacao inicial, a formacao continua, a pratica profissional, os saberes da profissao e a carreira
profissional sejam elementos articulados entre si.”

Para finalizar esse topico, ponderamos que a formagdo de professores/as deve ser um
processo continuo, que se inicia na Graduagdo e se prolonga ao longo da carreira profissional.
A formagdo deve proporcionar aos/as professores/as oportunidades de adquirir e desenvolver
os saberes € as competéncias necessarios para o exercicio da docéncia de forma abrangente,

eficaz, adaptativa e dindmica ao longo de toda a carreira profissional.

4.3.1.2 Praticas docentes como constru¢ao de uma educagdao matematica de qualidade

O agrupamento tematico, denominado “pratica docente”, representa em nosso estudo, a
maior concentragdo de trabalhos. Foram elencados nesse seguimento um total de 05 (cinco)
produgdes, quais sejam: Araujo (2018) (UFPA/D); Magalhaes (2019) (UEPA/M); Neves (2018)
(UFAM/M); Vasquez (2021) (UFAM/M) e Nascimento (2021) (UEPA/M).

A Pratica Docente ¢ uma pratica social que se da em um contexto especifico, com suas
diretrizes e intencionalidades, realizada por profissionais docentes. A compreensao de praticas
docentes, adotada por nossos/as interlocutores/as se aproxima da nocdo de Tardif (2012),
segundo o qual, a pratica docente ¢ uma atividade humana complexa e multidimensional, que

envolve a interagao de diferentes saberes, teorias, valores e experiéncias.
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Na mesma dire¢do, o pesquisador em educagdo matematica Ubiratan D’ Ambrdsio
(1996) igualmente interpreta que as praticas docentes correspondem a producdo de
conhecimento em contextos especificos e multifacetados, como segue:

Todo conhecimento € resultado de um longo processo cumulativo de geragdo,
de organizacdo intelectual, de organizagdo social e de difusdo, naturalmente,
ndo dicotomicos entre si. O processo como um todo, extremamente dindmico
¢ jamais finalizado, estd obviamente sujeito a condi¢des muito especificas de
estimulo e de subordinacdo ao contexto natural, cultural e social (D’ Ambrosio,
1996, p.18).

A partir desse excerto, podemos compreender que a pratica docente nao € apenas uma
aplicacdo da teoria, mas um processo de produgdo de conhecimento, que envolve a reflexdo, a
acdo e a interagdo com os/as alunos/as, segundo os pressupostos da profissdo docente. E nessa
perspectiva que nossos/as interlocutores/as se alinham teoricamente as epistemologias
destacadas por esses dois pensadores principais: Tardif (2012) e D’ Ambrosio (1996).

Apoiada em D’ Ambrosio (1996), a tese de doutoramento de Aratjo (2018) (UFPA/D),
denominada Comunicag¢do matematica: concepg¢oes praticas letivas de futuras professoras dos
anos iniciais, traz a compreensao de pratica docente, segundo a qual as agdes do/a professor/a
em relagdo a sua propria formagao e ao seu trabalho de mediador/a na educagao, corresponde
ao processo de comunicagdo entre os saberes académicos e os contextos em que o/a aluno/a

estd inserido/a, como o observamos no extrato apresentado a seguir:

[...] acdes dos professores, em nosso entendimento, estdo relacionadas com
as suas praticas letivas em sala de aula, seus objetivos e suas escolhas
pedagogicas e, por consequéncia, com as suas concepg¢des, que sao
construidas ao longo de suas vidas, com base em seus percursos escolares
(Ensino Fundamental, Ensino Médio e Graduagao), nas experiéncias vividas
coletivamente e individualmente (Araujo, 2018, p. 17) (UFPA/D).

\

Para essa pesquisadora, as dificuldades inerentes a comunicagdo matematica ¢ a
comunicagdo entre professor/a e aluno/a representam um dos principais percalgos ao ensino-
aprendizagem, haja vista a deficitaria base educacional com a qual os/as alunos/as chegam a
escola.

[...] acreditamos que as praticas letivas dos professores, suas decisdes ¢ agdes
enfatizam o modo como os alunos irdo aprender. Dessa maneira, o discurso
deve acontecer de forma organizada, com o objetivo de que a comunicagao
nas aulas de matematica ocorra de forma clara, atendendo as necessidades que
se apresentarem no processo de ensino-aprendizagem. No caso dos
professores em formagdo inicial, essa percep¢do nem sempre estd aflorada,
mas deve ser posta como um exercicio a ser praticado desde entdo (Aratjo,
2018, p. 98) (UFPA/D).

Para Aragjo (2018), a base educacional deficitaria estd evidente na percepgdo dos/as

professores/as, entretanto, nao € praticada de forma e sanar os obstaculos que se apresentam no
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exercicio cotidiano de sala de aula. Os discursos, ou processos de comunicagdo, ndo dao conta
de sanar questdes de interlocugdo devido a outras dificuldades que se apresentam a pratica
dos/as professores/as que ensinam matematica, sejam conjunturais ou estruturais.

Na mesma dire¢cdo, Magalhaes (2019) (UEPA/M), em sua produgdo, intitulada Ensino
da matematica nos anos iniciais da educacdo basica em Belém-PA, igualmente apoia seus
escritos no pensamento de D’Ambrosio (1996). Essa pesquisadora acredita que para entender
matematica ¢ necessario o dominio de outros conhecimentos, entre os quais, a leitura ¢ a
interpretagdo de texto como o principal arcabougo necessario ao desenvolvimento do
pensamento matematico-cientifico.

Isso corrobora com a perspectiva de que os processos de comunicacdo sobre os quais
o/a aluno/a tem dominio, podem ser determinantes para o sucesso de seu aprendizado. Nos
extratos a seguir, observamos a preocupacao dessa pesquisadora e sua propria representacao
acerca das praticas docentes de professores/as que ensinam matematica, conforme segue:

[...] As dificuldades no ensino de matematica nos anos iniciais estdo
relacionadas a variados elementos que interferem no ensino e na
aprendizagem, como: as praticas docentes, a formac¢do dos professores,
problemas de leitura e compreensdo de conceitos e enunciados, a maturagdo
do desenvolvimento cognitivo ¢ do pensamento logico-matematico dos
estudantes, a falta de dominio de contetidos basilares para a resolugdo de
contetidos mais complexos (Magalhaes, 2019, p. 137) (UEPA/M).

[...] para entender a matematica é necessario o dominio da leitura ¢
interpretagdo de texto, o que exige uma competéncia ligada as linguagens, e
para a compreensao do contetdo, a matematica precisa fazer sentido, ou seja,
a teoria precisa refletir na pratica de vida social do educando (Magalhaes,
2019, p. 41) (UEPA/M).

A esse respeito, na pesquisa, denominada Um olhar para as professoras que ensinam
matematica nas escolas do Campo em Manaus, Vasquez (2021) (UFAM/M) traz em sua
producao uma reflexao acerca das diversidades basilares de cultura e modos de vida, trazidos a
escola pelos/as estudantes, que conflitam com os curriculos pensados e prescritos, segundo a
oOtica das classes sociais hegemonicas.

[...] considerarmos as distintas manifestagdes socioculturais trazidas por esses
estudantes, toma-se para a pratica docente a necessidade de a educagao escolar
ser vista como parte de uma totalidade maior, envolvendo as culturas, os
quereres das comunidades rurais ¢ o encontro com o outro... (Vasquez, 2021,
p. 30) (UFAM/M).

Apoiado nos escritos de D’ Ambrosio (2011), Vasquez (2021) (UFAM/M) analisa que,

em muitos casos, a pratica docente reflete uma realidade de dificil compreensdo do ponto de
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vista logico-matematico para alunos/as, cujo modo de vida, as linguagens e as expectativas
sejam diversas daquelas pretendidas nos curriculos escolares.

Por sua vez, com base nos escritos de Tardif (2012), a pesquisa de Neves (2018)
(UFAM/M), A mobiliza¢do dos saberes de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, analisa que as praticas docentes representam parte fundamental
do processo de formacdo profissional do/a professor/a. O processo que € construido no
cotidiano de sala de aula, sera determinante as praticas docentes, em decorréncia de quais
eventos aquele/a profissional tenha ou nao vivenciado, logo, ndo ¢ possivel estabelecer um
parametro de praticas docentes ou mesmo de contextos escolares, segundo os quais se possa
homogeneizar a perspectiva de ensino-aprendizagem.

O passar do tempo subsidia a pratica dos professores, seus conhecimentos, sua
acdo, ndo se desenvolvem de um dia para outro, portanto, trata-se de um saber
temporal que emana de experiéncias e de praticas reflexivas para a
constituicdo dos saberes dos professores (Neves, 2018, p. 84) (UFAM/M).

Na produgdo de Nascimento (2021) (UEPA/M), Letramento matemdtico: a formagdo e
a pratica dos professores dos anos iniciais, embora a dissertagdo se ‘debruce’ sobre as praticas
docentes, nao identificamos alinhamento tedrico que se aproxime das produgdes anteriormente
analisadas. Ainda assim, os resultados de suas andlises corroboram para consolidar as
representacdes sociais que ora analisamos.

Nascimento (2021) (UEPA/M) fundamenta suas andlises a partir de alinhamento teorico
aos escritos de Mendes (2007) e Machado (2011). Para esses autores referenciados, a pratica
docente se materializa no processo de ensino-aprendizagem, segundo o qual os alunos alcancam
o letramento matematico. Machado (2011) pondera que o letramento matematico, constitui um
processo pelo qual os/as sujeitos/as chegam ao estudo da matematica. Assim, em Mendes
(2007), direcionamos que o desenvolvimento de competéncias matematicas vai além dos
conteudos ¢ necessitam de mediagao contextualizada.

Para Nascimento (2021, p. 8) (UEPA/M), o letramento matemadtico possibilita o
desenvolvimento das habilidades dos alunos, portanto, “o processo de ensino e aprendizagem
em Matematica precisa estar atrelado as praticas sociais, e das capacidades cognitivas do
letramento, visto que os alunos precisam se apropriar de habilidades e competéncias para agir
socialmente.”

Para essa autora, esse letramento deve ocorrer ndo somente na disciplina de matematica,
haja vista ser um arcabougo necessario para a pratica social e as compreensoes de mundo dos/as
alunos/as. “Perceber como os alunos assimilam as informagdes e adequar o percurso que €

tracado até o encontro com a Matematica, ¢ uma das formas de desenvolver o letramento,
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conhecendo a linguagem, aprofundando o sentido e estimulando essa a pratica” (Nascimento,
2021, p. 78) (UEPA/M). Essa perspectiva somente € possivel a partir de uma aproximagao entre
os campos de conhecimento como pratica social.

Nas produgdes de nossos/as sujeitos/as, a vivéncia da pratica docente comparece como
um dos principais elementos do desenvolvimento profissional de professores/as que ensinam
matematica. Entretanto, vivenciar a pratica pedagdgica na condi¢do de docente se apresenta
com diversos obstaculos a serem enfrentados. Acerca disso, nossos/as sujeitos/as elencam as
principais dificuldades enfrentadas no processo de ensino aprendizagem, de acordo com suas
proprias interpretacdes da realidade. Essas interpretacdes, consensuadas dentro dos grupos de
docentes, constituem representagdes sociais nas quais se destacam a relagao professor/a-aluno/a
€ comunica¢do matematica e os curriculos prescritos, descontextualizados da pratica social de
seus alunos.

As compreensdes, acerca das praticas docentes de professores/as que ensinam
matematica, se organizam a partir de objetivagdes que tém origem em suas vivéncias como
alunos/as e também como docentes. E nessa perspectiva que suas representagdes se conectam
as suas habilidades matematicas aprendidas e produzidas ao longo do tempo.

Os escritos de nossos/as sujeitos/as revelam que — embora tenham a compreensao das
outras varidveis do processo educativo como o curriculo descontextualizado e déficit basilar de
muitos/as alunos/as em matematica — as representagdes sociais sobre o ensino da matematica
tendem objetivar (produzir imagem) o sucesso ou fracasso da educagdo matematica a partir de
aspectos relacionados ao intelecto de cada individuo, e infere o fracasso e/ou sucesso sobre o/a
professor/a (“sem competéncia” e “sem didatica” ou “excelente professor/a”, “dedicado/a”), ou
sobre o/a aluno/a, como “capaz” ou “incapaz” de aprender matematica.

Tal objetivagdo estd ancorada nas reais dificuldades enfrentadas no ambito da educacao
matematica, as quais elevam os indices de insucesso alcangados por alunos/as e instituigoes e,
sdo poucos os casos, aos quais ¢ dada a devida atengdo as outras varidveis do processo
educativo, como: curriculo descontextualizado, metodologias de ensino e outros desafios
educacionais.

Assim, as representagdes sociais sobre a educacdo matemdatica como darea de
conhecimento disciplinar e cientifico “dificil”, se organiza a partir de resultados de fracasso que
sdo nitidamente superiores aos resultados de sucesso entre os/as alunos/as da educacdo
matematica. O aprendizado em matemdtica comparece como representagdes sociais
condicionadas, principalmente na figura do/a professor/a competente e do/a aluno/a que nasceu

para a matematica; ou, em direcdo oposta, alegar, convencer e convencer-se da expressao “nao
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nasceu para a matematica.” Cabe destacar que essa compreensdo € aceitagdo, em muitos casos,
exime o/a professor/a de ensinar e o/a aluno/a de aprender, bem como exime o estado de prover
as condigdes necessarias ao ensino-aprendizagem em matematica.

E imperativo ponderar que os/as sujeitos/as de nosso estudo elencam, como possiveis
alternativas para a superacdo de percalcos no ensino da matemadtica, estratégias como a
interdisciplinaridade, a interculturalidade, a melhoria de habilidade de comunicagdo dos/as
docentes em funcao das habilidades/limitacdes dos/as alunos/as e o uso do material didatico
adequado como principais possibilidades.

Para finalizar essa sec¢do, destacamos que nos escritos de nossos/as sujeitos/as,
identificamos a representacdo de que as praticas docentes sdo para si mesmo e para a sociedade
que os envolve uma missao social, cujo sentido encontra aporte na compreensao de que a
profissdo docente ¢ importante para a formagao consciente e cidada dos educandos. Da mesma
forma, nossos/as sujeitos/as interpretam que a pratica docente compde o processo de formagao
profissional pelo qual a aprendizagem se da tanto por parte dos/as alunos/as, como também, e
de forma mais elaborada, pelos/as proprios/as docentes que ensinam matematica. E por essas
constatacdes que a pratica docente constitui uma a¢do complexa e desafiadora, sobretudo para
os/as profissionais que ensinam matematica, haja vista a representacao social de dificuldade
aplicada a esse campo de conhecimento e os contextos e condicionantes desafiadores da pratica

de professorar em paises como o Brasil.

