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RESUMO

Esse estudo teve como objetivo a pesquisa de conhecimentos mobilizados por professores de
Matematica do Ensino Médio, nas relagdes estabelecidas por eles, com livros didaticos. Para
alcancarmos esse objetivo, seguimos alguns passos metodologicos: (i) selecionamos o0s
professores que participaram desse estudo, que atuavam no Ensino Médio e utilizavam livro
didatico em suas praticas pedagdgicas; (ii) realizamos entrevistas semiestruturadas, antes das
aulas a serem observadas sobre seus planejamentos e ap6s a execugdo desses planejamentos
de aula; (iii) observamos e gravamos as aulas dos professores participantes; (iv) realizamos as
analises e triangulacdo dos dados. Utilizamos a metodologia de analise dos dados de videos
proposta por Powell, Francisco e Maher (2004), para orientar nossas analises. Como
referenciais tedricos, adotamos os estudos realizados por Shulman (1986), que trata das
vertentes da base de conhecimento para o ensino: conhecimento do conteddo, conhecimento
pedagégico do conteldo e conhecimento curricular. Para discutirmos a relacdo entre 0s
professores de Matematica e os livros didaticos utilizados por eles, apoiamo-nos na teoria
desenvolvida por Brown (2002, 2009) que aborda os graus de apropriacdo: transferéncia,
adaptacdo e improviso. Para reconhecermos e discutirmos algumas das caracteristicas da
identidade profissional dos professores, que surgiram durantes as analises, amparamo-nos nas
discussbes sobre esse tema, realizadas por Pimenta (1998), Libaneo (2004), Garcia (2010) e
Woodward (2012). Evidenciamos, em nossas analises, que os professores interagiram de
varias maneiras com os livros didaticos durante suas praticas pedagdgicas. Para tanto,
utilizaram os recursos dos livros (texto tedrico, exercicios, exemplos entre outros) e 0s seus
préprios recursos (entre eles, os seus conhecimentos). Também constatamos que esses
docentes possuiam fortes caracteristicas que influenciavam em suas interagdes com os livros
didaticos que utilizavam.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Conhecimentos de professores de Matematica.
Livros Didaticos. Ensino Médio.



ABSTRACT

This study aimed to research knowledge mobilized by mathematics teachers of high school,
the relationships established by them with textbooks. To achieve this goal, we follow some
methodological steps: (i) selected the teachers who participated in this study, who worked in
high school and used textbook in their teaching practices; (ii) conducted semistructured
interviews before classes to note about their planning and execution of those plans after class;
(iii) observed and recorded classes of participating teachers; (iv) perform the analysis and
triangulation of data. We used the methodology for analyzing video data proposed by Powell,
Francisco, and Maher (2004) to guide our analysis. As a theoretical framework, we adopt the
studies by Shulman (1986), which deals with aspects of the knowledge base for teaching:
content knowledge, pedagogical content knowledge and curricular knowledge. To discuss the
relationship between mathematics teachers and textbooks used by them, relying on the theory
developed by Brown (2002, 2009) which addresses the degree of appropriation: transfer,
adaptation and improvisation. To recognize and discuss some of the features of the
professional identity of teachers, who emerged durantes analyzes, we admitted us in
discussing this topic, made by Garcia (2010), Woodward (2012), Pepper (1998) and Libaneo
(2004). We show in our analysis that teachers interacted in various ways with the textbooks
for their teaching. For that, the features of books (theoretical text, exercises, examples, etc.)
and its own resources (among them, their knowledge). We also found that these teachers had
strong characteristics that influenced in their interactions with the textbooks they used.

Keywords: Mathematics Education. Knowledge of mathematics teachers. Textbooks. High
school.
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INTRODUCAO

O presente estudo trata-se de uma pesquisa de mestrado, desenvolvida no Programa
de Pds-Graduacao em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) e pertence a linha de pesquisa de “Formagdo de Professores”. Teve como objetivo
analisar os conhecimentos mobilizados por professores de Matematica do Ensino Médio, nas
relacOes estabelecidas por eles com livros didaticos.

Consideramos o desenvolvimento dessa tematica relevante para o campo das
pesquisas em Educacdo Matematica, pois procuramos compreender como sdo mobilizados 0s
diferentes conhecimentos dos professores de Matemaética do Ensino Médio, em suas relaces
com os livros didaticos que utilizam. Pretendemos, através da descricdo desse estudo,
contribuir com um cendrio de pesquisa cujos focos ndo estdo, predominantemente, nessa
interatividade, lancando um novo olhar sobre os usos dos livros didaticos no ensino basico.

Realizamos o estudo das relacOes estabelecidas entre o professor de Matematica com
os livros didaticos que utiliza por ser um material disponivel para alunos e professores do
Ensino Médio, da rede Estadual de Educacdo no Estado do Mato Grosso do Sul.
Acrescentamos que, atualmente, no Brasil, os professores tem maior oportunidade de utilizar
o livro didatico em seu trabalho pedagdgico, pois ha algum tempo séo realizadas a avaliacédo e
distribuicdo dos livros didaticos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

A coleta de dados realizada na pesquisa de campo ocorreu por meio de observacoes e
gravacdes em video de algumas aulas de professores de Matematica do Ensino Médio, como
também, entrevistas com os participantes em diferentes momentos. Utilizamos um diario de
campo, e ainda, uma breve descricdo dos livros didaticos utilizados pelos professores
participantes.

No primeiro capitulo, descrevemos um breve retrospecto de minha trajetéria
profissional e o projeto de pesquisa intitulado “Investigagdes sobre o desenvolvimento
profissional de professores que ensinam Matematica, a partir de suas relagdes com os livros
didaticos”, no qual esta pesquisa esta inserida. Apresentamos tambem as motivacdes e estudos
que nos levaram a desenvolver este estudo, além de um breve esbogo do que outras pesquisas
abordaram em relacdo ao tema em questdo. Ainda nesse capitulo, expomos nossa questdo de
pesquisa e 0s objetivos que tracamos para responder tal questionamento.

No segundo capitulo discutimos os referenciais tedricos que nos auxiliaram para o

desenvolvimento dessa pesquisa: os estudos de Brown (2002, 2009), que nos apresentou
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diferentes maneiras do docente interagir com os livros didaticos que utiliza. J& para nos
nortear, sobre os diferentes tipos de conhecimentos mobilizados pelos professores de
Matematica, trouxemos para a discussao as categorias propostas por Shulman (1986) e uma
breve discussdo de aspectos das identidades profissionais docentes.

No terceiro capitulo, apresentamos os procedimentos ou o0s passos metodoldgicos
trilhados para o desenvolvimento do presente estudo, bem como dos instrumentos de pesquisa
utilizados durante o processo. Também nesse capitulo, abordamos a metodologia de anélise
de dados do video, a qual nos orientou durante as discussdes sobre os dados da pesquisa.

Apresentamos, no quarto capitulo, as analises dos dados referentes ao nosso objetivo
de pesquisa: os conhecimentos mobilizados por professores de Matematica do Ensino Médio
durante suas relagcbes com os livros didaticos que utilizam, considerando os referenciais
tedricos adotados e os questionamentos da pesquisa. Como analisamos os dados de dois
professores, dividimos as analises em dois casos: o caso do professor Leonardo e o caso do
professor Luiz. Nas consideragOes finais, apresentamos algumas conclusfes observadas

durante o desenvolvimento deste trabalho.



1. ORIGENS E PROBLEMATICAS DA PESQUISA

Neste primeiro capitulo, apresentamos um breve histérico de minha trajetéria escolar
e profissional até o ingresso no Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — PPGEduMat — UFMS.

Destacamos 0s temas, a problemaética e os objetivos que originaram esta pesquisa,
assim como, o projeto no qual ela esté inserida. Em seguida, descrevemos um breve esboco
do que outras pesquisas abordaram em relacdo ao tema analisado e, por fim, a relevancia do

estudo para o campo da Educacdo Matematica.
11 TRAJETORIA ESCOLAR E PROFISSIONAL

O tema de estudo proposto nesta pesquisa € a relacdo do professor de Matematica
com o livro didatico, o qual me faz recordar’, de quando iniciei minha carreira pedagdgica no
Ensino Fundamental e Médio, em escolas publicas de Campo Grande — MS. Os livros
didaticos, integrados a outros materiais pedagdgicos, proporcionaram-me um bom suporte
tedrico e metodoldgico do ponto de vista do aprendizado da Matematica.

Cursei a Educacdo Basica em escolas publicas, terminei o Ensino Médio em 1999.
Em 2001, prestei vestibular e ingressei no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias com
Habilitacdo em Matematica, na Faculdade Integrada de Jales (FAl/Jales), no interior do estado
de S&o Paulo, o qual teve duragdo de quatro anos, transcorridos no periodo noturno.

Durante a graduacdo, cursei disciplinas especificas de Ciéncias como: Elementos da
Geologia, Fisica, Biologia, Quimica; outras especificas da Matematica como: Algebra,
Geometria, Célculo Diferencial e Integral e ainda disciplinas pedagdgicas como: Didéatica
Geral, Didatica da Matematica e Préatica para o Ensino Fundamental e Médio em Ciéncias e
Matematica. Obtive licenca para lecionar a disciplina de Ciéncias, no Ensino Fundamental, e
Matematica, no Ensino Fundamental e Médio. Com o término da graduacdo, em 2004, e
devido a falta de vaga para lecionar na regido em que morava, procurei atuar como professora

em outro lugar.

! Nesta secdo, utilizo a primeira pessoa do singular por se tratar de minha trajetdria escolar e
profissional. No restante da dissertagdo, passo a utilizar a primeira pessoa do plural, pois a pesquisa foi
realizada em parceria com o orientador.
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Com indicag0es e ajuda de amigos, em 2005, mudei para Campo Grande — MS. Logo
fui contratada, para atuar como professora, na disciplina de Matematica, em turmas de 6° ano
(antiga 5° série) numa escola municipal.

Como era muito inexperiente, apoiei-me em recursos didaticos como livros didaticos,
apostilas e diretriz curricular, disponiveis na escola, com o objetivo de subsidiar meu trabalho
pedagogico. O uso desses materiais em minhas aulas favoreceu meu desenvolvimento
profissional como professora de Matematica da Educacdo Basica, pois eram esses recursos
que estudava e utilizava para planejar e executar minhas aulas e, ao final da execucdo de cada
planejamento, avaliava e refletia sobre minha pratica, com a intencdo de melhorar a minha
atuacdo docente.

Neste periodo, o livro didatico de Matematica, ja estava disponivel para alunos e
professores das Séries Finais do Ensino Fundamental, regulamentado pelo Programa Nacional
do Livro Didéatico (PNLD).