4.3.2 Avaliacao

Ao analisar as perspectivas de avaliacdo, constantes nos escritos de nossos/as
sujeitos/as, foi possivel inferir que suas compreensdes sdo atravessadas pelo sentido de que a
avaliagcdo tem como objetivo maior propiciar a melhoria de aprendizagem, assim, como também
alertar quando os objetivos do ensino ndo sejam alcancados.

Para Freire (1997), a avaliagdo constitui um exercicio de reflexdo do ser humano, de
pensar em seus atos, analisa-los, interagir com o mundo e com outros seres, bem como de
influenciar na tomada de decisdes e transformacao da realidade, e constituir a consciéncia de
ser humano inacabado. Portanto, tal compreensao de mundo busca a superagao dos desafios,
postos pela propria existéncia e implica na formagdo “continua da cultura, da historia, da
sociedade” (Freire, 1997, p. 23), e a avaliagdo ¢ parte fundamental desse processo.

Na mesma direcao, para o filosofo francés Gaston Bachelard (1996), a avaliagao ¢ um
processo de ruptura com os conhecimentos anteriores, de superagdo de obsticulos e de

construcdo de novos saberes, € constitui, portanto, um processo dialético que envolve um
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movimento de critica e de criacdo. A avalicdo ndo deve se limitar a medir o conhecimento dos
alunos em relacdo a um determinado conteudo, e sim constituir-se como processo formativo
que contribua para as suas aprendizagens.

Essas concepcdes recebem aderéncia de muitos tedricos do campo da avaliagao
educacional, entre eles, Jussara Hoffmann e Cipriano Luckesi.

Ao analisarmos as produgdes de nossos/as sujeitos/as, constatamos em seus escritos a
imagem (objetivagao) consensuada entre os/as trabalhadores/as da educagdo de que a avaliagdo
se apresenta com dois sentidos distintos, quais sejam: a) como processo analitico, formativo e
classificatorio, ancorado (sentido) no pensamento de Luckesi (1998a), bem como as
expectativas de processos avaliativos que priorizem aspectos qualitativos e quantitativos da
avaliacdo, embasados na concep¢ao defendida por Hoffmann (1998); e outra b) como uma
sistema excludente de classificagcdo, hierarquizagao e relagdes de poder, que se ancora nas
vivéncias pregressas € nos sistemas burocratico-avaliativos de unidades, redes e sistemas de
ensino. Segundo esses autores, a avaliagdo ndo deve ser uma caga as bruxas, e sim, um sistema
critico para identificar os problemas e buscar solugdes de como supera-los e, ainda, possibilitar
o desenvolvimento gradual e continuo dos/as alunos/as.

Para Luckesi (1998b), ha trés tipos de func¢des da avaliacdo: diagnostica (analitica),
formativa (controladora) e somativa (classificatoria).

e A funcio diagnéstica (analitica) — cujo propodsito ¢ identificar os padrdes de
conhecimentos dos/as alunos/as, bem como, constatar possiveis deficiéncias em termos
de pré-requisitos; constatar particularidades; encaminhar os que nao tém padrdo
esperado naquele nivel ou modalidade para novas aprendizagens; individualiza o
ensino.

e A funcao formativa (controladora) — deve ocorrer ao longo do processo de ensino-
aprendizagem para identificar o/a professor/a e o/a aluno/a sobre o rendimento da
aprendizagem; localizar as deficiéncias na organizag@o do ensino.

o A funcio somativa (classificatoria) — geralmente aplicada ao fim do processo ensino-
aprendizagem, tém-se a fun¢do classificatdria, isto é, classifica os/as alunos/as no fim
de um semestre, ano, curso ou unidade, segundo niveis de aproveitamento (notas, graus
ou conceitos).

Por corroborar com essa proposi¢do, Jussara Hoffmann (1998) apresenta algumas

dimensdes a serem consideradas na avaliagdo escolar, quais sejam:
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e Avaliacao formativa: ¢ uma avaliagdo continua e processual, que tem como objetivo
acompanhar o processo de aprendizagem dos/as alunos/as, identificar suas dificuldades

e potencialidades, e tomar decisdes pedagogicas para promover o seu desenvolvimento.

e Avaliacao qualitativa: ¢ uma avaliagdo que considera os aspectos qualitativos do
processo de aprendizagem, como os conhecimentos, as habilidades e as atitudes dos/as
alunos/as.

e Avaliacdo contextualizada: ¢ uma avaliacdo que leva em consideracdo o contexto
sociocultural dos/as alunos/as, de modo a ser significativa e relevante para eles/as.

e Avaliacio participativa: ¢ uma avaliacdo que envolve os/as alunos/as no processo de
reflexao sobre seus proprios processos de aprendizagem.

Embora esteja muito bem definida a compreensdo de avaliacdo educacional,
principalmente a avaliagcdo da aprendizagem realizada em matematica. Destacamos que essa
deve ser necessariamente formativa, qualitativa, contextualizada e participativa. Nossos/as
sujeitos/as, autores/as e pesquisadores/as deste estudo, interpretam que tais fungdes da
avaliacdo escolar ndo sdo realizadas devido as diversas condicionantes nas quais estdo
alunos/as, professores/as e institui¢des.

Geralmente, os/as alunos/as sdo negligenciados/as, pois os saberes que advém de seus
grupos sao inferiorizados em fungdo do academicismo curricular; dos recursos humanos,
financeiros, pedagdgicos, entre outros. Por certo, esses/as alunos/as enfrentam muitas
limitagdes ou mesmo exclusdes para atender as intencionalidades externas aos grupos sociais €
educacionais, entre outros obstaculos, tanto no processo de ensino-aprendizagem, quanto nos
processos avaliativos interpostos a este.

E nessa dire¢do que a ancoragem, sentido de avaliagdo, em muitas situa¢des assume a
perspectiva punitiva ou mesmo opressora, onde os/as alunos/as mais adaptados/as recebem as
melhores notas, enquanto que os/as menos adaptados/as sdo punidos/as com notas baixas, ou
ainda com retengoes, reprovagoes e exclusoes, que desconsideram os principios avaliativos em
funcdo do cumprimento de protocolos burocraticos de aprovagao e reprovagao e indices
educacionais.

Portanto, embora a avaliacdo em educacdo matematica, segundo esses/as docentes
pesquisadores/as, alvo de tal estudo, se ancore, segundo a perspectiva de Luckesi (1998a) e
Hoffmann (1996), encontramos, segundo os/as nossos/as interlocutores/as, o predominio de

praticas de avaliacdo por sua fun¢do somativa e controladora, cujas bases ndo estdo no processo
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formativo, e sim no estabelecimento de hierarquias e relacdes de poder entre professores/as e
alunos/as.

Nossos/as sujeitos/as, deste estudo, ancoram seus consensos em situacdes vividas por
si, como alunos/as ¢ como docentes, ou em situacdes observadas no ambito de suas incursdes
de pesquisa. Nessa acep¢do, os sistemas de ensino vigentes priorizam a avaliagdo da
aprendizagem como uma ferramenta que gera nimeros, ndo como um processo que avalia o
aprendizado de forma qualitativa. Isso ocorre porque os exames utilizados sdo frequentemente
desvinculados da realidade das escolas, que buscam, geralmente, obter boas notas, mesmo que
a estrutura de ensino nao esteja preparada para isso.

Da mesma forma, para nossos/as sujeitos/as, inimeras técnicas de avaliagdo
desconsideram os saberes e as vivéncias dos/as alunos/as enquanto curriculo, principalmente
no que se refere a lingua materna e a linguagem matematica aplicada nas avaliagdes escolares.
Isso, em certa medida, compromete as dimensdes avaliativas defendidas por Hoffmann (2006,
quais sejam: qualitativa, contextualizada e participativa. De forma semelhante acontece com os
objetivos propostos por Bachelard (1996). Esses objetivos se distanciam do processo formativo
em que a avaliacao deve ser: um que contribua para a aprendizagem dos/as alunos/as e ajude-
os/as a compreender o que sabem e o que ainda ndo sabem, com o fim de superar tais obstaculos.

Tal perspectiva constitui uma nova forma de ver o ensino e a aprendizagem da
matematica. E fato que essa visio provocou certa insatisfagio com praticas tradicionais de
avaliacdo e, por isso, procura novas alternativas, haja vista que os processos avaliativos que
existiram, por muito tempo, se encontravam voltados para os exames de quantificacdo e
classificagao.

A nova visdo, sobre o ensino e a aprendizagem da matematica, defende que a avaliagdo
deve ser um processo continuo e formativo, que acompanhe o desenvolvimento dos/as alunos/as

e forneca feedback para que eles/as possam aprender com seus erros € acertos.

4.3.2.1 Avalia¢ao como suporte ao desenvolvimento da aprendizagem em educagao
matematica
4.3.2.1.1 Avaliagdo da aprendizagem em educagdo matematica
Em nosso estudo, as produgdes, cujas andlises se concentram no ambito da avaliacio
em educa¢do matematica, sdo os trabalhos de Brito (2018) (UFPA/D), que se ‘debruca’ sobre a
avaliagdo em matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, segundo as praticas
aceitas e movimentadas no cotidiano escolar, e interpreta a avaliagdo como um obstaculo

epistemologico que se apresenta no processo de construgdo do conhecimento que dificulta ou



133

impede sua evolugdo; e Pugas (2018) (UFT/M) que se ‘debruca’ na andlise das consideragoes
de professoras alfabetizadoras sobre as contribui¢oes do Plano Nacional de Alfabetiza¢do na
Idade Certa (PNAIC) para suas praticas de ensino de matematica, estudo no qual, a autora se
propoe a uma analise das interpretagdes feitas pelas professoras de possiveis contribui¢des do
PNAIC a promocgao da formagdo dos/as sujeitos/as.

Sobre a tematica avaliacdo, os estudos de Brito (2018) (UFPA/D) e Pugas (2018)
(UFT/M) tém alinhamentos tedricos e concepgdes semelhantes, conforme observamos nas

seguintes passagens de seus textos:

[...] Bachelard (1996) tornou-se referencial tedrico para esta pesquisa com o
intuito de aproximar o tema avaliacdo da aprendizagem a um de seus maiores
expoentes: a nogdo de obstaculo epistemologico. Diante da complexidade da
tematica avaliagdo, também elegemos os estudos de Lukesi (1998/ 2011)
Hoffmann (1996) para tratar de avaliagdo escolar (Brito, 2018, p. 18)
(UFPA/D).

[...] As pesquisas sobre a alfabetizacdo matematica s@o incipientes, e 0s
estudos sobre esse assunto estdo concentrados no campo da Educagdo
Matematica, especialmente realizados por Danyluk (1998; 2015). Para
tratarmos de avaliacdo apoiamos nossa pesquisa nos estudos de Lukesi (1998/
2011) Hoffmann (1996) (Pugas, 2018, p.53) (UFT/M).

Diante desses excertos, observamos que as autoras citadas apoiam seus estudos nas
contribui¢cdes de Hoffmann (1991) e Luckesi (2010). Tal fato, indica que as autoras estdo
alinhadas com uma visao critica e progressista da avaliacao educacional. Da mesma forma, em
seus escritos, esses referenciais tedricos comparecem em diversos momentos para fundamentar
suas analises e interpretagdes acerca dos fendmenos que se propuseram a analisar, sendo Jussara
Hoffmann (1991;1996;1998; 2006; 2009) e Cipriano Luckesi (1998; 2010).

No estudo de Brito (2018) (UFPA/D), cujas aderéncias tedricas convergem para o
pensamento de Bachelard (1996), Hoffmann (1991) e Luckesi (2010), a autora pondera que as
praticas avaliativas em educacdo matemadtica se distanciam das concepgdes de avaliagdo e
pontua os principais elementos que corroboram para esse entendimento. Quais sejam: a) o papel
do/a professor/a como centro do processo de ensino; b) dindmica da aula centrada no/a
professor/a; ¢) instrumentos para coleta de evidéncias na avaliagdo centrados nos/as docentes
ou elaborados por equipe de monitoramento de avaliagdo externa; d) uso de feedback e natureza
de avaliacao especificamente somativa; ) dindmica da avaliacao ndo envolvia os/as alunos/as
por uma auto e heteroavaliagdo. A autora faz as seguintes afirmagoes:

[...] Estes tipos de manifestacdes evidenciam que, para muitos professores, o
significado e a fungdo da avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem se
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resume a classificagdo. Isto se justifica por uma racionalidade que conduz as
praticas avaliativas a este modelo [...]

Foi possivel indicar que a racionalidade subjacente as praticas avaliativas
contidas neste eixo apresentou maior distanciamento com as diretrizes sobre
a avaliacdo para as aprendizagens (Brito, 2018, p. 78).

As afirmagdes da autora ressaltam o distanciamento entre as praticas avaliativas da
educagao matematica e as diretrizes sobre a avaliagdo para as aprendizagens. As diretrizes sobre
a avaliacdo para as aprendizagens enfatizam a importancia de uma avaliagao formativa, que
seja continua e sistematica, e que avalie diferentes aspectos do processo de aprendizagem, como
a compreensio, o pensamento critico e a resolugio de problemas. E nessa dire¢io que Pugas
(2018) (UFT/M) pondera a seguinte vertente de alfabetizagdo e avaliacdo em educagdo
matematica:

Uma vertente tem o carater restrito e considera os aspectos sintaticos da
matematica. Nessa visdo, se valoriza o dominio de codigos ¢ simbolos, a
leitura e a escrita estritamente escolar. E prioritario nessa vertente o ensino
dos conteudos prescritos nos curriculos escolares, portanto existe uma
proposta hierarquica de trabalho nas salas de aulas das escolas, e o professor
¢ tido como figura central no processo de ensino e aprendizagem. Sao
caracteristicas dessa vertente a homogeneizagao dos estudantes, a centralidade
na promog¢do de exercicios de fixagdo, desrespeitando as caracteristicas
individuais e de grupo (Pugas, 2018, p. 53-54) (UFT/M).

Cabe destacar, ainda, que as autoras identificam que as praticas estdo centralizadas,
especialmente na figura do/a professora, situacao que desrespeita os principios avaliativos que,
em certa medida, eles/as proprios/as defendem.

As praticas avaliativas da educa¢do matematica, analisadas pelas autoras, muitas vezes,
sdo baseadas em provas escritas, que avaliam o desempenho dos/as alunos/as em tarefas de
resolucdo de problemas e aplicagao de formulas. Essas provas sdo importantes para avaliar o
conhecimento dos/as alunos/as sobre os contetidos matematicos, mas nao sdo suficientes para
avaliar a compreensdo e o desenvolvimento do pensamento matematico em esséncia e seus
sentidos praticos, especialmente quando consideramos os diversos niveis de ensino.

Segundo Luckesi (2002, p.84), “professores e professoras praticam exames como se
estivessem praticando avaliacdo.” Assim, o distanciamento entre as praticas e as diretrizes sobre
a avaliacdo para as aprendizagens em educacdo matematica pode ser explicado por uma série
de fatores, quais sejam: a) praticas tradicionais de avaliagdo; b) falta de formagao; c) falta de
recurso, dentre outros fatores.

A autora representa a avaliagdo em educagdo matematica como praticas pedagogicas,

cujos modos sdo “arquétipos indutivos de avaliacdo aceita e movimentada historicamente no



135

interior da escola” (Brito, 2018, p. 66) (UFPA/D), em que “ha um uso aceite de confianca
socialmente referendado e de comunicacdo compreensivel para os todas as pessoas envolvidas
no processo” (Brito, 2018, p. 34). Embora, discorra que, os/as docentes revelam um “desejo em
realizar uma avaliagdo em prol da aprendizagem” (Brito, 2018, p. 13).

A avaliagdo desempenha um papel fundamental na compreensdo do desenvolvimento
do/a aluno/a, na eficacia do ensino e na melhoria continua do processo educacional. Esse campo
deve transcender a simples atribuicao de notas e se estender para uma analise profunda do
desenvolvimento das habilidades matematicas, da compreensdao conceitual e da aplicagdo
pratica dos conhecimentos adquiridos e produzidos. A avaliagdo em educacdo matematica,
portanto, deve ir além da mera quantificagdo de resultados, precisa almejar uma compreensao
holistica do aprendizado e incentivar a reflexado, a resolucao de problemas e o desenvolvimento

do pensamento matematico.

4.3.2.1.2 Avaliacdo institucional em educacdo matemdatica

Nas andlises de nossos/as sujeitos/as, as RS sobre os processos de avaliagdao
institucional, se coadunam com o pensamento anterior, sobre a avaliagdo escolar da educagao
matematica. Entretanto, comparece nas propostas de avaliacdo institucional a nogao de “objeto
de avaliacdo”, direcionado as institui¢des e, de forma indireta, a uma suposta avaliacdo dos
trabalhadores em educagdo, principalmente os/as docentes.

A este respeito, nossos/as interlocutores/as representam as avaliagdes institucionais
como injustas, descabidas e com critérios duvidosos, haja vista ndo considerarem as multiplas
realidades das institui¢des de ensino sobre as quais sdo langadas. Para além disso, denunciam
que tais avaliagdes obedecem a uma légica neoliberal de culpabilizar os/as trabalhadores/as da
educagao pelos supostos fracassos escolares dos/as alunos/as. A dentincia se projeta ainda sobre
questdes estruturais e conjunturais das instituicdes que vao desde suas localizagdes,
financiamento, até o curriculo escolar e situagao socioecondmica dos/as educandos/as.

Desde a producdo de nossos/as interlocutores/as, algumas mudangas ocorreram nos
sistemas de avaliacdo institucional no Brasil, portanto, cabe aqui, fazermos uma
contextualizacao acerca dessas mudangas.

No que tange a avaliacdo institucional e em larga escala, Brito (2018) (UFPA/D) e Pugas
(2018) (UFT/M) alinham-se as reflexdes de Freitas et al. (2014), autores que concebem a
avaliacdo em larga escala como instrumento de acompanhamento de redes e sistemas de ensino,

cujos objetivos sdo tragar séries historicas do desempenho desses sistemas, o que, em tese,
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permitiria verificar padrdes e tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de reorientar
politicas publicas educacionais.

Apesar de ndo ser nossa pretensdo trilhar especificamente os caminhos de uma critica a
avaliacdo institucional, cabe destacar que, os processos avaliativos de larga escala pretendem,
especialmente, definir e controlar os caminhos da educacdo, segundo os interesses de
determinados setores sociais e econdmicos. Para Freitas et al. (2014) foi criada ainda uma ilusao
de que a avaliacdo em larga escala seria capaz avaliar as escolas e os/as professores/as, bem
como responsabiliza-los/as pelos resultados.

Embora seja consensuado que a qualidade do processo ensino-aprendizagem esteja
condicionada as condicdes de trabalho dos/as profissionais da educagdao, bem como ao principio
de que os/as estudantes aprendem de variadas formas e em tempos diferentes, de acordo com
suas diferentes vivéncias pessoais e experiéncias anteriores, os processos avaliativos, em larga
escala, e também as politicas de avaliacdo educacional produzem diretrizes e instrumentos que
se contrapdem a essa perspectiva, como tentativa de homogeneizagao de padrdes educacionais
de interesses hegemdnicos.

Nao por acaso, os campos de conhecimento como as humanidades tém sofrido
constantes ataques, tanto do ponto de vista dos curriculos, quanto do ponto de vista dos
conteudos dos discursos impetrados por seguimentos sociais, seja no Brasil seja em outros
paises, sob a logica da reestruturacao dos movimentos de extrema direita.

A esse respeito, a avassaladora imagem negativa construida pela extrema direita e pelo
Bolsonarismo no Brasil que langou sobre a figura do/a professor/a e da escola publica
terminologias, preconceitos e imagens que tacham esses/as profissionais como
“doutrinadores/as” que supostamente incutem ideologias politicas, religiosas e de género em
seus/suas alunos/as, bem como lhes atribuem todas as formas de fracasso escolar (cabe destacar
que os ideais de extrema direita existem e existirdo independentemente do Bolsonarismo).

Essa matriz de pensamento constitui uma estratégia de manipulagdo das massas e
representa tentativas de silenciar professores/as e impedir que eles/as discutam temas como
racismo, sexismo e desigualdade social. “Nesses casos mostram-se as relacdes entre as
estratégias da ideologia e os significados de palavras, onde uma ideologia tenta transformar-se
numa representacao social, numa parte da cultura” (Moscovici, 1978, p. 379).

A partir desse prisma, decorrem as vdrias projecdes € opcdes politico-pedagodgicas que
permeiam planos ou projetos nacionais, regionais € locais e que expressam as intencionalidades
de seguimentos sociais, politicos e econdmicos hegemonicos, cujos objetivos se convertem e

se materializam nos curriculos e nas agdes de avaliagdo. A esse respeito, se empregam termos
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como ineficiéncia em oposicao a eficiéncia e qualidade total a fim de sugerir que, em educagao
se deva primar pela légica de mercado e pelo modelo de gestdo privada, com énfase nos
resultados, na lucratividade e na reprodugdo da sociedade capitalista. A esse respeito, Brito
(2018) destaca que seus interlocutores denunciam as incursdes do pensamento neoliberal sobre
a educacdo, os processos de ensino e a gestao de escolas e redes, conforme o extrato a seguir:

[...] a situag@o denunciada por nossos interlocutores vem se agravando com
tentativas de desmonte do estado brasileiro e da educacao publica. Isso se deve
ao fato de que, além da avaliag@o da aprendizagem em esséncia, 0 pensamento
neoliberal e empresarial sobre a educagdo, impuseram as avaliagdes externas
e em larga escala, para as quais, atribuiu-se um papel central na inducao de
padronizagdes que permitem o fortalecimento do controle ndo s6 sobre a
cultura escolar, mas também sobre as outras categorias do processo
pedagogico (Brito, 2018, p. 14) (UFPA/D).

Com base nessa denuncia, ¢ importante destacar que a educagdo, pautada em ideais e
principios de eficiéncia empresarial e neoliberal, se traduz como aquilo que Freire (1997, p. 78)
denominou de educagdo bancaria. No pensamento freiriano, a educacio bancéaria se contrapde
ao principio de “processo dialogico que leve os individuos a refletir sobre sua propria
realidade”. Portanto, por entender a avaliagdo como promotora também desse principio, seu
papel ndo deve ser o de classificar e selecionar os/as estudantes, ou escolas, ou sistemas, por
ranking de “melhores” ou “piores”, e sim de auxiliar no planejamento e na tomada de decisdes
sobre a aprendizagem e sobre a escola enquanto institui¢ao essencialmente educativa.

Cabe destacar que a construg¢ao de uma representagao social de ineficiéncia da educacao,
embasada em exames e mensuragdes, ataca também os principios freirianos no sentido de
produzir e reproduzir nos grupos sociais sentidos consensuados que culpabilizem individuos e
desconsiderem as multiplas variaveis do processo educativo. Tal pensamento ¢ excludente e
opressor, mas busca se firmar como representacao. A esse respeito, Jodelet (1989) afirma que
as RS se formam a partir de um processo de comunicagdo e interagdo social, onde os/as
individuos/as compartilham suas experiéncias, ideias e opinides sobre um determinado objeto
ou fendmeno.

Atualmente, a avaliagdo institucional no Brasil se da por meio de parametros,
estabelecidos pela politica nacional de educagdo alinhada aos organismos multilaterais, como
Banco Mundial, Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e a Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). O
principal mecanismo de avaliagio institucional é o Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica (IDEB) que retne os resultados dos indicadores do fluxo escolar e as médias de

desempenho nas avaliagdes. Criado em 2007, o IDEB ¢ calculado a partir dos dados sobre
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aprovagao escolar, obtidos no Censo Escolar e das médias de desempenho nas avaliagdes do
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB).

O SAEB ¢ aplicado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) — uma autarquia, vinculada ao Ministério da Educacao — a cada quatro anos a
alunos/as de todas as etapas da Educagdo Basica, para avaliar o rendimento dos alunos da
Educacao Infantil, do Ensino Médio e da Educacao Especial. Cabe destacar que até o ano de
2018, o sistema de avaliacdo da Educac¢do Basica no Brasil era composto pela Avaliagao
Nacional da Alfabetizacao (ANA), pela Prova Brasil e pelo SAEB, entretanto, a partir de 2019,
as duas primeiras (ANA e Prova Brasil) foram unificadas no Sistema Nacional de Avaliagao da
Educacao Bésica (SAEB).

Além do SAEB, podemos elencar como processos de avaliacdo em larga escala e/ou
institucional: o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), cujo objetivo ¢ avaliar o
desempenho dos estudantes concluintes do Ensino Médio em relagdo aos conteudos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do Ensino Médio; o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), igualmente promovido pelo INEP, objetiva avaliar o
rendimento dos concluintes dos cursos de Graduacao em relagao aos conteudos programaticos,
habilidades e competéncias esperados para o exercicio profissional; e, ainda, o Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) que constitui uma avaliacdo internacional,
realizada pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE),
aplicada a cada trés anos, com alunos de 15 anos de idade, cujo objetivo ¢ avaliar o desempenho
dos alunos em leitura, matemadtica e ciéncias, ¢ a capacidade dos alunos de usar seus
conhecimentos e habilidades para resolver supostos problemas do mundo real.

No estado do Pard, ocorre ainda o Sistema Estadual de Avaliacdo da Educagdo Bésica
do Paréd (SISPAE). Uma avaliagao diagnostica, composta por provas em lingua portuguesa e
matematica, aplicada anualmente aos alunos do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental (anos
iniciais), do 8° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental (anos finais); e do 3° ano do Ensino Médio. O
pensamento neoliberal e a perspectiva de valorizagdo dos niimeros e dos rankings tém se
revelado com promessas institucionais de premiagdes com cifras de R$ 10.000,00 para os/as
“melhores” alunos/as e, igualmente, o correspondente a um ordenado (salario de cada
servidor/a, respectivamente) aos/as servidores/as das escolas mais bem colocadas nas
avaliacoes.

Como ¢ possivel observar, a avaliacao, em larga escala e institucional, ocupa o cotidiano
das instituigdes escolares e, portanto, os/as professores/as, em seus grupos sociais, representam

tais mecanismos avaliativos a partir de suas experiéncias e das contingéncias, impostas sobre
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suas praticas, bem como, a partir de perspectivas de atendimento a essas demandas avaliativas
do estado.

Ao analisarmos os escritos de Brito (2018) e Pugas (2018), inferimos o reconhecimento
dessas representagdes sociais sobre a avaliacdo a partir dos processos de objetivacdo e
ancoragem.

Pugas (2018, p. 148) (UFT/M) relata que, em funcdo das avaliagdes em larga escala,
muitos aspectos sdo interpretados como obrigatorios pelos/as  professores/as,
independentemente das conjunturas enfrentadas pelos/as alunos/as pois consideram-se
presos/as em “questdes de ordem burocratica, como cumprir contetidos prescritos nos livros
didaticos e preparar as criangas para as avaliagdes de larga escala (ANA, SAEB)”.

Aqui observamos a compreensao que o Estado enquanto avaliador assume também o
papel de regulador das expectativas dos grupos de professores/as que almejam, especialmente
atingir uma boa colocagdo no ranking escolar, visto que este impde também uma forma de
status social. Segundo o qual, seu reconhecimento como bom/boa profissional depende das
notas alcancadas por seus/suas alunos/as.

O rankeamento das instituigdes ocupa lugar de destaque nos processos de controle das
instituicdes, dos curriculos e das praticas pedagogicas dos/as docentes. Nao por acaso, tal
mecanismo se impde, inclusive, sobre o Ensino Superior, pelos estabelecimentos de extratos
Qualis e notas para cursos de Graduacdo e Pos-Graduagao, bem como, o produtivismo sob o
qual estao subordinados os/as docentes nas universidades.

Na Educacgdo Basica, embora as avaliagdes, em larga escala, sejam realizadas sob a
¢gide da busca pela melhoria da educagao, hierarquiza as institui¢des de forma excludente. Sao
muitas as criticas aos sistemas de avaliacdo, haja vista ndo considerarem a diversidade e os
multiplos aspectos socioecondmicos e culturais de um pais continental e em desenvolvimento,
onde as diferengas se agigantam de uma regido geografica para outra.

Na andlise de Brito (2028) (UFPA/D) consta, ainda, as nomenclaturas anteriores a
absorcdo da avaliagdo institucional pelo SAEB, entretanto, constitui reflexdo atual ao
demonstrar que tais instrumentos de avaliagdo ocorrem num afastamento entre aquilo que os
estudantes aprendem de forma regional e aquilo que € cobrado nos exames, como segue:

[...] € preciso dizer de avalia¢des externas, que lidam com o desempenho de
estudantes em testes de larga escala, na maxima de melhorar o ensino
brasileiro, pois os indices do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
Basica (SAEB) sdo alarmantes. O SAEB, mediante as trés avaliagdes externas
em larga escala - Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB), Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC/Prova Brasil) e a Avalia¢do
Nacional da Alfabetizacdo (ANA) - desenvolvidas pelo Instituto de Estudos e
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Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), tem mostrado um
continuo afastamento entre a aprendizagem dos alunos nos anos iniciais do
ensino fundamental em matematica e as capacidades exigidas pelos testes
(Brito, 2018, p. 14) (UFPA/D).

Embora haja uma concep¢dao de que um curriculo seja capaz de equalizar os
aprendizados, as variaveis, que se projetam sobre o processo de ensino-aprendizagem, vao
muito além de propostas curriculares. E assim que ocorre o distanciamento entre as propostas
de educacao e as perspectivas de promover uma avaliagdao a partir de exames patronizados e
homogeneizadores. “Deste modo, e mediante os indices sobre a avaliagdao no pais, parece que
0 que prevalece na instituicdo escolar € a verificagdo dos resultados, do produto” (Brito, 2018,
p. 14) (UFPA/D).