Neste mesmo ano de 2005 fui aprovada no Concurso Pablico de Provas e Titulos do
Municipio de Campo Grande/MS. No ano seguinte, assumi a vaga, ha mesma escola na qual
atuava como professora contratada. Logo iniciei o curso de especializacdo em Organizacao
do Trabalho Pedagdgico em Educacdo Matematica do Professor das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande -
SEMED/MS, em parceria com a UNIDERP - Universidade para o Desenvolvimento do
Estado e da Regido do Pantanal.

Destaco que esse curso foi importante para minha formacdo docente, pois forneceu
subsidios tedricos e metodoldgicos, auxiliando na minha atuagdo docente. Apos o término da
especializacdo e, passados alguns anos, passei a dedicar-me novamente aos estudos, com o
intuito de aprimorar minha préatica pedagogica. Sendo assim, em 2011, cursei a disciplina de
“Conceitos Fundamentais da Geometria no Ensino Fundamental”, como aluna especial do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (PPGEduMat — UFMS), na cidade de Campo Grande/MS.

Apbs o ingresso como aluna regular, em 2012, no referido Programa, tornei-me
membro do grupo de pesquisa, ainda em fase inicial e, mais tarde, denominado GP100
(GPCEM - Grupo de Pesquisa Curriculo e Educacdo Matematica), coordenado pelo
professor Dr. Marcio Antonio da Silva.

No grupo, passamos a estudar temas como Materiais Curriculares, na perspectiva de
Brown (2009); a base do conhecimento para o ensino, discutido por Shulman (1986, 1987);

teorias sobre curriculo, nas perspectivas tradicionais, criticas e pds- criticas entre outros.
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Durante as discussoes, no Grupo, foi criado o projeto de pesquisa ao qual esse estudo
integra-se. O referido projeto possui como tematica principal o desenvolvimento profissional
de professores que ensinam Matematica, o qual é discutido com mais detalhes no topico a

sequir.
1.2 PROJETO DE PESQUISA AO QUAL ESTE ESTUDO ESTA INSERIDO

O presente estudo esta inserido no projeto de pesquisa intitulado Investigacdes sobre
o desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica, por intermédio de
suas relacdes com os livros didaticos®, também coordenado pelo professor Dr. Marcio
Antonio da Silva, orientador desta dissertacao.

O projeto de pesquisa também conta com a participacdo de pesquisadores de quatro
Programas de Pd&s-Graduacdo brasileiros: Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo
Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat — UFMS),
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(PPGEdu — UFMS), Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo Matemaética da
Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo (PUC/SP) e o Programa de Pés-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM) da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA —
Canoas).

O referido projeto tem como principal objetivo investigar como as
relacBes/interacdes estabelecidas entre os docentes e os livros didaticos influenciam o
desenvolvimento profissional desses professores que ensinam Matemaética. O projeto esta
inserido na linha de pesquisa “Formagdo de Professores” e possui como tema central o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica; defende o professor
como um profissional que constréi conhecimento durante sua pratica pedagégica® e, de
acordo com Passos et al. (2006), influenciado por fatores pessoais, sociais, culturais,
historicos, institucionais, cognitivos e afetivos.

O desenvolvimento profissional de professores pode ocorrer por meio de situagdes de
ensino que permitam aos docentes refletirem “sobre” ou “na” sua propria pratica pedagogica,

de modo que levem a producéo de novos sentidos e significados para sua atuacdo em sala de

2 Projeto aprovado na Chamada MCTI /CNPq /MEC/CAPES N° 18/2012 - Ciéncias Humanas,
Sociais e Sociais Aplicadas (Processo 405779/2012-7).

*Entendemos por pratica pedagdgica as atitudes e acdes do professor referentes ao seu trabalho de
ensino na escola, ou seja, suas escolhas e procedimentos para o desenvolvimento e efetivacdo das
atividades em sala de aula.
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aula. No contexto dessa pesquisa, as situacOes de ensino devem envolver a utilizacdo dos
livros didaticos na atuacdo pedagdgica desses docentes.

Na anélise realizada por Passos et al. (2006) em seu estudo sobre praticas promotoras
do desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica em diferentes

espacos formativos, relata-se que:

[...] é possivel que o professor, em sua trajetoria docente, experimente
situacBes que o fazem refletir e adquirir novos saberes. Essas situacdes
podem ocorrer dentro da prépria instituicdo [...] ou fora dela [...] Esses
contextos [..] trazem uma dimensdo peculiar: a presenga do outro —
formador, pesquisador, aluno. E outro que desmobiliza, questiona,
problematiza, possibilita a tomada de consciéncia de um saber-fazer, de se
constituir profissional (p. 213).

Para contemplar o objetivo do projeto, a investigacdo foi dividida em varias
propostas de pesquisa, tomando uma etapa da escolaridade especifica da educacdo bésica
(anos iniciais e finais do Ensino Fundamental ou Ensino Médio), um bloco de conteudo
(Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Tratamento da Informagao entre outros) e o que
se pretende investigar especificamente no processo de profissionalizacdo docente
(conhecimentos, crencas, concepg¢des, saberes entre outros). Por outro lado, foram analisadas
as especificidades dos livros didaticos utilizados, compreendendo a diversidade de propostas
metodoldgicas e organizacgdes curriculares existentes.

Como nédo ha uma lista de conteidos obrigatdrios para serem ensinados no Brasil, €
preciso aprofundar a investigacdo dos livros didaticos brasileiros, pois acabam sendo um
material de apresentacdo do curriculo. A partir dessas consideragdes, é possivel refletir sobre
parte do ciclo proposto por Sacristan e Pérez-Gomes (1998) e intitulado por eles de “curriculo

COmo processo’.



Figura 1 - O Curriculo como processo
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Fonte: SACRISTAN, PEREZ-GOMES, 1998, p. 139.
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Do ponto de vista curricular, utilizando as nomenclaturas contidas no ciclo

apresentado anteriormente, pesquisaremos como o professor interage com parte do curriculo

planejado, ou seja, o livro didatico, e como essa interagdo reflete no curriculo em acéo. Para

completar: pela perspectiva do desenvolvimento profissional docente, investigaremos como

parte desse processo curricular — curriculo planejado, curriculo organizado e curriculo em

acdo — reflete na construcéo e articulacdo de conhecimentos do professor.

A perspectiva tedrica central abordada pelo projeto de pesquisa e também por este

estudo representa os trés graus de apropriagdo propostos por Brown (2009): improviso,

adaptacdo e transferéncia®. Esse pesquisador conceitua tais graus de apropriacdo, com

intencdo de compreender a relagdo entre os professores e os materiais curriculares e as

diferentes maneiras que eles utilizam esses materiais em suas praticas docentes.

*Improvising, Adapting and Off loading
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O improviso que pode ocorrer em situagOes de ensino, de acordo com Brown (2009)
refere-se a momentos em que o docente depende minimamente dos materiais curriculares e os
resultados da aula séo, principalmente, criaces proprias do professor.

O autor também afirma que, nas interacdes entre docentes e materiais curriculares,
podem ocorrer adaptacOes; e essas podem ser situagdes nas quais 0s docentes seguem certos
elementos do material curricular, mas também contribuem com suas proprias informacGes
para a implementacdo das atividades.

Quando os professores reproduzem as informacgdes contidas nos materiais
curriculares, durante situagdes de ensino, isso implica numa acdo de transferéncia, segundo
Brown (2009). Desse modo, os docentes deixam evidente que confiam totalmente nas
instrucdes e orientacdes contidas nos materiais.

O projeto de pesquisa, também contempla as teorias especificas de cada pesquisa a
ser desenvolvida como, por exemplo, a nossa, que traz os tipos de conhecimentos propostos
por Shulman (1986), conhecimento do contetdo, conhecimento pedagdgico do contetdo,
conhecimento curricular; os quais discutiremos detalhadamente no capitulo do aporte tedrico
deste estudo.

Destacamos também que, em 2012, esse projeto possuia trés pesquisas distintas em
fase de construcdo. Uma que trata das crengas que emergem durante as interagdes dos
professores de Matematica com os livros didaticos, outra que abordava as relacdes
estabelecidas entre professores de Matematica e livros didaticos em diferentes fases da
carreira e este estudo, que aborda os conhecimentos mobilizados durante as intera¢fes dos
professores de Matematica com os livros didaticos.

A metodologia utilizada para a realizacdo do projeto tem enfoque qualitativo. Para a
efetivacdo desse projeto e das dissertacbes em desenvolvimento citadas ha pouco,
selecionamos seis professores, Bete, Geovane, Jodo, Leonardo, Luiz e Roberto®, que atuavam
no Ensino Médio em escolas publicas de Campo Grande — MS, onde realizamos a pesquisa de
campo para a coleta de dados. O grupo foi formado por uma mulher e cinco homens, com
diferentes tempos de experiéncia: dois novatos, com apenas um ano de atua¢do no magistério;
outros dois mais experientes, com quinze anos de atuacdo; um com doze anos e outro com

seis anos de exercicio na docéncia.

> Nomes ficticios atribuidos aos participantes da pesquisa.
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A formacdo de todos os participantes € em Matematica, porém em instituicdes
distintas. Trés deles sdo formados em Campo Grande — MS, dois no interior do estado de S&o
Paulo e um no interior do estado de Minas Gerais.

Os professores participantes foram entrevistados em diferentes momentos e tiveram
suas aulas gravadas em video. Desse modo, houve a necessidade de elaborarmos um
cronograma (apéndice2) das entrevistas e das observac¢des/gravacoes das aulas, o que facilitou
a divisdo das tarefas a serem desenvolvidas pelos pesquisadores. Cada um de nos acabou
responsavel pela coleta de dados de professores distintos. Estive presente na maioria das
entrevistas e observacOes/gravagdes das aulas dos professores Leonardo e Luiz. Tal fato me
influenciou na selecdo desses docentes para analise de dados deste estudo.

As principais contribuices, resultados esperados e perspectivas futuras da pesquisa,
a partir da realizacao do projeto proposto, eram:

(1) estabelecer relacGes entre os resultados das pesquisas que enfocam a relagédo
professor/livro didatico em outros paises, com os resultados obtidos no contexto brasileiro,
produzindo reflexdes tedricas mais adequadas a realidade do Brasil. Esta pesquisa pode
representar um marco inicial para a realizacdo de um futuro estado da arte sobre as relagdes
estabelecidas entre professores que ensinam Matematica e livros didaticos brasileiros: quais as
propostas metodoldgicas dos livros didaticos que sdo mais valorizadas pelos professores?
Quais as diferencas e similaridades regionais (impacto das influéncias sociais, culturais, das
condicdes de trabalho, da formacdo inicial e continuada) que determinam as escolhas dos
livros e 0s usos e ndo usos dessas obras? Como essas caracteristicas influenciam o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica nas cinco regides
brasileiras?