Para Pugas (2018) (UFT/M), as tentativas de adequacao ao objetivo da avaliagdo pelo
resultado, resultam em praticas pedagdgicas mecanicistas e acriticas em educagdo matematica.
Para essa autora, muitos/as professores/as aderem ao emprego de metodologias sem se
preocupar com os pressupostos do ensino da matematica, seus contextos e visdes de mundo as
quais se vinculam e fomentam resultados pouco significativos e, principalmente, desprovidos
de sentido.

Notoriamente, o que os/as professores/as sabem acerca das avaliagdes em larga escala
constituem representacdes sociais que se organizam a partir de seus proprios grupos € sao
influenciadas por grupos maiores. Assim, embora sejam conscientes de que tais formatos de
avaliacdo fortalecem as desigualdades e os processos excludentes, sentem-se impotentes em
relacdo ao sistema de avaliagdo que parte do estado enquanto provedor da educacdao. Numa
aproximacao ao pensamento de Jodelet (1989), podemos inferir que tal compreensdo demanda
da forma como os/as sujeitos/as adquirirem esse conhecimento, ou seja, decorre dos processos
cognitivos e sociais, envolvidos na constru¢do da representacao social, que t€m sobre avaliagdo
da aprendizagem, avaliacdo em larga escala e, ainda, das contingéncias geradas e reproduzidas
pOr esses processos.

Portanto, consideramos que a avalia¢do, na perspectiva institucional, se desvirtua das
fungdes pleiteadas por Bachelard (1996), Hoffmann (2006) e Luckesi (2010), bem como da
concepcao de nossos/as interlocutores/as, e deixa de ser um processo de coleta de informacgdes
— com o objetivo de identificar as dificuldades e potencialidades de aprendizagem, de orientar
as agodes pedagogicas e de promover a melhoria da aprendizagem — para se apresentar como um
processo de sintese e de julgamento das aprendizagens dos/as alunos/as, docentes e institui¢oes

de ensino.
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Para finalizar essa se¢do, ¢ importante destacar que o resultado das avaliagdes constitui
uma representacdo social compartilhada nos e pelos grupos sociais, tanto para promover a
inclusdo dos/as “bem-sucedidos/as”, quanto para promover a exclusdo dos/as
“malsucedidos/as”. Assim, concordamos com Freitas et al. (2014) e ponderamos que a
avaliagdo € um processo que orienta a atuacdo do/a professor/a. No entanto, se o/a professor/a
ndo refletir sobre suas praticas educativas, bem como sobre as contingéncias enfrentadas
pelos/as alunos/as e também por si, em sua profissdo, podera reforcar os mecanismos de
exclusdo social.

A seguir, apresentamos o quadro sintese das objetivacdes e ancoragens que organizam
as representacdes sociais de pesquisadores da regido Norte do Brasil sobre a educacdo

matematica.

Quadro 20 — Objetivacdes e ancoragens que compdem as RS de pesquisadores/as do Norte do
Brasil sobre a educagdo matematica

GRUPOS TEMATICA = EDUCACAO MATEMATICA DE PESQUISADORES/AS
Objetivacoes Ancoragens
Formacao docente Dominio dos saberes docentes para a realizagao do
DIDATICA processo de ensino-aprendizagem;

Desenvolvimento profissional docente ¢ um processo
complexo e multidimensional;

A formagcdo inicial e continuada constitui um elemento
importante de transformagao social a partir das prdxis
do/a professor/a.

Praticas docentes Relagao professor/a-aluno/a;

Comunica¢ao matematica,

curriculos descontextualizados da pratica social dos/as

alunos/as.
Avaliagdo da Privilegia praticas tradicionais (mecanicistas e
aprendizagem em acriticas);
educagdo matematica Sistema excludente e ndo-equitativo, nao inclusivo;
AVALIACAO Privilegia o produto final e ndo o processo de
aprendizagem;

Resultados duvidosos.
Avaliacdo institucional | Sistema de controle das praticas docentes;

em educagdo Sistema excludente e ndo-equitativo;
matematica Privilegia os indices estatisticos e ndo os principios
avaliativos;

Resultados duvidosos.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

4.4 TERCEIRO MOVIMENTO DE ANALISE: sobre o que sabe e com que efeito?
Este marcador de andlise — Sobre o que sabe e com que efeito? — aponta para a
estruturacao das representagdes sociais dos/as pesquisadores/as que sao evidenciadas em suas

produgdes cientificas sobre a educagdo matematica. Salientamos que os marcadores que o
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antecederam, desempenharam um papel fundamental ao oferecer suporte a esse terceiro
movimento de analise que, por sua vez, atua como uma sintese dos dois movimentos de analise
abordados anteriormente: quem sabe e de onde sabe? ¢ 0 que sabe e como sabe?

Nosso terceiro movimento de andlise teve como mote temadticas e subtematicas
estruturantes das objetivacdes € ancoragens que organizam as representacdes sociais dos/as
pesquisadores/as sobre educacdo matematica nos Programas de Pos-Graduagao em Educacio
na regido Norte do Brasil.

Assim, organizamos essa subsecdo em cinco partes, segundo as conexoes estabelecidas
com os marcadores anteriores. Quais sejam:

e O terceiro marcador de andlise e a dimensao epistemoldgica das representagdes sociais;

e Os agrupamentos tematicos;

e As conexdes entre as objetivagdes e ancoragens e seus vinculos com o conhecimento
cientifico e do senso comum;

e As representagdes sociais e sua pressao no meio cientifico e sua disseminagao;

e As representagdes sociais sobre a educacdo matematica.

4.4.1 Estatuto epistemologico das representacdes sociais

Esta terceira dimensao constitui o estatuto epistemolédgico das representacdes sociais de
pesquisadores/as sobre educacdo matematica se refere a regulamentacdo do conhecimento
produzido no ambito da educagao matematica. Compreendemos que esse estatuto estabelece as
normas e regras que os/as membros/as de um grupo, nesse caso, os/as pesquisadores/as utilizam
entre si para suas produgdes. Esse estatuto opera implicitamente por meio dos alinhamentos e
concepgoes teoricas e metodologicas adotadas pelos/as sujeitos/as de nossa investigagdo em
suas produgoes (dissertagdes e teses). Significa dizer que um grupo de pesquisadores/as, dentro
de um determinado campo tedrico-metodologico, exerce influéncia sobre seus colegas, o que
implica na ado¢do de idénticos referenciais epistemologicos ja estabelecidos no campo de
conhecimento onde estdo inseridos.

Essa regulamentacdo pode ter um impacto positivo ou negativo na producao do
conhecimento sobre educagdo matematica. Por um lado, ela pode garantir que o conhecimento
produzido seja consistente e coerente com as perspectivas tedricas e metodoldgicas ja
estabelecidas. Por outro lado, também pode limitar a inovagdo e a criatividade dos

pesquisadores.
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E importante ressaltar que a regulamentacdo do conhecimento produzido sobre
educagdo matematica ndo é uma forma de censura ou controle. E simplesmente um reflexo da
influéncia das perspectivas tedricas e metodologicas dos/as pesquisadores/as, sujeitos/as de
nosso estudo, na producao do conhecimento cientifico.

Em nossa investigacdo, o estatuto epistemoldgico ¢ constituido a partir das escolhas e
consensos que os/as autores/as-pesquisadores/as fazem em relacdo aos alinhamentos e
concepgoes epistemologicas e a partir dos sentidos que ancoram os seus conhecimentos sobre
a educacdao matemadtica, bem como o efeito que esse conhecimento promove no seu campo
representacional. A organiza¢do dos sentidos dos conhecimentos sobre educacdo matematica ¢
como uma moldura que define a forma como esses conceitos sdo vistos e compreendidos, tanto

pela comunidade cientifica quanto por outros grupos sociais.

4.4.2 Os agrupamentos tematicos

Os agrupamentos tematicos foram fundamentais para a constru¢cdo dos marcadores de
numero um (quem sabe e de onde sabe?) ¢ dois (o que e como sabe?), propostos por Jodelet
(1989), uma vez que possibilitaram a elaboracao dos agrupamentos, de acordo com as tematicas
que emergiam a partir da andlise das dissertacdes e teses produzidas no contexto cientifico dos
Programas de Po6s-Graduagdo em Educacdo da regido Norte do Brasil. Nos agrupamentos
tematicos, identificamos e analisamos as imagens e os sentidos construidos sobre a educacao
matematica nas producdes (dissertagdes e teses). Esse resultado foi possivel a partir da anélise
dos contetidos dos discursos de nossos/as sujeitos/as, dos conceitos utilizados e da metodologia
empregada e da investigacdo de seus perfis profissionais e pertencimento socioculturais.

No primeiro marcador de andlise — quem sabe e de onde sabe? — primamos pela
compreensdo de como nossos/as sujeitos/as elegeram suas tematicas de investigagao conectadas
a educacao matematica para seus estudos e de onde provém os conhecimentos, saberes ¢ habitos
que moldam suas representagdes sociais. Importa ressaltar, as representacdes sociais dos/as
sujeitos/as sdo construidas a partir de suas experiéncias com a matematica, seja como
estudantes, docentes, coordenadores/as ou pesquisadores/as.

Portanto, ¢ importante reconhecer que a produ¢ao do conhecimento cientifico ¢ um
processo social e historico, uma vez que, esses/as sujeitos/as trazem consigo, para além das
objetividades, suas proprias subjetividades individuais e as compreensdes de mundo
consensuadas em seus grupos sociais, segundo as quais representam a si mesmos € aos outros.

No segundo marcador de analise — 0 que e como sabe? — realizamos o agrupamento

das oito dissertacdes e duas teses em duas grandes tematicas, a saber: a) didatica; e b) avaliacao.
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Para alicercar nossas analises, os agrupamentos foram organizados, segundo suas respectivas

unidades de sentidos, bem como aos alinhamentos teoricos de nossos/as interlocutores/as, de

maneira a nos garantir suporte para apreendermos da complexidade da educagdo matematica.

Desse modo, cada tematica e suas respectivas subtemadticas representam as objetivacdes

(imagens), presentes no imaginario dos/as sujeitos/as que se vincula aos sentidos (ancoragem),

consensuados em seus grupos sociais.

A partir das objetivacdes e respectivas ancoragens emersas nas producoes de nossos/as

sujeitos/as, inferimos que as representacdes sociais sobre a educacdo matematica se

constituiram da seguinte forma:

Didatica: nesse agrupamento tematico (objetivagdes), os/as sujeitos/as conectam a sua
realidade os sentidos que cultivam sobre os métodos de ensino, estratégias pedagdgicas
e abordagens didaticas na educag¢do matematica. As unidades de sentido, agrupadas nas
subtematicas, refletem a forma como os/as pesquisadores/as concebem a pratica
pedagdgica e a formacdo docente, articulam significados compartilhados e
consensuados sobre como os conceitos matematicos devem ser abordados no processo
de ensino aprendizagem.

Avaliacdo: nesse agrupamento tematico (objetivacdes), os/as sujeitos/as conectam a sua
realidade os sentidos que cultivam acerca dos processos avaliativos em educagao
matematica. As unidades de sentido agrupadas nas subtematicas refletem a maneira
como os/as pesquisadores/as concebem e interpretam a avaliagdo tanto escolar quanto
institucional, e apresentam a nocao compartilhada sobre avaliar, medir e examinar o
progresso ¢ o aprendizado em matematica, bem como as consequéncias de tais
processos para a profissdo e para a educacao em si.

Essa andlise reflete a construcdo conjunta de conhecimento no campo da educacdo

matematica e evidencia as representagdes sociais compartilhadas pelos/as pesquisadores/as, que

comparecem claramente no conteudo de suas produgdes organizadas a partir de objetivacdes e

ancoragens produzidas a partir de vivéncias e interpretagdes dos fendmenos sociais.

4.4.3 As conexoes entre as objetivacoes e ancoragens e seus vinculos com o conhecimento

cientifico e do senso comum

Para Nascimento (2013, p. 192), o “estatuto epistemoldgico das representagdes sociais,

trata do estudo das relagdes entre as representagdes sociais € a ciéncia, ou seja, entre o

pensamento natural, aquele produzido no cotidiano, e o pensamento cientifico”. Esse conceito



145

¢ crucial para compreendermos como o senso comum e as experiéncias cotidianas dialogam
com o conhecimento produzido pela ciéncia, e se tornam representacdes sociais.

O estatuto epistemoldgico se refere a natureza e ao status do conhecimento, produzido
no ambito das representacdes sociais. Esse estatuto representa uma abordagem que vai além da
mera descrigdo das no¢des de mundo e adentra nas implicagdes epistemoldgicas dos construtos
sociais e dos efeitos advindos de sua absor¢do pelo cotidiano sociocultural e econdmico de
individuos/as e grupos. Nesse sentido, a investigacdo se volta para as ligagdes entre as
representacdes sociais, emersas no contexto do pensamento natural e enraizado no cotidiano
dos/as sujeitos/as, e o rigor do pensamento cientifico.

Para Moscovici (2003, p. 52), ¢ facilmente constatavel que as “ciéncias sdo os meios
pelos quais nds compreendemos o universo reificado, enquanto as representacoes sociais tratam
com o universo consensual.” O autor enfatiza que as representagdes sociais constituem o
universo consensual, ou seja, o mundo construido a partir de crengas, valores e expectativas
comuns, compartilhadas ao longo do tempo e consensuadas em um grupo social.

Assim, o pensamento natural — moldado pelas experiéncias cotidianas, crengas
populares e praticas culturais — contrasta com o pensamento cientifico, caracterizado por
métodos sistematicos, observagao controlada e formulacao teorica. A analise das relagdes entre
essas duas esferas do conhecimento revela ndo apenas diferenciacdes, mas também pontos de
intersecdo, influéncia mutua e construcao conjunta de significados.

E nesse contexto que, ao abordar o estatuto epistemoléogico das representagdes sociais,
Nascimento (2013) propde uma reflexdo acerca como as concepgoes e compreensdes do mundo
se entrelagam entre as narrativas do quotidiano e os fundamentos cientificos. Essa abordagem
enriquece a compreensdo das representagdes sociais ao considerar, ndo apenas o que ¢
representado, mas também como essas representagdes sao reproduzidas, moldadas e desafiadas
pelos principios da ciéncia.

Em sintese, o pensamento de Nascimento (2013) destaca a relevancia do estudo
epistemologico das representagdes sociais como uma ponte entre a sabedoria do cotidiano e os
rigores cientificos, e oferece uma visao abrangente das complexas relagdes entre o pensamento
natural e o pensamento cientifico no processo de construcdo e compartilhamento do
conhecimento social.

Moscovici (2003) considera que as representagdes sociais sdo construgcdes mentais e
refletem a forma como os/as individuos/as e grupos percebem e interpretam os fenomenos ao

seu redor, visto ser necessario compreender a complexidade dessas representagdes. Para esse
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autor, € essencial explorar as conexdes entre as objetivagdes e ancoragens, além de entender os
vinculos entre conhecimento cientifico € o senso comum.

Portanto, ¢ imperativo destacar que as conexdes entre objetivagdes € ancoragens nao
ocorrem de forma isolada. Existe uma influéncia mutua pela qual o conhecimento cientifico
pode enriquecer as ancoragens do senso comum € proporcionar uma compreensao mais clara;
e, por sua vez, o senso comum pode influenciar a interpretacdo das objetivacdes cientificas, ao
filtra-las por meio de lentes culturais e subjetivas.

Dessa maneira, no que concerne a relagdo entre o pensamento do senso comum € 0
pensamento cientifico, nossa investigacao das representagdes sociais de pesquisadores/as sobre
a educacdo matematica possibilitou destacar obstaculos na aquisi¢do de saberes matematicos.

Nos estudos elencados no agrupamento “didatica”, pudemos observar que as
representacdes sociais em torno do sucesso ou fracasso no ensino de matematica estd
diretamente ligado a perspectiva de formacdo docente de pratica pedagogica dos/as
professores/as. Assim, a aquisi¢do, o ensino e o desenvolvimento dos saberes necessitam de
certa transposicdo entre o campo cientifico e o saber do senso comum, posto que haja uma
explicita necessidade de adaptacao do conhecimento cientifico para o contexto escolar, o que,
em certa medida, somente ¢ possivel pela formagao docente e pela pratica de professorar. Esse
processo envolve uma série de transformagdes necessarias, quais sejam:

e No que se refere a formacao docente:

o a formacdo do/a professor/a deve ser contextualizada para promover o dominio
conhecimentos cientificos e saberes do senso comum;

o aformagdo deve prover o dominio de conhecimentos pratico-pedagogicos;

o a formacgdo deve ser dindmica e continua garantindo atualizacdo cientifica, habilidades

e competéncias.

e No que se refere as praticas pedagogicas:

o o conhecimento cientifico precisa ser adaptado para que seja mais acessivel aos/as
alunos/as;

o o conhecimento cientifico precisa ser relevante para a formagao dos/as alunos/as;

o o conhecimento cientifico precisa ser contextualizado para ter significacdo para os/as
alunos/as.

O conhecimento cientifico em educacdo matematica ¢ internalizado e aplicado de
maneira habitual no senso comum, e se torna parte integrante do pensamento cotidiano e das
praticas sociais. Portanto, ¢ essencial, em educacdo matematica, estabelecermos a utilidade

pratica de nogdes, conceitos e categorias matematicas na vida didria dos discentes.
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Assim, se destacam as representagdes de conhecimento inacessivel ou mesmo de
legitimacao de esteredtipos de competéncia e meritocracia.

Em nosso segundo agrupamento, onde elencamos os estudos que se ‘debrucaram’ sobre
tematicas de avaliacao, pudemos observar que as representacdes sociais, igualmente destacam
as necessidades de adequacdo e contextualiza¢do tanto de curriculos quanto de estratégias,
métodos e mecanismos de avaliagdo. As fungdes e as dimensdes da avaliagdo figuram como
elementos fundamentais tanto do processo de ensino-aprendizagem quanto do processo de
controle e classificagdo de alunos/as e institui¢des. Além disso, se revelam como justificativas
tanto para o planejamento quanto para a atribui¢do de valores de referéncia como exceléncia ou
ineficiéncia. Esse processo de constru¢do de representacdes envolve significacdes, cujas
consequéncias reais implicam também em nossa compreensdo sobre a avaliacdo e sobre a
educagao matematica, quais sejam:

e Necessidade de revisdo das praticas avaliativas tradicionais, baseadas em exames e
métodos descontextualizados para abordagens pedagdgicas contemporaneas, nas quais
sejam implementadas as expetativas qualitativas e ndo quantitativas.

e Necessidade de uma abordagem participativa que envolva os/as alunos/as como
sujeitos/as do processo avaliativo, com énfase os métodos e critérios que contribuam
para o processo educacional e ndo para processos de classificagdo e exclusdo.

e Valorizagdo de significados da avaliagcdo em educag¢do matematica para desconstruir as
crengas populares sobre avaliacdo que podem incluir a visao de que avaliar ¢ apenas
atribuir uma pontuagao para medir o desempenho do/a aluno/a.

e Construcdo de avaliagcdes diagndsticas e em escalas diversas, cujas funcdes avaliativas
contribuam para o processo educacional, e deixem de objetivar-se como um fim em si,
ou para rankeamento institucional.

Em sintese, essa interacdo, entre o pensamento do senso comum € 0 pensamento
cientifico na construgdo das representagdes sociais, evidencia a complexidade do processo de
formacdo de concepgdes sobre a educagdo matematica. As experiéncias cotidianas, crencas e
intui¢des do senso comum podem se entrelagar, convergir ou divergir dos conceitos e teorias
cientificas. Essa dindmica ressalta a importancia de se considerar ndo apenas o conhecimento
formal, mas também as percepgdes e experiéncias mais informais na compreensao abrangente

da educacao matematica.
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4.4.4 As pressoes que as representacoes sociais realizam no meio cientifico e na sua
disseminacao

No cenario das pesquisas em representagdes sociais, a dinamica de elaboragao, partilha
e adogao de conhecimento sobre um fendmeno social revela um processo entrelacado que vai
além da mera transmissdo de informagdes. O conhecimento, gerado a partir de investigagdes
sobre a educa¢do matemadtica, transcende sua funcdo inicial e se torna um instrumento
estratégico de influéncia, ao operar como uma forca que pressiona outros/as pesquisadores/as a
se alinharem com determinadas concepgdes cientificas.

A medida que pesquisadores/as compartilham suas descobertas sobre a educagio
matematica, esse conhecimento ndo ¢ simplesmente disseminado, ele se transforma em uma
ferramenta de persuasao sutil, pois, os resultados das pesquisas se tornam um mecanismo de
pressdo para que outros estudiosos sigam as conclusdes apresentadas e promovam a
convergéncia de perspectivas tedrico-metodoldgicas.

No amago desse processo, o estatuto epistemoldgico das representacdes sociais €
moldado pelo agrupamento dos sentidos, provenientes das pesquisas pregressas. Os sentidos,
ao ancorarem os conhecimentos gerados, nao apenas oferecem uma base sélida para a
compreensdo do fendmeno estudado, mas também estabelecem normas que passam a reger o
campo de estudo sobre representacdes sociais na educa¢do matematica.

Os conhecimentos validados no seio do grupo de pesquisadores/as adquirem um valor
de norma, e tornam-se ndo apenas diretrizes metodoldgicas, mas principios orientadores que
influenciam a conducao das pesquisas futuras. As regras estabelecidas, por sua vez, moldam a
propria natureza das investigacdes no campo e direcionam a forma como a educacdo
matematica ¢ abordada, analisada e compreendida.

Além da conformidade tedrico-metodoldgica, o estatuto epistemoldgico impacta
diretamente a pratica e a empiria. E assim que os sentidos (ancoragens) sdo validados e
reconhecidos, bem como sao compartilhados socialmente, e transcendem o dominio académico
para serem incorporados na pratica e na vivéncia concreta do fenomeno social. Cabe destacar
que a comunidade de praticantes, profissionais e outros atores, envolvidos na producao das
representacdes sociais, absorvem esses sentidos, moldam suas acdes, decisdes e abordagens
praticas, de forma consciente ou nao.

Portanto, na perspectiva do estatuto epistemoldgico de estudo das representagdes sociais
sobre a educacao matematica, o conhecimento compartilhado nao ¢ apenas o ato comunicativo,

constitui uma forca dindmica que atua continuamente na constru¢cao do conhecimento, orienta
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a trajetdria das pesquisas e estabelece bases para futuras exploragdes desse complexo universo,

denominado educag¢do matematica.

4.4.5 As representacdes sociais sobre a educacao matematica

Ao analisarmos a forma como a educa¢do matematica ¢ representada nas produgdes
académicas (dissertacdes e teses) se torna explicito que a matematica ¢ um campo de
conhecimento em constante desenvolvimento, e reflete a diversidade de perspectivas e
interpretagdes, presentes no meio académico. Fica claro, desse modo, que as representacdes
sociais sobre a educagdo matematica sdo igualmente fluidas e dinamicas.

A fluidez das representagdes sociais sobre a educagdo matematica denota a capacidade
desse fendmeno em se produzir e se reestruturar ao longo do tempo. Diferentes perspectivas e
abordagens emergem e sdo influenciadas por variaveis, como contextos educacionais, teorias
pedagogicas, avancos tecnologicos e mudangas nas formagdes docentes, praticas de ensino e
processos de avaliacdo diversos. Essa dinamicidade reflete a natureza intrinsecamente viva e
adaptavel da educagao matematica como disciplina e das representagdes sociais compartilhadas
a seu respeito.

A pluralidade de interpretacdes e a reproducgdo de representacdes sociais, identificadas
nas produgdes académicas sobre a educagcdo matematica, ¢ um fendmeno positivo, pois destaca
a riqueza de visdes sociais de mundo existentes sobre a disciplina. Cada pesquisa, dissertagao
ou tese contribui para a diversidade de vozes e interpretagdes, enriquece o entendimento
coletivo sobre a educacdo matematica e, decerto, isso se torna fundamental para a pratica
pedagogica de professores/as que ensinam matematica, visto que, permite a reflexdo em
diferentes perspectivas sobre a matematica e contribui no desenvolvimento de abordagens
contextualizadas e significativas para o ensino dessa disciplina.

As representagdes sociais sobre a educagdo matematica constituem um fendomeno de
ideias consensuais amplamente disseminadas, advém de uma constru¢ao social influenciada por
uma variedade indeterminada de fatores historicos, culturais e subjetivos. Em andlise, as
representacdes sociais sao uma construgdo psicossocial, capaz de direcionar a compreensao de
si e dos outros, segundo o grupo social ao qual um/a individuo/a pertence.

Essa perspectiva reflete um consenso no entendimento de que a educagdo matematica
ndo ¢ inata, e sim moldada e influenciada pelos contextos sociais, pelas narrativas historicas
que a envolvem e pelas caracteristicas culturais que permeiam sua pratica. Ao destacar a
natureza construida desse campo, reconhecemos que a forma como a matemadtica € ensinada,

aprendida e aplicada esté intrinsecamente ligada as dinamicas sociais que a circundam.
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Por tudo, e com base na organizacdo realizada por unidades de sentido, segundo

concepgdes de educacdo, campos de investigacdo e alinhamentos teéricos, podemos sintetizar

as imagens e seus respectivos sentidos que revelam as representagdes sociais sobre a educagao

matematica. Essas representacdes oferecem uma compreensao sobre como os/as sujeitos/as de

nossa investigacdo interpretam e concebem a educagdo matematica como campo de

conhecimento e pratica social. Quais sejam:

Formagao docente como elemento essencial para o desenvolvimento em educagdo

matematica:

o

Objetivagdo: a matematica ¢ considerada uma ferramenta essencial para o
desenvolvimento do pensamento critico e logico, porém, o desenvolvimento do
profissional docente em educagdo matematica € um processo complexo, haja vista
que a matematica ¢ percebida como uma disciplina extremamente dificil;

Sentidos: essa imagem sugere que a matematica representa um desafio consideravel,
muitas vezes, visto como intransponivel para certos/as estudantes, o que implica na
formacado docente, composta desde as experiéncias pregressas como aluno/a, aos

corsos (formagdo inicial e continuada) bem como a sua pratica profissional.

A préatica docente em educagdo matematica como um processo complexo, implicado

pela competéncia individual:

o Objetivagdo: os/as docentes que ensinam matematica devem dominar a relagao

professor/a-aluno/a haja vista a complexidade do saber matematico e, por outro
lado, os saberes basilares do alunado se encontram desconexos dos curriculos
prescritos, bem como suas expetativas e capacidades de comunicagao;

Ancoragem: reflete a visao de que a disciplina matematica fornece solugdes para
problemas e promove habilidades analiticas e raciocinio 16gico, baseado na
competéncia do/a professor/a, entretanto, devido a capacidade intelectual de
cada individuo/a, o sucesso ou fracasso estaria ligado a essa individualidade, seja

do/a professor/a ou do/a aluno/a, e ndo aos diversos contextos sob os quais se da

0 ensino.

Avaliacao da aprendizagem em educagao matematica como sistema excludente e nao

equitativo:

Objetivacdo: a avaliagdo em educacdo matematica ¢ concebida como um
instrumento se refere a medida de desempenho e ndo como uma ferramenta para

orientar o desenvolvimento aprendizado;
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o Ancoragem: a avaliagdo em educacdo matematica se constitui de praticas
tradicionais que privilegiam o produto final e ndo o processo de aprendizagem,
trona-se um processo nao inclusivo e sim excludente, bem como acritico que
quantifica e classifica os/as alunos/as.

e Avaliacgdo institucional em educa¢ao matematica como processo de controle e punigao:

o Objetivagao: destaca a avaliagdo em matematica como conhecimentos basilares
a serem ensinados aos/as alunos/as, e implica no controle curricular e das
praticas docentes, bem como na puni¢do das instituicdes ndo-exitosas, segundo
parametros gerais e nao equitativos;

o Ancoragem: reflete a ideia de que os indices estatisticos das instituicdes
representam a competéncia e as habilidades dos profissionais que ali atuam, e
estabelece o ranking de credibilidade ou ndo das instituicdes, sem considerar os
contextos em que estejam inseridos.

Essas imagens e sentidos sdao construcdes sociais que influenciam diretamente a maneira
como a educagdo matematica ¢ percebida e praticada. Nao obstante a isso, enfatizamos que os
alinhamentos teodricos e concepgdes sdo reflexos da disseminagdo de imagens e sentidos sobre
a educagdo matematica nos dois campos de saber, tanto no ambito natural quanto no cientifico.

Além disso, as concepgdes sobre a educagao matematica e as teorias que a fundamentam
ndo sdo influenciadas exclusivamente pelo conhecimento cientifico, mas também por
perspectivas provenientes do campo natural, do senso comum, ¢ abrangem elementos mais
amplos, como intuigdes, experiéncias do cotidiano e interpretagdes, advindas da pratica
educacional. A interagdo entre esses dois campos de saber contribui para a complexidade e a
riqueza das representacdes sobre a educa¢do matematica.

Em sintese, o estatuto epistemoldgico das representagcdes sociais de pesquisadores/as do
Norte do Brasil sobre a educacdo matematica, produzido em suas dissertacdes e teses € uma
perspectiva tedrica que entende as representacdes sociais como construcdes sociais que
influenciam o pensamento, o comportamento e as relacdes sociais e seus resultados. Assim, ao
considerar as representagdes sociais dos/as pesquisadores/as sobre a educacdo matematica,
destacamos um conjunto de normas e regras que moldam a constru¢ao desse conhecimento.