(1) fornecer possiveis subsidios para novas politicas publicas que sirvam como base
para programas que avaliam livros didaticos, bem como, programas de formacao continuada
de professores que ensinam Matematica. H4 muitas pesquisas analisando livros didaticos, sem
considerar 0s usos que os professores fazem dos mesmos. Por outro lado, também existem
varias investigagdes sobre conhecimentos, concepcOes, crencas e saberes docentes, mas
ignorando a influéncia dos livros didaticos sobre a construcdo desses perfis profissionais.
Pretende-se integrar essas duas ideias, analisando a relacao professor/livro didatico;

(1) contribuir para a construcdo de procedimentos metodologicos inovadores, que
sejam mais adequados para a analise da pratica do professor que ensina Matematica, por um

viés pouco usual: as relagdes estabelecidas entre os docentes e os livros didaticos;



24

(IV) promover uma parceria entre pesquisadores e alunos de quatro Programas de
Pds-Graduacdo: dois em Educacdo Matematica, um em Ensino de Ciéncias e Matematica e
um em Educacdo, inclusive produzindo dissertacdes de mestrado e teses de doutorado
vinculadas a esses Programas;

(V) divulgar o projeto e seus resultados a pesquisadores de outros estados, das trés
regides brasileiras participantes; além de convidar educadores matematicos das regides norte e
nordeste para ampliarem as pesquisas, realizando estudos comparativos, de tal forma que o
impacto dos resultados abranja o &mbito nacional e internacional;

Neste estudo, investigamos as interacOes/relacOes estabelecidas entre os professores
e os livros didaticos, por meio dos graus de apropriacdo propostos por Brown (2009)
transferéncia, adaptacao e improviso, assim como, pelo referencial tedrico especifico a nossa
tematica, que sdo os tipos de conhecimento denominados por Shulman (1986) conhecimento
do conteudo, conhecimento pedagdgico do conteido e conhecimento curricular. A seguir,
destacaremos alguns aspectos relevantes a escolha dessas referéncias para o desenvolvimento

da pesquisa.

1.3 TEMATICAS CENTRAIS DA PESQUISA

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) o professor tem
um importante papel nas situacbes de ensino. Ele passa a ser organizador, facilitador e
mediador da aprendizagem. Com isso, além de conhecer as condi¢des socioculturais,
expectativas e competéncias cognitivas dos alunos, deve também fornecer informacdes
necessarias ao avanco dos alunos. Assim, ele é responsavel pelo desenvolvimento dos
processos em sala de aula, reformulando e valorizando as solu¢des mais adequadas propostas
pelos alunos e materiais curriculares.

A partir desses ideais, realizamos nossos estudos “com” professores, buscando
compreender suas acOes pedagogicas no processo de ensino, utilizando livros didaticos,
juntamente com o0s motivos que podem influenciar essas acgoes e, dessa forma, discutindo a
identidade profissional dos professores. Para tanto, utilizamos como base teérica, o estudo
realizado por Brown (2002, 2009) que discute a relacdo do professor com os livros didaticos e
a abordagem desenvolvida por Shulman (1986) sobre a base de conhecimento para o ensino.
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1.3.1 Relag&o do professor de Matemética com os livros didaticos que utiliza

Ao iniciar estudos sobre Brown (2009), nos aproximamos da discussdo por ele
proposta acerca da relacdo entre professor e ferramenta, na teorizagdo do design e do uso de
materiais curriculares. Essa investigagdo ocorreu devido ao estudo da relagdo do professor
com o0s materiais curriculares.

Para entendermos melhor essa relacdo do professor com materiais curriculares,
primeiramente, temos que saber 0 que S0 esses recursos. Para tanto, partimos da perspectiva
tedrica abordada por Brown (2009), que exemplifica materiais curriculares como sendo todos
aqueles utilizados para o ensino em sala de aula como planos de aula, livros didaticos e
paradidaticos, orientacGes curriculares e materiais manipulaveis (como Tangram, Geoplano,
Material Dourado, Sélidos Geométricos).

Dentre os materiais citados, o livro didatico foi o escolhido para realizarmos um
estudo sobre relacdo do professor de Matematica com o mesmo, por tratar-se de um material
disponivel para alunos e professores do Ensino Médio da rede Estadual de Educacdo do
Estado de Mato Grosso do Sul. Atualmente, no Brasil, os professores tém maior oportunidade
de utilizarem o livro didatico em seu trabalho pedagdgico, pois ha algum tempo é realizada a
avaliacdo e distribuicdo dos livros didaticos no pais, pelo governo federal. Para esses livros
chegarem até os professores e alunos nas escolas, eles passam por alguns processos, € um
deles é a avaliacdo do PNLD. Depois de aprovados, os professores tem a chance de escolher
um livro que aborde contetidos préximos aos seus objetivos de ensino e a realidade escolar na
qual atua. Referimo-nos & realidade escolar como sendo o contexto e a comunidade na qual a
escola estd inserida.

Quando abordamos a relacdo do professor com os livros didaticos, estamos
mencionando 0s usos e ndo usos deles por parte do professor, o que envolve as diferentes
maneiras de intera¢do. De acordo com Brown (2009), os graus de apropriacao — transferéncia,
adaptac&o e improviso — sdo interacdes que o professor possui com os livros. E durante essas
acOes do docente que realizaremos nossa analise dos conhecimentos mobilizados durante a
relacdo dos professores com os livros didaticos que utilizam.

Brown (2009) comparou o uso dos materiais curriculares por professores com as
praticas de musicos que interpretam e transmitem cancbes por meio de partituras. Essas
podem parecer diferentes quando se muda o intérprete ou o instrumento musical utilizado. O

mesmo ocorre com professores, ao interpretarem e transmitirem 0s conteudos e conceitos
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contidos nos livros didaticos, podendo variar de docente para docente. Brown (2009) definiu

da seguinte forma:

[...] Em ambos os casos, os profissionais trazem a vida a concepcao inicial
do compositor por meio de um processo de interpretacdo e adaptacdo, com
resultados que podem variar significativamente [...]. Assim como a musica
passou a depender das partituras como um meio para transmitir as
representacdes das concepgbes e formas para as praticas musicais (ver
Goodman, 1976), as instrucBes da sala de aula dependem dos materiais
curriculares como instrumentos para transmitir, reproduzir concepcoes,
formas e préticas pedagogicas. (p.17, traducdo nossa.)

O autor considera que a relacéo entre professores e materiais curriculares esta fixada
na ideia de que todo ensino recai num processo de design, em que os professores utilizam
ferramentas de forma exclusiva, como uma arte em situacdes de ensino. De acordo com
Brown (2009), o processo de design é mais do que o ato de criar algo, trata-se em desenvolver
atividades, ideias e praticas, com uma intencao de satisfazer determinada situacao de ensino,
podendo alterar seu estado inicial para outro desejado, alcancando os objetivos de ensino ou a
resolucéo de um dado problema/situacéo.

Podemos observar que os livros didaticos sdo um meio de comunicacao de ideias e
praticas que fornecem atividades para serem utilizadas em sala de aula. Eles podem ser
caracterizados como ferramentas fisicas e culturais utilizadas para auxiliar os modos de acéo e
instrucdo das praticas pedagogicas dos professores. A partir dessas concepgdes, comegam a
surgir alguns questionamentos: Como o professor de Matematica se relaciona com o livro
didatico? Como ele utiliza o livro durante seu trabalho pedagdgico? Por qual motivo ele
utiliza o livro didatico?

Portanto, torna-se importante compreender como ocorrem os diferentes modos de
interpretacdo e uso dos livros didaticos por professores, em seu trabalho pedagdgico. O
entendimento de como os professores utilizam os livros didaticos para comunicar conceitos e
acOes, pode estar relacionado, de acordo com Brown (2009), as formas como eles percebem e
interpretam as representacOes dos materiais € compreendem como essas representacdes
podem restringir ou apoiar a pratica docente.

Partimos do pressuposto que os professores interpretam os elementos® dos livros

didaticos durante suas préaticas pedagogicas. Em seguida, eles relacionam as informacGes

®Estamos nos referindo a elementos dos livros didaticos quando nos reportamos as teorias, atividades,
curiosidades, entre outros, apresentados por eles.
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abstraidas deles com seus proprios recursos’, adaptando tais elementos aos conhecimentos,
talentos, interesses, experiéncias e limitaces dos alunos.

Em muitos casos, os professores se afastam do livro e acrescentam suas proprias
ideias e informacdes, decidindo por partes mais interessantes e necessarias, de acordo com a
sua propria capacidade e a dos alunos. Em outras situacGes de ensino, os recursos dos
docentes e os elementos dos livros didaticos estdo estritamente ligados, ou seja, S&o
inseparaveis, sem depender do outro para que exista a realizacdo da acdo pedagogica docente.

O professor pode preparar um plano de aula que pretende seguir a risca
(transferéncia) e no meio da aula se deparar com situacfes que exigem uma adaptacdo ou
improviso. Isso vai depender do contexto e da necessidade do professor e dos alunos.

Dessa forma, destacamos a importancia da distingdo dos diferentes tipos de
apropriacdo dos livros didaticos que os professores realizam, pois essa dinamica pode revelar
as diferentes formas em que os livros contribuem para a elaboragdo do plano de aula.
“Compreender como os professores se apropriam dos materiais curriculares dentro de seu
oficio diario pode ajudar os autores a criarem materiais que sdo mais Uteis para 0sS
professores.” (BROWN, 2009, p. 25-26, traducéo nossa).

Desse modo, temos por hipétese que o autor de um livro didatico, elabora sua obra a
partir de sua concep¢do de educacdo e do proprio ensino da Matemaética, o que o leva a
priorizar determinado caminho metodoldgico. O autor também leva em consideragcdo suas
hipdteses sobre um “professor padrao” e um “aluno padrdo”, que representam os sujeitos para
0s quais ele escreverd instrucdes, propora atividades e construird sequéncias.

Entendemos que os significados que diferentes docentes ddo ao contetdo do livro
didatico, podem ser completamente distintos. Esses significados sdo influenciados por uma
série de fatores, como por exemplo, crencas, conhecimentos, concepcdes, saberes e condicdes
de trabalho desses professores.

Para melhor entender a articulacdo entre os materiais curriculares, os graus de
apropriacéo e os recursos dos professores, Brown (2009), por meio do estudo realizado sobre
a relacdo professor — ferramenta, no qual aborda os diferentes elementos da dindmica dessa
relagdo, desenvolveu o quadro tedrico denominado “Capacidade de Promulgacdo do Design”

(CPD). Para tanto, torna-se importante o entendimento dos elementos do quadro tedrico:

O quadro da Capacidade de Promulgacdo do Design capta os diferentes
elementos da dindmica do professor - ferramenta e representa os variados

‘Compreendemos que os proprios recursos dos professores sdo seus: objetivos de ensino, crencas,
conhecimentos, experiéncias, concepcdes, capacidades entre outros.
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tipos de interagbes que ocorrem entre 0S recursos dos professores e 0s
curriculares; e como os professores adaptam, adotam ou improvisam com
recursos curriculares. (BROWN; 2009. p. 26, traducéo nossa).