O estabelecimento desse estatuto ¢ guiado pela analise das representagdes sociais,
presentes em dissertacdes e teses, e infere que certos conhecimentos sao selecionados,
reconhecidos e legitimados nesse contexto cientifico. Essa regulamenta¢do implica na defini¢ao
de parametros teoéricos e metodoldgicos que orientam a produgao do conhecimento e da pratica

em educacdo matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Nao sei... Se a vida é curta

Ou longa demais pra nos,

Mas sei que nada do que vivemos
Tem sentido, se ndo tocamos o coracdo das pessoas.
Muitas vezes basta ser:

Colo que acolhe,

Brago que envolve,

Palavra que conforta,

Siléncio que respeita,

Alegria que contagia,

Lagrima que corre,

Olhar que acaricia,

Desejo que sacia,

Amor que promove.

E isso ndo ¢ coisa de outro mundo,
E o que da sentido a vida.”

(Cora Coralina)

O poema de Cora Coralina reverbera de maneira significativa as vivéncias da Pds-
Graduagdo, um periodo que transcende a simples aquisi¢ao de conhecimento académico e se
estende para além dos limites que enriquecem as experiéncias de vida. Na trajetoria académica,
as relacdes humanas desempenham um papel fundamental, visto que molda nossas vivéncias
de maneira profunda e significativa.

Muitos foram os percursos, vivenciados no processo de busca pelo conhecimento,
momentos de incertezas, desafios e conquistas que foram vividos ao longo do curso em busca
do titulo de Mestre. Sio momentos que, felizmente, ndo estivemos sozinhas e que nos permitiu
compreender a importancia das relagdes interpessoais. O acolhimento, o conforto nas palavras,
o0 respeito no siléncio, a alegria compartilhada nas conquistas, a empatia nas lagrimas e o amor
pelo conhecimento sdo elementos que conferem um significado profundo a jornada académica.

As dificuldades vivenciadas ao longo do Mestrado se revelaram como verdadeiros
desafios que, paradoxalmente, fortaleceram nossas esperangas e determinacao em alcangar
nossos objetivos. Cada obstaculo que superamos se tornou um degrau a mais na escada do
conhecimento, moldou a nossa resiliéncia e nos capacitou para enfrentar os desafios que
surgirdo em futuras jornadas académicas. Nossos coragdes carregam agora, ndo apenas a carga
do esfor¢o, mas também as sensacgdes vividas e os desejos intensos que foram despertados

durante esse periodo. Essas experiéncias se tornaram parte integral de nossa trajetoria
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académica, pois ofereceu uma riqueza de aprendizados que ndo se esgota na presente
investigacao.

Foi um grande privilégio, estudar a teoria das representacdes sociais € pesquisar,
seguindo essa maestria, entrelacada com pesquisadores/as sobre a educacao matematica, além
de apreender a importancia dos diferentes agentes, envolvidos no processo educativo. Nossa
inten¢do ndo foi delimitar conceitos rigidos sobre a educacdo matematica, € sim compreender
seus significados em dissertacoes e teses, produzidas na regiao Norte do Brasil.

Para compreendemos o cenario da educagdo matematica no Norte do pais, tracamos o
principal objetivo deste estudo, que consistiu em analisar as representacdes sociais de
pesquisadores/as sobre a educa¢do da matematica em dissertagdes e teses nos Programas de
Pos-Graduagao em Educagdo. Para isso, nesta investigacdo, estabelecemos um recorte
geografico para as produgdes desenvolvidas na regido Norte do Brasil e um recorte temporal
do periodo de 2017 a 2021.

Assim, para dar conta do principal objetivo, propusemos os seguintes objetivos
especificos: 1) Caracterizar os/as pesquisadores/as em educacdo matematica, autores das
dissertacdes e teses selecionadas nos Programas de Pés-Graduacao em Educagdo da regido
Norte, produzidas no periodo 2017 a 2021; 2) Identificar as imagens e os respectivos sentidos
sobre a educacdo matematica presentes nas dissertagdes e teses de pesquisadores/as em
Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo da regido Norte produzidas no periodo 2017 a 2021;
e 3) Destacar as objetivacdes € as ancoragens que organizam as representacdes sociais de
pesquisadores/as sobre a educagao matematica nas dissertagoes e teses dos Programas de Pos-
Graduacao em Educagdo da regido Norte, produzidas no periodo 2017 a 2021.

Para dar conta desses objetivos, delineamos trés trajetorias que foram denominadas de
coordenadas, seguindo a referéncia metodoldgica, criada por nossa orientadora Ivany Pinto.
Essas trajetorias se desdobraram da seguinte forma:

Na primeira coordenada que denominamos de tecituras para organizacio da
investigac¢do, realizamos os procedimentos para um estudo bibliografica na perspectiva do
estado do conhecimento, a partir da consulta nas bases de dados dos repositorios da BDTD,
Capes e repositérios dos Programas de P6s-Graduagdo em Educacgdo da regido Norte do Brasil,
a fim de identificarmos e selecionarmos as dissertacdes e teses que abordassem sobre a
educagdao matematica ¢ seu ensino.

Na segunda coordenada, nomeada de agrupamentos tematicos, agrupamentos
teoricos, alinhamento tedrico e concep¢odes, realizamos os agrupamentos tematicos e

utilizamos o método da analise tematica, desenvolvida por de Braun e Clarck (2006), por ser



154

compativel com o campo de estudos das RS, por propor agrupamentos necessarios para sua
apreensdo. Nessa etapa, também realizamos os alinhamentos tedricos e concepgdes para
compreendermos a opcao teorica que os/as pesquisadores/as elegeram em seus estudos para que
posteriormente pudéssemos apreender as RS desses/as sujeitos/as.

Na terceira coordenada, denominada de primas do movimento de analise, utilizamos
a abordagem processual, desenvolvida por Denise Jodelet (1989), que possibilitou realizarmos
a analise dos conteudos das RS. Para o desenvolvimento dessa abordagem a autora citada
apresenta trés indagagdes fundamentais: Quem sabe e de onde sabe? — O que e como sabe? —
Sobre o que sabe e com que efeito? Essas formulacdes foram fundamentais para identificarmos
as objetivagdes (imagens) e respectivas ancoragens (sentidos) de nossos/as sujeitos/as sobre a
educacdo matematica.

Em nosso estudo, essas indagagdes possibilitaram a consolidacdo de cada uma das
nossas proposi¢des de analise, conforme segue:

Quem sabe e de onde sabe? — nos permitiu identificar a formagdo académica de
nossos/as sujeitos/as e atuagao profissional, assim como as motivagdes que levaram esses/as
autores/as a pesquisar ou mesmo incluir a tematica educa¢ao matematica em seus estudos. Essa
abordagem também possibilitou a caracterizacdo do perfil econdmico, cultural, politico e
geografico e o grupo social, onde os/as autores/as-pesquisadores/as estdo inseridos. Desse
modo, inferimos que as experiéncias e os conhecimentos adquiridos, pelos/as sujeitos/as de
nossa investigacao, durante sua trajetoria académica e profissional influenciam na construgao
de suas representagdes sociais sobre a educacdo matematica e evidenciadas em suas produgdes
académicas: dissertacdes ¢ teses.

O que e como sabe? — nos levou a teoria das representacdes sociais de maneira a
compreendermos, mediante as objetivacdes e ancoragens das tematicas que se apresentam
como representagdes consensuais de nossos/as sujeitos/as sobre a educagao matematica. Adotar
a abordagem das representagdes sociais nos permitiu adentrar no tecido social em que estao
inseridos nossos/as sujeitos/as, por desvelar as construgdes coletivas de significado que moldam
suas percepgoes sobre a matematica e seu ensino.

Em nossa investigagao, realizamos os agrupamentos das 8 (oito) dissertagdes e 2 (duas)
teses em dois grandes grupos tematicos, a saber: didatica e avaliacio.

As dissertacdes e teses que foram agrupadas na tematica didatica abordam questdes
relacionadas ao ensino-aprendizagem da matematica. As objetivagdes (imagem) que
comparecem nesse grupo siao: formacdo docente e praticas docentes, cujas ancoragens

(sentidos) correspondem a compreensdo de que a formacdo (inicial e continuada) do/a
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professor/a deve ser um processo continuo que possibilite a transformagdo de suas praticas
docentes, a fim de proporcionar melhoria na relagdo professor/a-aluno/a no ambiente escolar,
uma comunicacao matematica eficiente, interativa, significativa e compativel com a realidade
dos/as estudantes, bem como a necessidade de promover metodologias que sejam mais ativas e
significativas para possibilitar o aprendizado mais eficaz.

Por sua vez, as dissertagdes e teses que foram agrupadas na temdtica avalia¢do abordam
questdes relacionadas a avaliagdo da aprendizagem e institucional em matematica. As
objetivagdes (imagem) que comparecem nesse grupo sao: avaliacio da aprendizagem em
educacio matematica e avaliacio institucional em educa¢cio matematica, cujas ancoragens
(sentidos) correspondem a compreensao de que as avaliagdes sdo mecanicistas e se baseiam na
aprendizagem fragmentada e reducionista que nao favorece o processo de ensino-aprendizagem
e provoca resultados duvidoso que podem levar a uma visao distorcida do desempenho dos/as
alunos/as, professores/as e todo processo educacional.

Essas representacdes sociais, compartilhadas entre os/as pesquisadores/as do Norte do
Brasil, evidenciam um notéavel consenso sobre a relevancia de dois pilares fundamentais na
educacdo matematica: didatica e avaliacao. O entendimento coletivo, em torno desses temas
criticos, destaca uma visdo alinhada sobre os desafios e oportunidades que permeiam a pratica
educacional no ambito da educa¢do matematica.

Sobre o que sabe e com que efeito? — corresponde a dimensdo do estatuto
epistemoldgico das representacdes sociais. Em nossa investigacdo, entendemos que esse
estatuto ¢ formado a partir das regras e normas, explicitas e implicitas, presentes nos
alinhamentos teodricos deste estudo. Compreendemos que essas regras € normas constituem os
alicerces sobre os quais o conhecimento ¢ construido, delineia as diretrizes e os critérios pelos
quais avaliamos e interpretamos os fenomenos relacionados a educagdao matematica. Além
disso, também consideramos a relagdo e a transformacao do saber, seja ele cientifico ou natural,
e os sentidos que aportam os conhecimentos, bem como os efeitos desses sentidos sobre a
educagao matematica.

Essa dimensao busca explicitar as bases epistemolodgicas que orientam a construcao do
conhecimento sobre a educacao matematica. As regras e normas que direcionam a elei¢cao de
determinados alinhamentos tedricos oferecem uma estrutura para a produgdo académica. A
distincdo entre conhecimento cientifico e conhecimento natural, e a compreensdo de como
ocorre a transformagao entre esses saberes, enriquecem a analise ao considerarmos as diferentes

fontes e influéncias que moldam as representacdes sociais.
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Ao considerar os efeitos das ancoragens sobre o conhecimento, este estudo busca ir além
da mera identificacdo das representacdes sociais, ao explorar como essas representagcdes
influenciam e sdo influenciadas pelo ambiente académico e social. Essa analise dos efeitos
proporciona uma compreensao mais intrinseca das dinamicas e implicagdes das representagdes
sociais sobre a educagdo matematica.

Ao analisarmos as producdes contidas em nosso estudo, percebemos que as concepgdes
e definicdes sobre a educagdo matematica apresentam uma natureza fluida e dinamica, ao
espelhar a propria dinamicidade das representagdes sociais. Significa dizer que elas estdo em
constante mudanca e s3o influenciadas por diferentes fatores, como o contexto historico, social
e cultural. Percebemos que as representagdes sobre a educacdo matematica sdo abordadas em
estudos cientificos, oriundos de diversos campos do conhecimento. No entanto, ao focarmos
especificamente nas pesquisas em educagdo, identificamos objetivacdes e ancoragens que
apontam para consensualidades, que estdo materializadas nas falas de nossos/as sujeitos/as.
Diante desse panorama, concebemos que as representagdes sociais sobre a educacao
matematica estdo em constante movimento, refletem a complexidade e a mutabilidade inerentes
a essa area de estudo.

A evidéncia de que o campo de estudo sobre a educagdo matematica ¢ multidisciplinar
se torna clara para nds, uma vez que envolve diversas concep¢des e discussdes teorico-
metodologicas. Essa multiplicidade implica na articulagdo de diferentes tipos de
conhecimentos, pois integra perspectivas variadas, saberes e experiéncias, o que torna o
processo de aprendizagem completo e significativo. A interconexao de diversas areas de
conhecimento permite uma compreensao holistica dos desafios e oportunidades que permeiam
o ensino da matemadtica e contribuiu para praticas pedagdgicas solidas e inovadoras. Isso
evidencia a importancia de uma abordagem integrada para lidar com a complexidade inerente
a educacao matematica, visto que busca promover uma aprendizagem significativa e duradoura.

Nesse percurso final, consolidamos a visdo de que a educagdo matematica ¢ um
fendomeno social, e se constituiu em maneiras especificas de compreender o mundo. Além disso,
compreendemos que ela ¢ uma estrutura dindmica que opera no contexto das relagdes sociais,
historicas e objetivas. Para nds, a educacao matematica representa elementos que possibilitam
a criacdo da atividade representativa, ao se destacar como um campo essencial na construcao
de significados e na compreensao do entrelagamento entre conhecimento matematico e contexto
social.

Portanto, inferimos que as representacoes sociais de pesquisadores/as do Norte do Brasil

sobre a educacdo matemadtica se organizam de forma complexa e dindmica e refletem a
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interse¢do entre fatores histdricos, culturais e socioecondmicos que moldam as perspectivas
dos/as pesquisadores/as da referida regido. Dessa forma, a investigagdo das representagdes
sociais, ndo apenas aprofunda o entendimento do pensamento académico local sobre a educacao
matematica, mas também fornece visoes valiosas para orientar futuras pesquisas € intervengoes
educacionais contextualizadas e sensiveis as caracteristicas unicas dessa regido.

Reconhecemos que este estudo ndo se esgota aqui, uma vez que existe necessidade de
outros desdobramentos, mas sinaliza respostas ao que propomos investigar sobre as
representacoes sociais de pesquisadores/as da regido Norte do pais. Por conseguinte, ainda ha
muito a ser discutido e pesquisado sobre a educagdo matematica e representagdes sociais. As
concepgoes e definicdes sobre essa area do conhecimento estio em constante movimento, a
medida que novas descobertas sdo feitas, novos conhecimentos e perspectivas surgem.

Dessa forma, a teoria das representacdes sociais se tornou uma ferramenta essencial em
nossa investigagao, € nos capacitou a ir além da superficie das opinides individuais e a capturar
os padrdes subjacentes que refletem a compreensao coletiva sobre a educagdo matematica. Essa
abordagem nao apenas enriquece a nossa analise, mas também nos possibilita tracar conexdes
profundas entre as percepgdes dos participantes € 0s contextos sociais em que estao imersos.

Em sintese, reconhecer que as concepgdes sobre a educacdo matematica estdo em
constante movimento destaca a necessidade continua de pesquisa, discussdo e adaptagdo para
garantir que a educa¢do matematica atenda eficazmente as necessidades dos/as alunos/as e as
demandas da sociedade em evolucao.