Uma parte do quadro nos traz uma andlise dos recursos dos professores. Dentre eles,
de acordo com Brown (2009), sdo abordados os conhecimentos, as habilidades, as
concepcdes, 0s objetivos e as crencas que 0s professores possuem, além de suas possiveis
influéncias na interacdo com os diferentes aspectos dos materiais curriculares.

Em outra parte do quadro, abordam-se 0s recursos curriculares e 0s aspectos que
compdem as ferramentas curriculares, bem como as representacdes das acdes, dos conteldos
e objetos fisicos. Esses refletem as intencbes implicitas e explicitas dos autores dos materiais

curriculares.

Quadro 1 - Capacidade de promulgacéao do design (CPD)

Tipos de uso
Descarga,adaptacao Conhecimgnto do
Objetos fisicos IMproviso conteudo

Recursos
Professor

Recursos
Curriculares

Conhecimento
pedagdgico
do conteudo

Crengas
Objetivos

Representagdes
de dominio

precedimentos

esultados
nstrucionais

Fonte: BROWN, 2009, p. 26, traducdo nossa.

Ao analisarmos a parte do quadro que trata dos recursos curriculares, percebemos
que os elementos envolvidos estdo relacionados uns aos outros. Os objetos fisicos, de acordo
com Brown (2009), representam a natureza dos materiais curriculares, como caracteristicas e
objetivos dos materiais fisicos utilizados para o ensino.

Os procedimentos sdo considerados como instru¢es, métodos e direcionamentos de
utilizacdo que os materiais curriculares possuem, para que eles possam ser empregados por

professores e alunos. Neste caso, 0s materiais curriculares podem apresentar tarefas ou
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sequenciamento de atividades que podem ser utilizados pelos docentes durante sua pratica
pedagogica.

As representacdes de dominios referem-se a apresentacdo e organizacdo dos
conceitos por meio de diagramas, explicacdes, descricdes e analogias contidas nos materiais
curriculares. De acordo com Brown (2009), esses trés elementos, juntos, constituem os
materiais curriculares.

Na outra parte do quadro teorico, que trata dos recursos que os professores tém,
Brown destaca trés tipos diferentes de recursos para o uso dos materiais curriculares pelos
docentes: “(I) o conhecimento do contetdo, (I1) conhecimento pedagdgico do contetdo e (1)
objetivos e crencas” (BROWN; 2009, p. 27, tradugdo nossa).

O conhecimento de conteudo e conhecimento pedagdgico do conteldo sdo 0s
conhecimentos que os professores possuem sobre 0 conteido a ser desenvolvido e a forma
como esse pode ser proposto aos estudantes. J& os objetivos e crencas, segundo o autor, sdo
necessarios para a compreensdo de como eles percebem e se apropriam dos materiais
curriculares. Segundo Ball e Cohen (1999) apud Brown (2009), objetivos e crengas expressam
compromissos e motivacdes que os professores possuem para 0 ensino.

Na parte do quadro CPD, que trata dos materiais curriculares, abordaremos apenas o
livro didatico; ja na outra parte, que se reporta aos recursos dos professores, realizaremos um
estudo dos conhecimentos que podem influenciar nas interac6es dos professores com os livros

didaticos. Desse modo, adaptamos o quadro CPD ao contexto de nossa pesquisa.

Quadro 2 - Capacidade pedagogica do design adaptado (CPDA)

Materiais Tipos de interacdes:

Brriculare transferéncia, adaptagio professores:

livros didaticos. conhecimentos

Resultados

w

' instrucionais

Fonte: BROWN, 2009, p. 26, adaptacdo nossa.
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Entendemos que os professores mobilizam conhecimentos para que ocorra a
apropriacéo dos livros didaticos e consequentemente, de acordo Brown (2002, 2009), esses
conhecimentos podem influenciar nas maneiras de interacdes dos professores com os livros
didaticos que utilizam.

Surgem entdo, alguns questionamentos referentes & articulacdo estabelecida: Os
professores de Matemética mobilizam conhecimento durante suas intera¢cbes com o livro
didatico? Como eles mobilizam tais conhecimentos? Como eles relacionam o conhecimento
que possuem durante as interagdes com o livro didatico utilizado? Quais conhecimentos eles
mobilizam durante essa interagcdo? Eles constroem conhecimentos durante sua relacdo com o
livro didatico? Por que utilizam tais livros didaticos? Como eles compreendem os conceitos e
metodologias propostos nos livros didaticos e os utilizam em suas préaticas pedagdgicas?

Para esclarecer os questionamentos e oferecer suporte tedrico para a nossa pesquisa,
consideramos pertinentes os estudos realizados por alguns pesquisadores, como Shulman
(1986), Wilson, Shulman & Richert (1987), Grossman, Wilson & Shulman (1989) que
abordam sobre a Base de Conhecimentos julgados necessarios para o ensino. Ao realizar
nossos estudos, percebemos que a proposta tedrica desses autores pode ser relacionada a
pesquisas desenvolvidas por Brown (2002, 2009), esse € um dos pressupostos que estamos
nos apoiando para desenvolvermos este trabalho. A seguir, realizamos uma breve discusséo
dos elementos da base de conhecimento para o ensino, com a intengdo de esclarecer sua

importancia para a nossa pesquisa.

1.3.2 Elementos da base de conhecimento para o ensino

De acordo com Wilson, Shulman & Richert (1987) “no ensino, a Base de
Conhecimento é o conjunto de compreens@es, conhecimento, habilidades e motivacdes que
um professor precisa para atuar ‘eficazmente’ em uma dada situagdo de ensino”.

Desde pesquisas anteriores (CURI, 2000, 2004; SILVA, 2007; SILVA, 2009)
percebe-se que o conhecimento € um importante fator que orienta os professores em seu
trabalho pedagogico. Wilson e Shulman (1987) falam que o conhecimento prévio dos
professores os influenciava na mudanca do contetdo curricular, nas modificacbes que
realizavam no material do livro texto, assim como nas representagdes que eles mobilizavam
em suas explicacdes de conceitos e principios. Deste modo, os conhecimentos dos professores

de Matemaética estdo diretamente relacionados aos modos de intera¢fes deles com os livros
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didaticos que utilizam e sdo importantes elementos a serem analisados e discutidos por nossa
pesquisa.

Dentre as varias categorias que compdem a Base de Conhecimentos para o Ensino de
Matematica (SHULMAN, 1986, 1987), enfocamos neste estudo, apenas as vertentes que
discutem: o conhecimento do conteddo, o conhecimento pedag6gico do conteldo e o
conhecimento curricular. (SHULMAN, 1986)

O autor desenvolveu tais categorias com a intencdo de investigar e compreender as
complexidades do entendimento dos docentes e a forma como eles empregam seus
conhecimentos para o ensino. Além dos estudos que realizamos sobre os referenciais tedricos
para este estudo, realizamos também uma breve revisdo de literatura, a fim de nos orientar e
situar, no campo das pesquisas, de maneira geral, 0 que abordam sobre a utilizacao dos livros

didaticos e os conhecimentos dos professores que ensinam Matematica.

1.3.3 O que as pesquisas abordam sobre os livros didaticos e os conhecimentos dos

professores que ensinam Matematica.

Para melhor delinearmos nossa questdo e objetivos de pesquisa, realizamos uma
revisdo da literatura sobre os temas centrais de nosso estudo e discutimos a relacdo dos
professores de Matematica do Ensino Médio com os livros didaticos, levando em
consideracdo os conhecimentos mobilizados nessa dinamica.

De acordo Stake (2011), a revisdo da literatura € um momento importante, pois
durante esse estudo, o “pesquisador pensa sobre o problema e faz anotacGes sobre o que
outros pesquisadores fizeram, refinando sua questdo de pesquisa durante o estudo e
enxergando novas relagdes com a literatura”. (p. 119)

Identificamos pesquisas internacionais que buscam compreender como 0S
professores de Matematica utilizam os livros didaticos em suas aulas. Um exemplo € o estudo
de Nicol e Crespo (2006), que investiga como quatro futuros professores interpretam e
utilizam tais recursos engquanto aprendem a ensinar Matematica durante a disciplina de estagio
na universidade. Os resultados mostraram que esses futuros professores variaram (aderiram,
criaram e elaboraram) as abordagens em relacdo ao uso de livros didaticos em suas praticas
pedagdgicas; e que o estagio pode desafiar os futuros professores a serem usuarios criativos e
flexiveis de materiais curriculares. Desse modo, entendemos que o foco dessa pesquisa ndo é
0 modo de uso do livro didatico, mas sim a importancia do estdgio em conscientizar futuros

professores de Matematica, quanto aos usos criativos e maleaveis dos livros didaticos.
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Nota-se também que ha um numero expressivo de estudos (MAUCH,
MCDERMOTT, 2007; LI, CHEN, AN, 2009; ALAJMI, 2011) que analisam livros didaticos
de Matematica, sem considerarem as interacOes, intencdes e significados que os professores
atribuem a eles. Essas pesquisas discutem como os contelidos estdo abordados e apresentados
nos livros didaticos. Outras pesquisas realizam a comparacdo entre caracteristicas fisicas de
livros didaticos de paises distintos, como é o caso do estudo de Conklin (2004), que tem como
objetivo, comparar exemplares de Matematica da Alemanha, do Japao e dos Estados Unidos,
considerando certo numero de caracteristicas: tamanho, peso, estrutura organizacional,
comprimento de pagina e formatacdo de medidas.

No ambito nacional, ndo encontramos nenhuma pesquisa que trate da relagdo do
professor de Matematica do Ensino Médio com o livro didatico. Em um primeiro momento,
realizamos buscas no Site da CAPES®, por trabalhos que tratem de livros didéticos para
termos a nocdo do que os estudos atuais abordam sobre eles. Num segundo momento,
buscamos outras pesquisas com foco nos conhecimentos dos professores de Matematica.

Constatamos que existem pesquisas brasileiras sobre o livro didatico
(NASCIMENTO, 2009; BALTRAME, 2009; SOLTO, 2010; NETO, 2008; VARELLA,
2010; ALMEIDA, 2011, ATAYDE, 2011) que retratam a abordagem de um contetdo
especifico de Matematica apresentado pelo livro.

Outras pesquisas em relacdo ao livro didatico (SOUZA, 2010; ALVES, 2005;
MULLER, 2007; NEVES, 2005), nos oferecem uma abordagem histérica do mesmo.
Também encontramos estudos (FREITAS, 2010; BIEHL, 2010) que apresentam os critérios
de escolha de exemplares para o Ensino Fundamental. Na pesquisa de Freitas (2010), buscou-
se entender quem participa da escolha, de que forma a proposta pedagdgica da escola se
relacionou com o processo de escolha do livro didatico e, se 0 Guia do Livro Didatico foi
considerado no processo. O estudo de Biehl (2010) se desenvolveu para conhecer o processo e
os critérios utilizados pelos professores de Matematica para a escolha do seu livro didatico.

Desse modo, percebemos a falta de pesquisa sobre como professores de Matematica
utilizam o livro didatico em suas praticas profissionais, tanto no planejamento, como na
atuacdo em sala de aula.

Tambem realizamos buscas por pesquisas que tratassem dos conhecimentos do
professor e encontramos pesquisas como CURI, 2004; GIRALDELLI, 2009; MIZUKAMI,

2005 entre outras, que tratam sobre a base de conhecimento de professores de Matematica,

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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através da formacao inicial e continuada. Essas pesquisas retratam a importancia de uma base
solida de conhecimento para a formacao do professor.

A pesquisa de Oliveira (2010) teve como objetivo, a investigacdo da relacdo
existente entre os conhecimentos adquiridos na formacéo inicial e aqueles mobilizados
durante a prética pedagdgica por um professor de Matematica em inicio de carreira.

Diante dessas informagdes, nosso intuito foi investigar como os conhecimentos dos
professores de Matematica sdo mobilizados, por meio de suas interacdes com os livros
didaticos, durante suas praticas pedagogicas. Pretendemos assim, contribuir com um cenario
de pesquisas, ja esbocado, cujos focos ndo estdo, predominantemente, nessa interatividade,
lancando um novo olhar sobre 0s usos dos livros didaticos no Ensino Médio.

1.4  QUESTOES E OBJETIVOS DA PESQUISA

Partindo do pressuposto de que os professores de Matematica do Ensino Médio
utilizam livros didaticos na abordagem dos contetidos em seu trabalho pedagdgico, surgem
algumas questdes: Como os professores de Matematica utilizam os livros didaticos em suas
praticas pedagdgicas? Como esses docentes interagem com estes recursos didaticos? Quais
conhecimentos eles mobilizam e constroem ao utilizarem livros didaticos na abordagem de
determinados contetidos?

A partir dos estudos que realizamos da teoria de Brown (2009) e daqueles abordados
nas pesquisas, surge a preocupacdo e o interesse de investigar os conhecimentos mobilizados
na relacdo do professor de Matematica com o livro didatico na abordagem de contetdos do
Ensino Médio. A partir do interesse por este tema, elaboramos nosso problema de pesquisa:
Como sdo mobilizados os diferentes conhecimentos dos professores de Matematica do Ensino
Médio em suas relagdes com os livros didaticos que utilizam?

Portanto, nosso principal objetivo foi analisar os conhecimentos mobilizados por
professores de Matematica do Ensino Médio nas relagBes estabelecidas por eles com livros
didaticos.

Para que realizassemos as analises, tivemos a necessidade de articular a tematica de
interesse a objetivos mais especificos, relacionados a elaboracdo e a execucao dos planos de
aula, pois sdo momentos importantes do trabalho pedagdgico dos professores, que lhes

permitem a utilizac&o dos livros didaticos.
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Partindo do pressuposto que professores de Matematica do Ensino Médio, mobilizam
diferentes conhecimentos, para a elaboracdo e execucgdo do plano de aula, utilizando livros
didaticos, tivemos como objetivos especificos:

Identificar e analisar conhecimentos mobilizados por professores de Matematica do

Ensino Médio:

1. no planejamento de suas aulas utilizando livro didatico;
2. ao ministrarem suas aulas com o uso do livro didatico e
3. nas reflexdes feitas pelos professores pesquisados apés as aulas, sobre a utilizagao

dos livros didaticos.

Para atingirmos nossos objetivos e respondermos as questfes da pesquisa,
elaboramos critérios a fim de identificar professores que poderiam fazer parte de nosso
estudo, com o intuito de compreender a relacdo que esses profissionais possuem com os livros
didaticos que utilizam.

A partir da selegdo e de informagdes iniciais desses docentes, os entrevistamos,
observamos e gravamos suas aulas. Assim, elaboramos questionarios, com o intuito de
auxiliar nas entrevistas a serem realizadas e, dessa maneira, estabelecer um dialogo dinamico
e interativo entre os professores participantes e pesquisadores. Durante a observacdo das aulas
dos professores participantes, além de grava-las, principalmente porque utilizavam o livro
didatico, tinhamos um diario de campo, onde anotavamos, de forma sintetizada, a descricao
das aulas, e também, apontavamos algumas reflexdes e perguntas que gostariamos de fazer
aos docentes para melhor compreendermos suas acfes pedagadgicas.

Dessa forma, o diéario de campo nos auxiliou no momento da realizagdo da analise de
dados do video, pois ndo precisamos descrever o video das aulas que haviamos presenciado.
Depois de coletar as informagdes com os docentes por meio de varios instrumentos de
pesquisa (entrevista, diario de campo, videos das aulas), prosseguimos para etapa da analise e
triangulagdo de dados, em que efetuamos uma discussao sobre os conhecimentos mobilizados
pelos professores participantes durante a utilizacdo do livro didatico. No capitulo a seguir

trazemos uma discussdo acerca dos aportes tedricos utilizados em nossas analises.
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2 APORTES TEORICOS

O objetivo principal dessa pesquisa foi analisar os conhecimentos mobilizados por
professores de Matematica do Ensino Médio nas relagdes/interacbes estabelecidas por eles
com os livros didaticos que utilizam. Neste capitulo trazemos uma discusséo referente ao
aporte tedrico que nos orientou na efetivacdo e desenvolvimento desse estudo.

Realizamos uma exposicédo tedrica com a finalidade de aproximar o leitor do estudo
realizado por Brown, que conceitua as relagdes/interagdes entre professores e materiais
curriculares, mais especificamente, os graus de apropriacdo - transferéncia, adaptacdo e
improviso - que sao alguns dos aspectos investigados neste trabalho.

Em seguida, fizemos uma exploracdo acerca dos tipos de conhecimentos para o
ensino propostos por Shulman (1986): conhecimento do contetdo, conhecimento pedagégico
do contedo e conhecimento curricular, os quais também séo aspectos importantes a serem

discutidos em nossa pesquisa.

2.1  AS DIFERENTES MANEIRAS DE INTERACAO DOS PROFESSORES COM OS
LIVROS DIDATICOS

O estudo desenvolvido por Brown (2009), acerca dos diferentes modos de
interacdo/relacdo dos professores com os materiais curriculares, mostra a caracterizagdo das
acoOes de design realizadas pelos docentes estadunidenses.

Para o autor, as a¢cdes de design ocorrem quando os professores realizam algum tipo
de modificacdo nos materiais curriculares, de maneira que fiquem mais adequados aos seus
objetivos ou os utilizem na forma literal, orientando atividades para cumprir um determinado
objetivo de ensino (BROWN, 2009); ou seja, o fato de os professores adaptarem, ou
simplesmente utilizarem os materiais curriculares da maneira como foram elaborados, é
caracterizado pelo autor como uma agao do design.

Vale a pena ressaltar que, essa teoria, foi construida em um contexto que envolve as
relacBes entre professores® de Ciéncias e diferentes materiais curriculares disponiveis para o

ensino. Atualmente, os resultados desse estudo, tem proporcionado a observacdo de

° Brown (2002) desenvolveu sua pesquisa com trés professores de ciéncias de escolas publicas de
Chicago, quando estes planejavam e ministravam aulas com uso de materiais curriculares especificos
do Projeto de Aquecimento Global.
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ferramentas tedricas no campo da Educacdo Matematica, para que possamos investigar as
relacOes entre os professores que ensinam Matematica e os livros didaticos utilizados por eles.

Do estudo de Brown (2002, 2009), utilizamos como referencial tedrico para nosso
estudo, os diferentes graus de apropriacdo dos materiais curriculares pelos professores em
processos de ensino, que de acordo com esse autor séo: transferéncia, adaptagdo e improviso.

Brown (2009) argumenta que professores com a mesma qualificacdo profissional
mostram interpretacdes e interacdes diferentes para o0 mesmo material curricular; e que as
interacdes dos professores abrangem diferentes graus de apropriacdo: (A) a transferéncia,
qguando os materiais sdo utilizados na sua forma literal, (B) a adaptacdo, quando os materiais
séo utilizados, mas modificados, para atingirem certas necessidades de ensino/aprendizagem,
e (c) o improviso, quando os professores dependem minimamente dos materiais para
executarem suas praticas docentes. Desse modo, entendemos a importancia em compreender a
proposta do autor, para assim adapta-la & nossa realidade e auxiliar no desenvolvimento de
nossa pesquisa.

Argumentamos mais uma vez que, para Brown (2009), materiais curriculares sao
todos os recursos que, de algum modo, orientam ou auxiliam a pratica docente como, por
exemplo, materiais manipuléaveis, livros didaticos e paradidaticos, apostilas, orientaces
curriculares, jogos, sequéncia didatica e a linguagem do professor. Todavia, no contexto deste
estudo, consideramos como materiais curriculares somente a utilizagéo de livros didaticos por
professores de Matematica.

Partimos do pressuposto que muitas sdo as maneiras dos professores se relacionarem
com os livros, mas analisamos, primordialmente, as interacbes dos professores de
Matematica, enquanto aos usos e nao usos que ele fazem dos livros didaticos, por meio das
trés construcdes analiticas propostas por Brown (2002, 2009): a transferéncia, a adaptacéo e
0 improviso.

Brown (2009) destaca a importancia da distincdo dos graus de apropriacdo dos
materiais curriculares, pois as a¢Oes docentes que envolvem transferéncias, adaptacOes e
improvisacdes, revelam as diferentes formas em que os materiais curriculares contribuem para
a elaboracéo e execucgéo do plano de aula.

Com o intuito de melhor esclarecer e ilustrar os graus de apropriacdo dos materiais
curriculares propostos por Brown (2002, 2009), utilizamos como exemplo uma das principais
situacOes de ensino, discutida por ele, durante o desenvolvimento de sua pesquisa: situacdo de

ensino de Janet. A seguir apresentamos uma sintese dessa situacao de ensino.
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De acordo com Brown (2002), Janet é uma professora experiente, formada em
Estudos Sociais, mas desde o inicio de sua carreira docente leciona a disciplina de Ciéncias. O
estilo de ensino dessa professora, segundo o autor, € centrado no aluno, ou seja, ela insiste na
participacdo do aluno em suas aulas.

A situacdo de ensino discutida por Brown (2002), em seu estudo, mostra como a

»10 com os estudantes, no

docente prop0s e desenvolveu uma “atividade com raios solares
laboratério de Ciéncias. O objetivo da professora € discutir como ocorrem as mudancas
climaticas da Terra, para isso, ela propde o experimento dos raios solares contido no material
curricular do “PAG (Projeto de Aquecimento Global)**” (BROWN, 2002, p. 24, traducio
nossa).