Para finalizar essa trajetoria de muitas realizagdes e aprendizado durante o curso de
Mestrado, contemplamos o pensamento de Saramago (2016, p.495) que expressa poeticamente
aideia de que a jornada ¢ continua e que, embora uma viagem possa chegar ao fim, os viajantes
continuam a evoluir e se transformar: “A viagem nao acaba nunca”. Nesse contexto, enquanto
viajantes, acreditamos que os estudo das representacdes sociais sobre a educagdo matematica,
chegou a uma conclusdo momentanea, com a certeza de que ndo somos os mesmos do inicio da

jornada.



158

REFERENCIAS

ABRIC, J. C. “Les représentations sociales: aspects théoriques”. In: ABRIC, J. C. (org.).
Pratiques sociales e représentations. Paris: PUF, 1994. 11-35.

ALMEIDA, M. B; LIMA, M. G. Formagao inicial de professores e o curso de pedagogia:
reflexdes sobre a formacao matematica. Ciéncia & Educacio, Bauru, v. 18, n. 2, p. 451-468,
set. 2012. DOI: https://doi.org/10.1590/S1516-73132012000200014. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-

73132012000200014. Acesso em: 23 nov. 2023.

ALVES, A. J. O planejamento de pesquisas qualitativas em educagao. Cad. Pesq.,
Sao Paulo, n.77, p. 53-61, maio 1991.

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Representagdes sociais: aspectos teoricos e aplicagoes a
Educagdao. Em Aberto, Brasilia, n. 61, p. 60-78, jan./mar. 1994.

ARAUIJO, A. F. de. Comunica¢iio matematica: concepgdes e praticas letivas de futuras
professoras dos anos iniciais. 2019. Tese (Doutorado em Educa¢do em Ciéncias e
Matematicas) — Programa de P6s-Graduacao em Educagdao em Ciéncias e Matematicas,
Universidade Federal do Para, Belém, 2019.

BACHELARD, G. A formacio do espirito cientifico: contribui¢ao para uma psicanalise do
conhecimento objetivo. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996.

BAUER, M. W. A analise de conteudo classica: uma revisao. /n: BAUER, M. W.; GASKELL,
G. (org.). Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico. Traducao de
Pedrinho Guareschi. 13. ed. Petropolis: Vozes, 2015. p. 64-89.

BAUER, M. W.; AARTS, B. A construc¢ao do corpus: um principio para a coleta de dados
qualitativos. In: BAUER, M. W.; GASKELL, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e
som: um manual pratico. 7. ed. Petropolis: Vozes, 2012. p. 39-63.

BICUDO, I. Educagdao Matematica e Ensino de Matematica. Temas & Debates, [s. 1.], n.3, p.
31-42, out.1991.

BICUDQO, I. Educacao Matematica e Ensino de Matematica. Temas & Debates, [s. I.], n. 3, p.
31-42, out. 1999. DOI: https://doi.org/10.48075/ReBECEM.2023.v.7.n.3.30773. Disponivel
em: https://e-revista.unioeste.br/index.php/rebecem/article/view/30773. Acesso em: 23 nov.
2023.

BICUDO, M. A. V. Ensino de Matematica e Educagdo Matematica: algumas consideracgdes
sobre seus significados. Bolema, Rio Claro, v. 12, n. 13, p. 1-11, set. 2016.

BOURDIEU, P. O poder simbdlico. Lisboa: Difel, 1989.

BRASIL. Ministério da Educa¢ao. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018.



159

BRASIL. Conselho Nacional de Saude. Norma Operacional n. 001, de 30 de setembro de
2013. Organizac¢ao e funcionamento do Sistema CEP/Conep ¢ procedimentos para submissao,
avaliacdo e acompanhamento do desenvolvimento da pesquisa envolvendo seres humanos no
Brasil. Brasilia, DF, Presidéncia da Republica [2013]. Disponivel em:
https://conselho.saude.gov.br/normativas-conep?view=default. Acesso em: 23 nov. 2023.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional. Brasilia, DF, Presidéncia da Republica [1996]. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm. Acesso em: 21 jul. 2023.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais: matematica. Brasilia: Ministério da Educacao/
Secretaria de Educacdo Fundamental, 1997.

BRASIL. Resolucio n. 510, de 07 de abril de 2016. Dispde sobre as normas aplicaveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. Brasilia, DF, Presidéncia da Republica [2016].
Disponivel em: https://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2016/Reso510.pdf. Acesso em: 21
jul. 2023.

BRAUN, V.; CLARKE, V. Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in
Psychology, v. 3, n. 2, p. 77-101, 2006. Tradugdo de Luiz Fernando Mackedanz. DOL:
http://dx.doi.org/10.1191/1478088706qp0630a. Disponivel em:
file:///C:/Users/Home/Downloads/Braun%20Clarke%202006%20Using%?20thematic%20anal
ys1s%20(1).pdf._Acesso em: 21 jul. 2023.

BRITO, M. A. R. de B. Avaliacio em matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental: praticas aceitas e movimentadas no cotidiano escolar. 2018. Tese (Doutorado
em Ciéncias e Matematicas) — Programa de P6s-Graduagao em Educacdo em Ciéncias e
Matematicas, Universidade Federal do Para, Belém, 2018.

BZUNECK, J. A. A motivagao do aluno aspectos introdutorios. /n: BORUCHOVITCH E.;
BZUNECK, J. A. (org.). A motivacio do aluno: contribui¢des da psicologia contemporanea.
4. ed. Petropolis: Vozes, 2009. cap.1, p.9-36.

CARVALHO, J. B. P. de. O que ¢ educacdo matematica? Temas & Debates, [s. I.], n. 3, p.
17-26, out.1991.

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Portaria Capes n°
55, de 17 de margo 2022

COSTA, V. M. de M. Corpo e historia. Revista Ecos, Salvador, n. 10, p. 245- 258, jul.2011.

CURY, C.R. J.; REIS, M.; ZANARDI, T. A. C. Base nacional comum curricular: dilemas e
perspectivas. Sao Paulo: Cortez, 2018.

D’AMBROSIO, B. S. Como ensinar matematica hoje? 1989. Disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos _tesessyMATEMATICA/Ar
tigo Beatriz.pdf. Acesso em: 21 jul. 2023.



160

D’AMBROSIO, B. S.; D’AMBROSIO, U. Formagao de professores de matematica:
professor — pesquisador. Atos de Pesquisa em Educacio, Blumenau, v.1, n. 1, p. 75-85,
jan./abr. 2006.

D’AMBROSIO, U. A relevancia do projeto Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional —
INAF como critério de avaliagdo da qualidade do ensino de matematica. /n: FONSECA, M.
da C. F. R. (org.) Letramento no Brasil: habilidades matematicas. Sao Paulo: Global, 2004.
p. 11-28.

D’AMBROSIO, U. Educac¢io matematica: da teoria a pratica. 17. ed. Campinas: Papirus,
2009. (Colegao perspectiva em Educagdo Matematica).

D’AMBROSIO, U. Educa¢ao matematica: da teoria a pratica. 23.ed. Campinas:
Papirus, 2014. (Colecdo Perspectivas em Educagdo Matematica).

D’AMBROSIO, U. Educag¢iio matematica: da teoria & pratica. Campinas: Papirus, 1996.

D’AMBROSIO, U. Formacao de professores de matematica: professor — pesquisador. Atos de
Pesquisa em Educag¢ao, Blumenau, v.1, n. 1, p. 75-85, jan./abr. 2007.

D’AMBROSIO, U. Educa¢ao matematica: da teoria a pratica. 19. ed. Campinas: Papirus,
2010.

DANTAS, M. N. Mundos de letramento e agéncia na construcio de identidade de
seminarista catolicos. Natal: UFRN, 2012.

DANTE, L. R. Algumas reflexdes sobre Educacdo Matematica. Temas & Debates, [s. L], n.
3, p. 43-49, out. 1991.

DANYLUK, O. S. Alfabetizacdo matematica: as primeiras manifestacdes da escrita
infantil. 5. ed. Passo Fundo: Ed. Universidade de Passo Fundo, 2015.

DANYLUK, O. S. Alfabetizacao matematica: o cotidiano da vida. Passo Fundo: Grafica e
Editora UFP, 1989.

DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (org.). O planejamento da pesquisa qualitativa: teorias e
abordagens. 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2006. p. 15-41.

DIAS, D.; SILVEIRA, M. Bases de Dados para a busca de Artigos e Andlises bibliométricas.
Web of Science, 2020. 18 slides. Disponivel em:
https://www.periodicos.capes.gov.br/images/documents/Clarivate%20Analytics%20-
%20W0S%?20(guia).pdf. Acesso em: 03 abr. 2023.

DURKHEIM, E. As regras do método sociolégico. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes,
2014.

FARIAS, D. da S. Juventude, escolarizacio e projeto de vida: representagdes sociais dos
jovens de Braganca/Amazonia paraense. 2018. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de
Pos-Graduacao em Educagdo, Universidade Federal do Pard, Belém, 2018.



161

FARR, R. M. Representacdes sociais: a teoria e sua historia. /n: GUARESCHI,
P.; JOVCHELOVITCH, S. (org.). Textos em representagdes sociais. Petropolis:
Vozes, 2013. p. 21-67.

FERREIRA, A. B. de H. Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa. Curitiba: Positivo, 2017.

FIORENTINI, D. Alguns modos de ver e conceber o ensino da matematica no
Brasil. Zetetike, Campinas, v. 3, n. 1, p. 1-38, nov. 1995. DOI: 10.20396/zet.v3i4.8646877.

FIORENTINI, D. A pesquisa e as praticas de formac¢ao de professores de matematica em
face das politicas publicas no Brasil, 2009. Disponivel em:
file:///C:/Users/Home/Downloads/admin,+19781-74753-1-CE.pdf. Acesso em: 03 abr. 2023.

FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em educa¢iao matematica: percursos
teoricos e metodoldgicos. Campinas: Autores Associados, 2006.

FONSECA, J. J. S. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza: UEC, 2002. Apostila.

FONSECA, M. C. F. R. (org.). Letramento no Brasil: habilidades matematicas. Sao Paulo:
Global, 2004.

FORQUIN, J. C. Abordagem Socioldgica do Sucesso e do Fracasso Escolares: desigualdades
de sucesso escolar e origem social. /n: FORQUIN, J. C. (org.). Sociologia da educagao: dez
anos de pesquisa. Petropolis: Vozes, 1995. p. 79-145.

FRADE, M. de C. Ac¢des de formacao continuada de professores que ensinam matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental: constru¢do de uma pratica para o ensino de
geometria. 2017. Dissertagao (Docéncia em Educagdao em Ciéncias e Matematicas) —
Programa de Pds-Graduaciao em Educacdo em Ciéncias e Matematicas, Universidade Federal
do Para, Belém, 2017.

FRANCO, M. L. P. B. Analise de conteudo. Brasilia: Liber Livro Editora, 2008.

FREIRE, P. A alfabetizacdo de adultos: critica de sua visao ingénua; compreensao de sua
visdo critica. In: Acao cultural para a liberdade: e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2003. Arquivo PDF. Disponivel em:
http://comunidades.mda.gov.br/portal/saf/arquivos/view/ater/livros/A%C3%A7%C3%A30 C
ultural p ara_a Liberdade.pdf. Acesso em: 27 jul. 2023.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 34. ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2006.

FREIRE, P. Pedagogia da indignacio: cartas pedagbgicas e outros escritos. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1997.

FREITAS, L. C. Qualidade negociada: Avaliacdo e contrarregulacdo na escola publica.
Educacido & Sociedade, Campinas, v. 26, n.92, p.911-933, out. 2005.

FREITAS, L. C.; SORDL R. L. de; FREITAS, H. C. L. de; MALAVASI, M. M. S. Avaliagio
educacional: caminhando pela contramao. 7. ed. Petropolis: Vozes, 2014.



162

FUSARI, J. C. Formacao continua de professores: o papel do Estado, da universidade e do
sindicato, 1998. Disponivel em: https://repositorio.usp.br/item/000958426. Acesso em: 03 abr.
2023.

GERHARD, T. E.; SILVEIRA, D. T. (org.). Métodos de pesquisa. Porto Alegre: Editora da
UFRGS, 20009.

GOFFMAN, E. A representa¢ao do eu na vida cotidiana. Petropolis: Vozes, 1983.

GUARESCHLI, P.A. Psicologia Social e Representagdes Sociais: avangos e novas articulagdes.
In: VERONESE, M. V.; GUARESCHI, P. A. (org.). Psicologia do cotidiano: representagdes
sociais em agdo. Petropolis: Vozes, 2007. p. 17- 40. (Colegao Psicologia Social).

HOFFMANN, J. Avaliacdo mediadora: uma pratica em constru¢do da pré-escola a
universidade. Porto Alegre: Mediagdo, 1996.

HOFFMANN, J. Avaliacdo mediadora: uma pratica em construc¢ao da pré-escola a
universidade. Porto Alegre: Mediagdo, 2009.

HOFFMANN, J. Avaliacdo mito & desafio: uma perspectiva construtivista. Porto Alegre:
Mediagao, 1998.

HOFFMANN, J. Avaliacfo na pré-escola: um olhar sensivel e reflexivo sobrea crianca.
Porto Alegre: Mediagao, 2006.

HOFFMANN, J. Avalia¢do: mito e desafio. uma perspectiva construtiva. Porto Alegre:
Educacao e Realidade, 1991.

IMBERNON, F. Formacio permanente do professorado: novas tendéncias. Tradugdo de
Sandra Trabucco Valenzuela. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

IMBERNON, F. Formacio docente e profissional: formar-se para a mudanga ¢ a
incerteza. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Censo da Educacao Superior, 2019. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-da-
educacao-superior. Acesso em: 03 abr. 2023.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANJSIO
TEIXEIRA (INEP). Nota técnica: Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB),
2021. Disponivel em https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-
indicadores/ideb. Acesso em: 03 abr. 2023.

JODELET, D. As representacdes sociais. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2001.
JODELET, D. Ciéncias sociais e representacdes: estudo dos fendmenos representativos e

processos socias, do local ao global. Revista Sociedade e Estado, Brasilia, v. 33, n. 2, p. 423-
442. maio/ago. 2018.



163

JODELET, D. Representacdes sociais: historia e avangos teoricos. Vinte anos da teoria das
representacdes sociais no Brasil. /n: OLIVEIRA, D. C. de; CAMPOS, P. H. F. (org.).
Representacdes sociais: uma teoria sem fronteiras. Rio de Janeiro: Museu da Republica,
2005. p.11-21.

JODELET, D. Representagdes sociais: um dominio em expansao. /n: JODELET, D. (ed.). Les
représentations sociales. Tradug¢do de Tarso Bonilha Mazzotti. Paris: PUF, 1989. p. 31-61.