Brown (2002) alegou que, o material curricular do PAG orientava que, quando fosse
proposto o experimento dos raios solares, o professor deveria montar o dispositivo emissor de
luz*? previamente para os estudantes e passar, para eles, os procedimentos de utilizacdo do
dispositivo contido no material curricular. Mas ao invés disso, segundo o autor, Janet
organizou os alunos em grupos e iniciou a atividade discutindo, com eles, os fatores que
influenciam no aquecimento da Terra e, em seguida, 0s incentivou a criarem seus proprios
dispositivos de emissdo de luz. Para isso, ela doou os materiais necessarios aos alunos e 0s
orientou no modo de como montar o dispositivo.

A partir da montagem dos dispositivos, segundo Brown (2002), a docente estimulou
os alunos a realizarem, sozinhos, a experiéncia, sem utilizar a “receita” do material curricular,
deixando-os livres para descobrirem a relacdo existente entre a variacdo do angulo de
inclinacdo do dispositivo de emissdo dos raios de luz, com a érea iluminada por ela na
superficie da mesa. A partir da mediacdo da docente, os alunos perceberam a relacdo
existente, ou seja, quanto menor o angulo interno de inclinacdo da luz, maior a area

iluminada.

% De acordo com Brown (2002) trata- se uma atividade a ser realizada no laboratério de Ciéncias e
consiste em montar um dispositivo que representa a relacdo entre Terra e o Sol, ou seja, representa a
maneira como os raios solares atingem e aquecem a superficie terrestre.

1 Global Warming Project (GWP). Esse projeto foi desenvolvido através de uma parceria colaborativa
entre pesquisadores da universidade de Northwestern e professores das Escolas Plblicas de Chicago,
como parte de uma iniciativa para auxiliar os avangos do ensino e aprendizagem de Ciéncia em
ambientes urbanos, sob a supervisdo do centro de tecnologia das escolas urbanas de aprendizagem.

12 Refere-se a uma fonte de luz (uma pequena lampada) anexada a um suporte (um lapis ou caneta)
com nove centimetros de comprimento; onde a fonte de luz deve ficar livre para a variacdo dos
angulos (de 90° a 40°) de emissdo de luz.
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Outra questdo que o autor informou, foi o fato de o material curricular do PAG
orientar para que se elaborasse uma tabela, com os angulos de inclinagéo da fonte de luz do
dispositivo e 0 tamanho da area iluminada por ela, além de apresentar o passo a passo de
como calcular essas areas. De acordo com Brown (2002), nesse momento, a docente seguiu a
risca 0s encaminhamentos contidos no material curricular para o desenvolvimento do célculo
matematico, ou seja, a docente seguiu a orientacdo do material e, junto com os estudantes,
desenvolveu uma tabela com os angulos (40°, 50°, 60°, 70°, 80° e 90°) de inclinacdo da fonte
de luz do dispositivo com suas respectivas areas.

Brown (2002) explicou que o material curricular apresentou algumas questdes para
serem exploradas sobre a experimentacao realizada pelos alunos. No entanto, Janet realizou as
discussbes durante todo o desenvolvimento da atividade, ndo s6 ao final, como sugere o
material curricular. Mas Brown (2002) enfatizou que, ap0s a elaboracdo do experimento, a
professora também realizou uma discussao, com a sala toda, e percebeu que muitos estudantes
ainda ndo haviam compreendido o significado do experimento trabalhado. Entdo, Janet,
segundo o autor, formou novamente pequenos grupos entre 0s alunos e 0s orientou para que,
realizassem discussdes sobre os modelos dos experimentos realizados no laboratorio de
Ciéncias. Essa acdo da docente, segundo o autor, ndo constava no material curricular.

Brown (2002) esclareceu que, Janet percebeu, durante as conversas que ocorriam nos
grupos, ideias diferentes do mesmo assunto entre dois alunos, entdo pediu aos estudantes que
desfizessem o0s grupos e deu oportunidade para que os dois alunos expressassem suas ideias.
Em pouco tempo, eles expuseram seus argumentos para o resto da classe e o desentendimento
que surgiu em pequenos grupos tornou-se um debate com a turma toda. A professora
aproveitou o debate para atingir seus objetivos de ensino e do material curricular.

Na sequéncia, o material curricular orienta, de acordo com Brown (2002), que o
professor realize uma distin¢do entre a energia que o sol irradia na terra e a temperatura que
sentimos e que, para isso, deveria utilizar outra proposta do material curricular do PAG, o
WorldWatcher™. Esse recurso possui algumas planilhas que descrevem passo a passo como
realizar as interacGes com software. Desse modo, a docente levou os alunos no laboratorio de
informatica e seguiu a risca as orientacdes do material curricular, mas no lugar de ler as
planilhas aos estudantes, a docente deixou as planilhas com eles, para serem seguidas, ficando

livre para responder questfes conceituais aos estudantes.

3 E um software de Ciéncias que possui um ambiente de facil acesso e de apoio aos alunos para
explorar, criar e analisar dados cientificos.
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A partir da situacdo de ensino de Janet, descrita ha pouco, fizemos uma abordagem
especifica de cada um dos graus de apropriacdo discutidos por Brown (2002, 2009) em seu

estudo.

2.1.1 Transferéncia

De acordo com a situacdo de ensino apresentada por Brown (2002; 2009), descrita
anteriormente, a transferéncia é o momento em que a docente seguiu a risca a organizacao e
apresentacdo dos conceitos contidos no material curricular durante sua pratica pedagogica.

Brown (2002) argumentou que, a docente utilizou & risca os materiais curriculares,
em dois momentos, ou de duas formas diferentes. O primeiro momento que ocorreu
transferéncia do material curricular foi quando a professora de Ciéncias propds o ensino do
calculo matemaético, necessario ao desenvolvimento da atividade com raios solares e utilizou
sistematicamente as instru¢des contidas no material curricular para a resolucao do célculo; ou
seja, transferiu a proposta do material, que esta ligada a ideia de ““seguir a risca 0s materiais
curriculares e usou os materiais de forma literal”, (Brown, 2009, p.25, traduc¢do nossa).

De acordo com as analises de Brown (2002), a professora utilizou os materiais
curriculares, dessa forma, por ndo possuir seguranca para desenvolver o célculo matematico

proposto. Entéo:

[...] ela manifestou uma forte dependéncia do plano de aula durante essa
situacdo de ensino. Além disso, a falta de familiaridade com as préticas
matematicas envolvidas no calculo levaram - na a confiar nos procedimentos
previstos no plano. [...] Dada a sua incerteza sobre o célculo, ela pareceu
contar com os procedimentos descritos no plano para obter o resultado do
calculo. (p. 251, traducdo nossa).

O segundo momento em que ocorreu transferéncia do material curricular, segundo
Brown (2002), foi quando a professora utilizou, na sua aula no laboratério de informatica, as
planilhas estruturadas para orientar as interacdes dos estudantes com o software de Ciéncias.

Essas planilhas foram projetadas e fornecidas pelo software de Ciéncias
WorldWatcher, sendo esse um material curricular do PAG. As planilhas ndo sofreram
qualquer tipo de alteracdo por parte da professora. Os alunos seguiram & risca as instrucdes
das planilhas para interagirem com o software, assim, a professora encontrava-se livre para
responder as questdes conceituais realizadas pelos estudantes durante a dindmica da aula na

sala de informatica. Brown (2002) salienta que a professora utilizou esse recurso, dessa
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forma, para auxiliar seu trabalho. Ela ndo precisava dizer as orientacGes para a interagdo dos
alunos com o software.

De acordo com o autor, as acdes de transferéncia podem ocorrer em diferentes
momentos e maneiras e serem ocasionadas por varios motivos. Em nosso estudo, pretende-se
identificar e analisar, momentos de transferéncia durante a interagdo dos professores de
Matematica com os livros e, compreender quais conhecimentos levaram os docentes a
interagirem dessa forma com os livros didaticos que utilizam. Brown e Edelson (2003)

salientam que:

As transferéncias curriculares sdo instancias em que os professores contam
significativamente com os materiais curriculares para apoiar e direcionar as
situacdes de ensino e pouco contribuem com sua propria capacidade de
concepcao pedagogica, para a implementacdo da instrugdo em sala de aula.
(p. 6, tradugdo nossa).

Segundo o autor, essa maneira de interacdo dos professores com 0s materiais
curriculares, pode ocorrer pela falta de seguranca e de conhecimento dos conceitos a serem
estudados, por inexperiéncia, pela falta de tempo ou por confiarem muito nos materiais que
utilizam. Entdo, transferem para esses materiais toda a responsabilidade da instrucdo de sala
de aula, sem associa-los com seus préprios recursos de ensino.

Por meio do exemplo descrito anteriormente e nosso estudo da teoria de Brown
(2002, 2009), acreditamos que é perfeitamente possivel relaciona-lo com a utilizacéo de livros
didaticos pelos professores que ensinam Matematica durante suas aulas. Por exemplo, quando
um professor vai ensinar um determinado conceito matematico e utiliza parte do livro na
integra, ou seja, segue a risca a organizacao e abordagem do conceito expressa no material,
transferindo para o livro toda a responsabilidade do ensino, dizemos que neste momento

ocorre a transferéncia.

2.1.2 Adaptacao

No exemplo em que Brown (2002) apresentou o seu estudo e o qual descrevemos
anteriormente, sdo apresentados trés momentos diferentes, em que a professora realizou
adaptacdes importantes quando propds as atividades dos raios solares. Consideramos
importante expor tais situacfes de adaptacdes, da professora, de forma sintetizada, para
ilustrar esse grau de apropriacdo, e assim, melhor compreender e relacionar esse modo de

interacdo com o referencial tedrico de nossa pesquisa, pois o autor argumentou sobre aspectos
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especificos das adaptac@es, examinando e discutindo como a docente incorporou-os em sua
prética pedagdgica.

O primeiro momento de adaptacdo da professora com o material curricular ocorreu
quando, em vez de dar os dispositivos de emissdo de luz pré-construidos aos alunos como
orienta 0 material curricular, ela permitiu que eles montassem seus proprios dispositivos de
emissdo de luz, usando um conjunto de materiais que disponibilizou para a construcdo dos
dispositivos.

Outro momento de adaptagdo foi quando, ao invés de indicar aos seus alunos que
seguissem a “receita estruturada”, fornecida pelo material curricular, para a interacdo com o
experimento de raios solares no laboratorio, ela decidiu que os alunos realizassem isso sem a
receita, de forma a serem mais autbnomos com suas acdes no laboratorio.

No terceiro momento de adaptacdo, realizado pela professora durante sua préatica
pedagogica, foi quando o material curricular sugeriu a docente que promovesse as discussdes
sobre os experimentos somente ao final da atividade. No entanto, ela realizou os
guestionamentos e discussdes desde o inicio do trabalho dos estudantes, com o intuito de
apoiar a construcéo do experimento feito por eles.

Embora a professora tenha permitido que os alunos assumissem a lideranca na
configuracdo do trabalho com o experimento, ela possuia experiéncia e conhecimentos
proprios sobre essa atividade, ndo deixando de ter uma visdo clara do que os projetos dos
estudantes deviam envolver para obter dispositivos de emissdo de luz adequados. Assim,
quando percebeu discrepancias em alguns trabalhos dos alunos com 0s requisitos basicos da
“receita”, a docente orientou-os de tal forma, que o trabalho deles permaneceu em comum
acordo com seus objetivos, e também, com os pretendidos e estruturados no material
curricular para as atividades com raios solares no laboratério.

Brown (2002) salienta que a intengdo dos autores desse material curricular é apoiar
os alunos no desenvolvimento da atividade com os raios solares, criando uma “receita” com
procedimentos a serem seguidos. Nessa “receita” a énfase é dada a construcdo de informacdes
precisas, a busca por padrdes em relagdo aos angulos e a area da intensidade da luz solar na
superficie da Terra. Ao elaborar esta abordagem, os autores do material curricular pretendem
auxiliar professores que ndo possuem tempo ou conhecimento (ou ambos), para criarem seus
proprios recursos de ensino. Entdo, fornecem um exemplo, em que descrevem cada uma das
etapas necessarias para reproduzi-lo e, ainda, dicas aos docentes sobre como orientar 0s

alunos durante a atividade.
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Ainda de acordo com Brown (2002), a “receita” estruturada coloca importantes
restricbes a apresentacdo e entendimento do conceito, pois existem inimeras maneiras de
discutir a relacdo entre os raios solares e a superficie terrestre. O roteiro oferece apenas um
caminho para essa discussao e, portanto, limita a variedade de questdes a serem consideradas
sobre o tema discutido. Brown (2002) argumenta que “receitas” como essa podem servir
como uma “muleta” metodoldgica.

No caso da professora do estudo de Brown (2002), o procedimento do material
curricular forneceu um exemplo que lhe proporcionou insights (ideias) sobre a estrutura
basica e logica da tarefa. Dessa forma, a docente se apropriou e se baseou no conjunto de
critérios da atividade do experimento representado no material curricular, mas o utilizou de
forma diferente da intencdo proposta pelos autores do material. Ela adaptou e introduziu sua
estratégia de ensino, deixando os alunos livres para interagirem com a atividade e orientando-
se durante as discussdes realizadas.

As adaptacdes realizadas pela docente ocorreram de vérias formas, modificando a
organizacdo, o modelo e a apresentacdo da atividade que o material didatico propunha. De
acordo com Brown (2002) “essas modificagdes representam, respectivamente, as adaptacoes
do procedimento, dos materiais € do modelo conceitual que faz parte do projeto original do
laboratorio” (p.161, traducao nossa).

Brown (2002) destaca que a professora realizou adaptacGes no plano de aula,
deixando os seus alunos livres para criarem seus préprios dispositivos, mas se apoiou em
elementos da “receita” fornecida pelo material curricular para a compreensdo das estruturas
dos trabalhos dos estudantes. Em outras palavras, ela se orientou pelos elementos principais
dos materiais curriculares, mas também os associou aos seus préprios recursos (objetivos,
conhecimentos, crencas, expectativas entre outros) para instruir os alunos no laboratorio.

Entendemos que as adaptacGes ocorrem de varias formas e em circunstancias
diferentes. Portanto, tornou-se importante compreender, em nosso estudo, 0s motivos que
levam os professores a realizarem-nas para a organizacao e a apresentacao do livro didatico.

De acordo com Brown e Edelson (2003), essa interagdo pode ocorrer por Varias
razdes: “para atender as necessidades dos alunos, para estar de acordo com certos estilos e
circunstancias de ensino, para atingir metas especificas de aprendizagem”. (p.5, tradugdo
nossa.). Brown (2002) salienta que nesse tipo de interacdo, o material curricular desempenha
um importante papel de auxiliar ou orientar os docentes a moldarem suas visdes e inteng0es

de ensino.
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Fez-se necessario compreender como a capacidade da professora influenciou na
percepcdo do material curricular. Para Brown (2002), o fato de a docente ter percebido na
“receita” estruturada uma oportunidade para envolver seus alunos na elaboracao do
experimento, de maneira autbnoma, revelou um conjunto de metas, conhecimentos e crencas
(recursos da professora) relativos a seus alunos, que diferem daqueles mantidos nos materiais
curriculares.

Brown (2002) argumenta que a docente estava disposta a abordar a atividade de uma
forma aberta e utilizar um periodo de tempo prolongado para realiza-la. Sua decisdo ao adotar
uma abordagem aberta para o laboratério decorreu de seus objetivos, crengas e conhecimentos
sobre o ensino/aprendizagem. Além disso, a familiaridade da professora com o conteido
cientifico, os métodos experimentais e as formas de ensino contribuiram para a adaptacdo da
atividade.

Na verdade, a maneira como a professora orientou o discurso em sala de aula, por
meio de desafios praticos da concepg¢do e questdes conceituais relacionadas ao experimento,
revelou um significativo grau de dominio do assunto por parte da professora. Ela enfatizou as
representacdes conceituais do modelo como uma forma de fortalecer o entendimento e a
autonomia dos estudantes e de seus modelos fisicos da atividade. Desta forma, adaptou o
modelo do material curricular, utilizando-o para ajudar a alcancar seus proprios objetivos de
ensino.

Frente a todas essas informac@es, conjecturamos que as adaptacdes realizadas pelos
docentes, durante a utilizacdo dos livros didaticos, seja uma maneira favoravel para identificar
e compreender como ocorre a articulacdo dos recursos dos professores que ensinam
Matematica (conhecimento do conteddo, conhecimento pedagdgico do conteddo e
conhecimento curricular) com os contidos nos livros didaticos (teoria, atividades, exemplos,
curiosidades, organizagdo e apresentacdo dos conceitos, entre outros). Brown (2002) também

salienta que:

Dos trés tipos de usos discutidos neste estudo - adaptacao, transferéncia, e
improviso - a adaptacdo é a interacdo que incorpora um caminho para
negociar a instrugdo. [...] esta discusséo possui a finalidade de descrever e
entender como 0s recursos de professores e recursos curriculares podem se
combinar para produzir novas praticas docentes que sejam adequadas as
particularidades dos contextos locais e ainda manter certo grau de
semelhanca com os principios fundamentais que inspiraram o projeto
original dos materiais curriculares. (p.196-197, traducdo nossa).

Entendemos que o conceito de adaptacdo, proposto por Brown (2002, 2009), pode

ser integrado a nossa proposta de estudo, ou seja, quando o professor prepara e ministra suas
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aulas, selecionando e organizando partes dos livros (exercicios, exemplos e teoria) com o
auxilio de seus conhecimentos e experiéncias, ocorre entdo, a acdo de adaptacdo. As
adaptacdes, segundo Brown e Edelson (2003), “sdo instancias em que os professores adotam
certos elementos do material curricular, mas também contribuem com seus proprios
elementos para a implementagéo das situagdes de ensino” (p. 5, tradugdo nossa).

Brown (2002) salienta que os autores dos materiais curriculares podem utilizar suas
analises, referentes aos modos de interacdo dos professores com os materiais curriculares,
para examinar como os professores percebem, interpretam e interiorizam os objetivos e as
intencdes dos materiais, ou seja, eles podem identificar as formas como o0s docentes
ressignificam a utilizagdo dos materiais curriculares.

Formadores de professores também podem adotar essas analises para examinarem a
capacidade dos docentes de perceberem, nos elementos dos materiais curriculares, seus
objetivos, interpreta-los e internaliza-los em suas praticas pedagdgicas. (BROWN, 2002).
Assim sendo, essas duas perspectivas exigem a compreensdo da relacdo entre as ideias e
intencbes dos autores dos livros didaticos com os recursos dos professores, mais
especificamente com os tipos de conhecimentos dos professores durante a utilizacdo desses

materiais.

2.1.3 Improviso

O improviso ocorrera quando a ac¢do pedagogica do professor for orientada por seus
préprios recursos pedagégicos, ou seja, o livro fornecera somente a ideia ao docente do
conceito a ser trabalhado. De acordo com Brown e Edelson (2003), os improvisos sao
momentos em que os professores buscam caminhos para o ensino, a partir de seus préprios
recursos (conhecimento, concepcdes, crencas entre outros). Nesses casos, 0S materiais
contribuem como uma "semente”, uma ideia, mas é do professor a maior parte da concepcao
necessaria para a concretizacao da atividade.

Compreendemos que o improviso é outra maneira de interacdo que pode ocorrer
entre os professores de Matematica e o livro didatico. Para melhor entendimento dessa
interacdo, também baseada nas situacdes de ensino apresentadas no estudo de Brown (2002),
expomos aqui, Seu conceito: 0 improviso “representa casos em que o professor depende
minimamente dos materiais curriculares, talvez por inspiragdo [...] os resultados sdo as

proprias invengdes do professor”. (p. 279, tradug@o nossa).
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De acordo com o autor, dentre os trés graus de apropriagéo: transferéncia, adaptacao
e improviso, o improviso € a interacdo de maior dificuldade para se perceber o papel do
material curricular na acdo pedagogica docente, pois os resultados instrucionais dessa
interacdo sdo produtos da especializacdo do professor, sendo resultado de influéncias diversas
como, por exemplo, a formacéo, os conhecimentos, a experiéncia e as crengas.

Um exemplo de improviso descrito por Brown (2002) ocorreu ap6s as aulas da
professora que participou de sua pesquisa, com o experimento dos raios solares no laboratorio
de ensino de Ciéncias. Enquanto a docente realizava a reflexdo, recomendada pelo material
curricular, sobre o contetdo abordado com os estudantes durante as aulas, ela percebeu que
muitos alunos ndo haviam compreendido o significado dos experimentos trabalhados
anteriormente, entdo, acabou por orientar um debate espontaneo com todos os alunos da sala,
mesmo isso ndo estando previsto no material curricular.

Assim sendo, apds as aulas no laboratério de elaboracdo do experimento, a docente
comecgou a questionar os estudantes sobre o0s conceitos e 0s modelos criados por eles sobre a
relacdo da luz solar e superficie terrestre. Como ela ndo obteve resposta da maioria dos alunos
decidiu improvisar, formando grupos entre eles, para analisar a natureza dos modelos
elaborados no laboratério, sendo que essa orientacdo ndo estava contida no material. O
material curricular propunha que essa analise fosse realizada em forma de licdo de casa, sem
discussdes.

Brown (2002) coloca que a professora ndo tinha planos de fazer isso, mas como ficou
descontente com a falta de respostas da maioria de seus alunos sobre as questdes de reflexdo,
aproveitou a situacdo e criou sua propria estratégia de acompanhamento dos experimentos,
caracterizando improviso.