JOVCHELOVITCH, S. Os contextos do saber: representacdes, comunidade e cultura.
Petropolis: Vozes, 2008. (Colecao Psicologia Social).

JOVCHELOVITCH, S. Os contextos do saber: representacdes, comunidade e cultura.
Petrépolis: Vozes, 2011.

JOVCHELOVITCH, S. Psicologia social, saber, comunidade e cultura. Psicologia e
Sociedade, Rio de Janeiro, v.16, n. 2, p. 20-31, maio/ago. 2004.

JOVCHELOVITCH, S. Re(des)cobrindo o outro. Para um entendimento da alteridade
na teoria das representacdes sociais. /n: ARRUDA, A. (org.). Representando a alteridade.
Petropolis: Vozes, 1998. p. 69-82.

JOVCHELOVITCH, S. Vivendo a vida com os outros: intersubjetividade, espago publico e
representacdes sociais. /n: GUARESCHI, P.; JOVCHELOVITCH, S. (org.). Textos em
representacoes sociais. 8 ed. Petropolis: Vozes, 2003. p. 117-145.

KISTEMANN JR., M. A. O erro e a tarefa avaliativa em matematica: uma abordagem
qualitativa. 2004. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2004.

LEVY-BRUHL, L. A fun¢do mental nas sociedades primitivas. Tradu¢ao de Maria Gabriela
de Melo. Sao Paulo: Cultrix, 2015.
LIBANEO, J. C. Pedagogia e pedagogos, para qué? Sio Paulo: Cortez, 2002.

LIMA, L. M. S. Motiva¢ao em sala de aula: a mola propulsora da aprendizagem. /n: SISTO,
F. F.; OLIVEIRA, G. C.; FINL L. D. T. (org.). Leituras de psicologia para formacao de
professores. Petropolis: Vozes, 2000.p.148-160.

LOPES, M. L. V. de. Pesquisa em comunicacio — formulagao de um modelo metodoldgico.
2. ed. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 1994.

LORENZATO, S. (org.). O laboratério de ensino da matematica. Campinas: Autores
Associados, 2012. (Colecao Formacao de Professores).

LUCKESI, C. Avaliacao da aprendizagem escolar: componentes do ato pedagogico. Sao
Paulo: Cortez, 1998a.

LUCKESI, C. Avaliaciao da aprendizagem escolar: estudos e proposicdes. Sao Paulo:
Cortez, 1998b.



164

LUCKESI, C. Avalia¢ao da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢oes. Sao
Paulo: Cortez, 2010.

LUCKESI, C. Avalia¢ao da aprendizagem na escola e a questdo das representagdes sociais.
Eccos Rev. Cient., Sao Paulo, n.2, v.4, p.79-88, jan. 2002. DOI:
https://doi.org/10.5585/eccos.v4i2.310.

LUCKESI, C. Para aprender matematica. Sdo Paulo: Autores Associados, 2010.

MACHADO, N. J. Matematica e lingua materna: analise de uma impregna¢ao mutua. 4. ed.
Sao Paulo: Cortez, 1998.

MACHADO, N. J. Matematica e lingua materna: analise de uma impregnagao mutua. 6. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2011.

MAGALHAES, F. M. M. O ensino da matematica nos anos iniciais da educacio basica
em Belém-Pa. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa de Pos-Graduagao em
Educagao, Universidade do Estado do Para, Belém, 2019.

MARCONI, M. de A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos de metodologia cientifica. 5. ed.
Sado Paulo: Atlas, 2003.

MARKOVA, 1. Mente dialégica: senso comum e ética. Tradugdo de Lilian Ulup. Fundagio
Carlos Chagas: PUCPRess, 2017.

MENDES, J. R. Matematica e praticas sociais: uma discussao na perspectiva
do numeramento. /n: MENDES, J. R.; GRANDO, R. C. (org.). Multiplos olhares:
matematica e produ¢ao de conhecimento. Sao Paulo: Musa, 2007. p.11- 29.

MINAYO, A. Violéncia dramatiza causas. /n: MINAYO M. C. S.; SOUZA E. R. (org).
Violéncia sob o olhar da satde. Rio de Janeiro: Fiocruz, 2003. p.9-42.

MINAYO, M. C. S. O desafio do conhecimento. Pesquisa qualitativa em saude. Sao Paulo:
Hucitec, 2007.

MONTEIRO, F; PRETTO, V. Educagﬁo Matematica ou Ensino da Matematica: concepgoes e
perspectivas. In: XVII SEMINARIO INTERINSTITUCIONAL DE ENSINO, PESQUISA E
EXTENSAO, 17.,2012, Cruz Alta. Anais [...]. Cruz Alta: Unicruz - Centro Grafico, 2012. p.
1-4.

MOROSINI, M. Estado de conhecimento e questdes do campo cientifico. Educacgao
[online], Santa Maria, v. 40, n. 1, p. 101-116, abr. 2014a. DOI: 10.5902/1984644415822.
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/15822. Acesso em: 10
mar. 2022.

MOROSINI, M. Qualidade e pesquisa em educagao superior: algumas tendéncias. /n: BULIN,
E. M. M. P; BERBEL, N. A. N. (org.). Pesquisa em educacio: inquietacdes e desafios.
Londrina: UEL, 2014b. p 412-487.



165

MOROSINI, M.; FERNANDES, C. Estado de conhecimento e questdes do campo cientifico.
Revista da Educacfo, Santa Maria, v. 40, n. 1, p. 101-116, jan./abr. 2015.

MOROSINI, M.; FERNANDES, C. Estado do conhecimento: conceitos, finalidades e
interlocugoes. Educacio por escrito, Porto Alegre, v. 5, n. 2, p. 154-164, jul./dez. 2014.

MOROSINI, M.; KOHLS-SANTOS, P.; BITTENCOURT, Z. Estado do conhecimento:
teoria e pratica. Curitiba: Editora CRV, 2021.

MOSCOVICIL S. A representacio social da psicanalise. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

MOSCOVICI, S. Notes towards a description of Social Representations. European

Journal of Social Psychology [online], n. 18, p. 211-250, maio1988. Disponivel em:
http://www.europhd.net/sites/europhd/files/images/onda_2/07/27th_lab/scientific_materials/p
op/moscovici_1988.pdf. Acesso em: 10 mar. 2022.

MOSCOVICI, S. Representacdes sociais: investigacoes em psicologia social. 4. ed.
Petrépolis: Vozes, 2003.

MOSCOVICI, S. Representagoes sociais: investigacdes em psicologia social. 6. ed.
Petropolis: Vozes, 2009.

MOSCOVICI, S. Psicanalise sua imagem e seu publico. Petropolis: Vozes, [1961] 2012.

MOSCOVICI, S. Representacdes sociais: investigacdoes em psicologia social. Tradugao de
Pedrinho A. Guareschi. Rio de Janeiro: Vozes, 2015.

MOSCOVICI, S. Representacdes sociais: investigacdoes em psicologia social. Tradugao de
Pedrinho A. Guareschi. Rio de Janeiro: Vozes, 2007.

NACARATO, A. M.; MENGALLI, B. L. da S.; PASSOS, C. L. B. (coord.). A matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental: tecendo fios do ensinar e do aprender. Belo Horizonte:
Auténtica, 2009. (Colegao Tendéncias em Educagcdo Matematica).

NASCIMENTO, B. S. P. Letramento matematico: a formagao e a pratica dos professores
dos anos iniciais, 2021. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Programa de Pos-Graduagao
em Educacao, Universidade do Estado do Para, Belém, 2021.

NASCIMENTO, I. P. Um didlogo com o campo das representagdes sociais. /n:
ORNELLS, M. de L. S. (org.). Representacdes sociais e educacao III. Salvador: EDUFBA,
2015. p. 119-127.

NASCIMENTO, L. P. O campo das representacdes socias: articulagdes possiveis. Agalia-
Revista de Estudos na Cultura, Santiago de Compostela (Galiza), v.107, n.107, p. 181-203, 2°
sem. 2014.

NASCIMENTO, Shirley Silva do. Saberes, brinquedos e brincadeiras: vivéncias ludicas de
criancas da comunidade quilombola Campo Verde/PA. 2014. Dissertagao (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pos-Graduacao em Educacdo, Universidade do Estado do Para,
Belém, 2014.



166

NEVES, L. P. A mobilizac¢io dos saberes de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Humanidades) — Programa de Pds-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Humanidades da
Universidade Federal do Amazonas, Humaita, 2018.

NISS, M. O papel das aplicacdes e da modelacao na matematica escolar, 1992. Disponivel
em: https://em.apm.pt/index.php/em/article/view/318. Acesso em: 10 mar. 2022.

ORNELLAS, M. de L. S. Representacdes sociais: letras imagéticas. Salvador: Quarteto,
2011.

PARA (estado). IDEB paraense, 2021. Disponivel em: https://qedu.org.br/uf/15-
para/ideb/municipios. Acesso em: 10 mar. 2022.

PIAGET, J. Psicologia e pedagogia. 10. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria,
[1969] 2010.

PIMENTA, S. G. Formagao de professores: identidade e saberes da docéncia. /n: PIMENTA,
S. G. (org.). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez Editora, 1999. p.
15-34.

PRAZERES, J. B. dos. Saberes docentes em movimento: da formagao inicial em pedagogia
ao ensino da matematica nos anos iniciais da educagao basica. 2021. Dissertagdo (Mestrado
em Educacdo em Ciéncias e Matematicas) — Programa de Pos-Graduag¢ao em Educacdo em
Ciéncias e Matematicas da Universidade Federal do Para, Belém, 2021.

PUGAS, S. A. Entre niimeros e letras: consideragdes de professoras alfabetizadoras da
Escola de Tempo Integral Padre Josimo Morais Tavares (Palmas-TO), sobre as contribuigdes
do PNAIC para suas praticas de ensino de matematica. 2018. Dissertagao (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pds-Graduacao em Educacdo, Universidade Federal do Tocantins,
Palmas, 2018.

RAMOS, M. M. C. Matematica: a bela ou o monstro? Contributos para uma analise das
representacdes sociais da matematica dos alunos do 9° ano de escolaridade. 2003. Tese
(Doutorado em Educacao) — Universidade de Lisboa, Lisboa (PT). Disponivel em:
https://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/3114/2/ulsd044553 Tese.pdf. Acesso em: 17 jun.
2023.

RODRIGUES, T. C.; SILVA, A. F. Didaticas das relacées étnico-raciais: contribuicoes
propositivas para formacao inicial de professores, 2021. Disponivel em:
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/26442. Acesso em: 17 jun. 2023.

ROMANOWSKI, J. P.; ENS, R. T. As pesquisas denominadas do tipo "estado da arte" em
educacdo. Didlogo Educ., Curitiba, v. 6, n.19, p.37-50, set./dez. 2006. Disponivel em:
http://www2.pucpr.br/reol/index.php/DIALOGO?dd1=237&dd99=view. Acesso em: 25 jun.
2017.

SA, C. P. de. A construcio do objeto de pesquisa em representacdes sociais. Rio de
Janeiro: EAUERJ, 1998.



167

SA, C. P. de. Representagdes sociais: o conceito e o estado atual da teoria. /n: SPINK, M. J. P,
O conhecimento no cotidiano: as representagdes sociais na perspectiva da psicologia social.
Sao Paulo: Brasiliense, 2004. p. 19-45.

SANTOS, V. Linguagens e comunica¢do na aula de matematica. /n: NACARATO, A .;
LOPES, C. (org.). Escritas e leituras na educacio matematica. Belo Horizonte:
Auténtica, 2005. p. 117-125.

SANTOS, R. M. dos; GUSMAO, T.C.R. S. Representacdes sociais da matematica:
contribui¢des da formagao em pedagogia, 2016. Disponivel em:
https://www.sbembrasil.org.br/enem2016/anais/pdf/6065 3379 ID.pdf. Acesso em: 15 jul. 2023.

SARAMAGQO, José. Viagem a Portugal. Lisboa: Porto Editora, 2016.

SARDINHA, T. B. Linguistica de corpus: historico e problematica. Revista D.E.L.T.A., v.
16, n. 2, p. 323-367, fev. 2000. DOI: https://doi.org/10.1590/S0102-44502000000200005.

SILVA JUNIOR, G. P. da. Empreendimentos matematicos mobilizados na formacio
continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. 2021. Dissertagdo
(Ensino de Ciéncias e Matematica) — Programa de Pos-Graduagdao em Ensino de Ciéncias
Matematica, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina, 2021.

SILVEIRA, A. P. As representacdes sociais de professores sobre o aluno surdo: a [in]
visibilidade da inclusdo escolar. 2011. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
do Estado do Para, Belém, 2011. Disponivel em: http://ww.page.uepa.br/mestradoeducacao.
Acesso em: 02 out. 2015.

SMOLE, K. S.; DINIZ, M. L. (org.) Ler escrever e resolver problemas: habilidades basicas
para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001.

SMOLE, K. S.; DINIZ, M. I. Ler e aprender matematica. /n: SMOLE, K. S.; DINIZ, M. L.
(org.) Ler escrever e resolver problemas: habilidades bésicas para aprender matematica.
Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 151-173.

SOARES, M. Alfabetizaciao no Brasil: o estado do conhecimento. Brasilia: REDUC/
INEP/MEC, 1989.

SPINK, M. J.; MENEGON, V. S. M. A pesquisa como pratica discursiva: superando os
horrores metodologicos. /n: SPINK, M. J. (org.). Praticas discursivas e producio de
sentidos no cotidiano: apropriagdes tedricas e metodologicas. Sao Paulo: Cortez Editora,
1998. p. 63-92.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2012.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios: elementos
para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas consequéncias em
relacdo a formacao para o magistério. Revista Brasileira de Educacio, Rio de Janeiro, n.13,
p. 5-24, jan./fev./mar./abr.2000. Disponivel em:



168

http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782000000100002&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 16 dez. 2023.
TONET, I. Método cientifico: uma abordagem ontologica. Sao Paulo: Instituto Lukacs, 2013.

TORISU, E. M. Sentidos e significados atribuidos por um grupo de estudantes as tarefas
matematicas. Revista Zetetiké, Campinas, v.26, p.390- 403, maio/ago. 2018. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article /view/8650202. Acesso em:
12 jun. 2023.

TRINDADE, M. P. Representacdes sociais sobre criancas e infincias em teses e
dissertacdes da Amazonia. 2019. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo, Universidade Federal do Para, Belém, 2019.

TRIVINOS, A. N. S. Introduciio a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educacao. Sao Paulo: Atlas, 1987.

VASQUEZ, A. G. Um olhar para as professoras que ensinam matematicas nas escolas do
campo em Manaus. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo) — Pos-Graduacao em
Educacao, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2021.

WENGER, E. Communities of practice: learning, meaning, and identity. New York:
Cambridge University Press, 2001.

ZUCHI, I. A importancia da linguagem no ensino de matematica. Educa¢ao Matematica em
Revista, Bogota, n. 16, p. 49-55, maio 2004.