Depois de formar os pequenos grupos, a docente observou e orientou os alunos para
gue realizassem as discussdes sobre 0 modelo dos raios solares entre 0s préprios integrantes
dos grupos. Quando a professora propds essa organizacao, ela ndo tinha ideia do que poderia
surgir a partir dessas trocas entre os estudantes. Assim, de acordo com Brown (2002), o
improviso esta relacionado a ideia de imprevisibilidade nas a¢bes pedagogicas.

Durante a observacéo da professora sobre as conversas que ocorriam nos grupos, ela
percebeu ideias diferentes entre dois alunos sobre 0 mesmo assunto. Quando os alunos
retornaram ao formato da turma toda, a docente ainda ndo sabia como a discussdo se
desdobraria, mas sua observacdo das interacbes nos pequenos grupos ofereceu-lhe as
ferramentas necessérias para dar continuidade a aula. Ela ofereceu oportunidade aos alunos de

expressarem suas ideias, preparando-os para um debate da turma toda.
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Em pouco tempo, os dois estudantes que apresentaram opinides divergentes,
expuseram seus argumentos para o resto da classe, e entdo, o desentendimento que surgiu em
pequenos grupos tornou-se um debate com toda a turma, orientado pela professora. Tal
situacdo foi resultado do seu improviso.

No exemplo apresentado anteriormente, Brown (2002) argumenta que a professora
orientou seus alunos através de um improviso. Enquanto o material fornece a matéria-prima
para seu discurso, o debate em si é criado e desenvolvido pela prépria docente, desencadeado
pelos questionamentos e reflexdes que ocorreram apos a aula do laboratorio de Ciéncias
recomendado pelo material curricular. A professora afastou-se do planejamento, a fim de
aproveitar a discordéancia conceitual que se sucedeu entre dois de seus alunos. Com base em
seus proprios recursos, ela improvisou um debate que contribuiu e auxiliou nos objetivos da
atividade dos raios solares.

A docente se apropriou de algumas estratégias durante o debate, como deixar os
alunos argumentarem sem que ela intervisse e orientou os alunos para que argumentassem de
maneira que pudessem provar. Essas estratégias ajudaram a estabelecer a atmosfera de um
debate. Além disso, Brown (2002) destaca que a docente empregou cada uma delas sem
planejamento prévio, isto é, improvisando durante o debate.

A organizacdo do debate ndo foi a Unica coisa que emergiu da improvisacdo da
professora. De acordo com Brown (2002) ficou evidente que a docente desenvolveu e
organizou sua prépria compreensdo dos conceitos durante o desenrolar do debate.

Segundo Brown (2002), a fim de aproveitar as questdes e argumentos levantados
pelos dois alunos, a docente reconheceu, nessa situacdo, uma oportunidade de ensino
importante, criando espontaneamente um formato de debate que levou em consideragdo os
conceitos relevantes a prépria situagdo. No momento em que a professora aproveitou o
desentendimento dos alunos e promoveu o debate, ela improvisou suas estratégias
demonstrando dependéncia minima em relacdo ao plano de aula, mostrando que um
“professor pode improvisar de uma maneira que € perfeitamente compativel com os objetivos
dos autores ou de forma que se transforma na intengdo original”. (BROWN, 2009, p.25).

O autor afirma que os objetivos da professora eram de que os alunos
compreendessem a relacdo entre os raios solares e a superficie terrestre. E a improvisacao do
debate desempenhou um papel significativo para isso, pois proporcionou uma oportunidade
para refor¢o dos principios basicos de argumento cientifico e de raciocinio, baseados em

evidéncias. Apesar do improviso realizado pela docente ndo fazer parte projeto original do
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material curricular, de acordo com Brown (2002), seus objetivos e metas coincidiram com 0s
dos autores dos materiais curriculares.

De acordo com Brown (2002), as improvisacdes envolvem uma atividade pedagogica
significativa por parte dos professores. Assim, fornecem aos organizadores e autores dos
livros didaticos e documentos curriculares, informagdes valiosas e relevantes sobre questdes
conceituais e pedagdgicas, a partir das interacdes e percep¢cdes dos docentes com os livros
didaticos que utilizam. O autor também destaca que as improvisacdes realizadas pelos
professores com os materiais curriculares, durante as situacdes de ensino, podem revelar
atividades talvez mais “eficazes” do que as recomendadas pelos materiais.

A partir desses conceitos, tornou-se importante identificar em nossa pesquisa, 0S
momentos de improviso dos professores com os livros didaticos. Buscamos compreender
porque e como o0s professores realizaram o improviso, quais recursos pessoais ou didaticos
foram mobilizados para que ocorresse esse grau de apropriacdo e qual o papel do livro
didatico no momento do improviso.

Percebemos que os trés graus de interacdo do professor, com a utilizacdo dos livros
didaticos, ndo ocorrem separados um do outro, e nem tem uma sequéncia para ocorrerem. Ele
pode preparar um plano de aula em que pretende seguir a risca (transferéncia) o livro didatico
e, no meio da aula se deparar com situacdes que exigem uma adaptacdo ou um improviso.
Essas interagdes estdo relacionadas as decisfes do professor e as necessidades das situacdes
de ensino.

De acordo com Brown (2009), os professores podem elaborar planos de aula em que
eles confiem em tarefas, planilhas e nas etapas pedagogicas dos materiais (transferéncia), ou
elabora-los de forma que delineiem uma estratégia espontanea, para provocar as discussées
nos estudantes (improvisando) e ocorrerem possiveis mudancas (adaptacdes) no plano.

Essas maneiras de interacdo dos educadores com os livros didaticos podem ocorrer
por diversos motivos como, por inseguranca, por falta de conhecimento do docente sobre
conteddo a ser ensinado, por necessidade dos alunos ou por acreditar na proposta ou

abordagem do livro didatico. O autor salienta que:

Essas decisdes podem envolver uma série de consideragdes em Varios niveis
- desde a organizacdo e estruturacdo de uma sala de aula, para apoiar a
atividade dos alunos, para ensinar conceitos especificos. Cada decisdo
envolve sua propria consideracdo dos objetivos instrucionais e necessidades
dos alunos e melhor forma de utilizar os recursos disponiveis para alcancar
os resultados desejados, e cada decisdo pode resultar em um tipo diferente de
uso de materiais instrucionais (BROWN, 2009, p.25, traduc¢éo nossa).



48

Os modos de interagdo dos docentes com os livros didaticos que utilizam podem ser
influenciados por seus proprios recursos, conhecimentos, crencgas, experiéncias, concepgoes,
objetivos, entre outros, de acordo com o mencionado no quadro 1, da Capacidade de
Promulgacao do Design, no primeiro capitulo.

Neste sentido, dentre os recursos docentes citados, analisamos os conhecimentos
mobilizados pelos professores de Matematica nas interacdes estabelecidas por eles com os
livros didaticos. Para orientar nosso estudo, utilizamos a teoria desenvolvida por Shulman

(1986), que trata da base de conhecimento para o ensino, a qual sera abordada a seguir.

2.2  ASPECTOS DA BASE DE CONHECIMENTOS

A teoria desenvolvida por Shulman (1986) reporta para uma base de conhecimento
necessaria para 0 ensino. Amparamo-nos em seus pressupostos como um dos referenciais
tedricos de nossa pesquisa, pelo fato de seu estudo ser realizado com professores. De acordo
com Brown (2002, 2009), em seu quadro da Capacidade de Promulgacdo do Design, os
pensamentos, crencas, concepcdes e principalmente os conhecimentos, sdo 0s recursos dos
professores. Dentre eles, iremos nos reportar aos conhecimentos mobilizados pelos
professores de Matematica, durante a utilizacdo dos livros didaticos em nosso estudo.

Shulman (1986) busca esclarecer em estudo perguntas do tipo: Como professores,
que sabem sua disciplina em diferentes formas e em diferentes niveis, ensinam essa disciplina
para outros? Como os professores adquirem um novo conhecimento? Quais sdo as fontes de
conhecimento deles?

A proposta teorica desse autor foi desenvolvida a partir de sua pesquisa realizada
com professores em inicio de docéncia de vérias areas de ensino (Inglés, Matematica,
Ciéncias entre outras), e possuia como objetivo inicial discutir o conjunto de entendimentos,
concepgdes e conhecimentos necessarios para o ensino das disciplinas que esses docentes
lecionavam.

O autor iniciou sua pesquisa analisando testes** de professores, que ocorriam nos
EUA. Ele argumentou que a ideia de “medir” a habilidade dos professores ¢ antiga. E, ao
examinar alguns testes realizados em 1875 no estado da Califérnia, identificou que “todos 0s

testes [...] daquele periodo seguem o mesmo padrdo. De noventa a noventa e cinco por cento dos

14 AvaliacBes ou exames utilizados para “aferir” os conhecimentos dos professores. Shulman (1986)
examinou, para seu trabalho, testes de algumas regides dos Estados Unidos da América (EUA) como
Massachusets, Michigan, Nebraska, Colorado e California.
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testes foram sobre o objeto de estudo e o contetido a ser ensinado” (SHULMAN, 1986, p. 4). Ele
argumentou que a énfase dada nesse periodo era ao contedo a ser ensinado e “mesmo que 0
conhecimento de teorias e métodos de ensino fosse importante, ele possuia um papel
secundario na qualificacdo de um professor”. (SHULMAN, 1986, p. 5).

Em contrapartida aos testes realizados em 1875, os que foram efetivados em 1980,
um século depois, de acordo com Shulman (1986), davam muita énfase aos procedimentos e
as pedagogias de ensino e nao tratavam do contetdo. A justificativa para isso era que, nesse
periodo, as pesquisas de professores abordavam a “eficacia do ensino”, e possuiam como base
de estudo o comportamento dos docentes, de processos e produtos, dominios e padrdes, que
marcaram o tecnicismo. A intencdo desses estudos era caracterizar um ensino que resultasse
em um melhor desempenho dos estudantes.

No Brasil ndo era diferente, como argumenta Freitas (2004), a concepcdo de
preparacdo de recursos humanos para atuarem na educacéo dentro da perspectiva tecnicista é
uma marca empresarial que vai influenciar pesquisas cientificas e formacao de professores até
meados da década de 1980.

Para falar de como eram as pesquisas sobre a formacdo de professores que
ensinavam Matemaética, nos baseamos no estudo de Ferreira (2003). De acordo com a autora,
na época de sua pesquisa, foram poucos os estudos realizados acerca desse tema, e as
existentes no periodo de 1970 a 1990, retrataram a busca por um ensino eficiente por meio de
métodos e estratégias para treinar e modelar o comportamento dos professores e realizaram
comparacbes da influéncia das caracteristicas deles, e do desempenho dos alunos
caracterizando dessa forma, o ensino tecnicista. A escola era vista como indUstria em que o
produto (aprendizagem) ocorria por meio de condicionamento e repeticao.

Constatou-se, de acordo com o estudo de Shulman (1986), que a0 compararmos as
propostas de ensino com os testes de professores do século XIX e as de 1980, percebemos que
ha diferenca entre elas: enquanto uma dava muita énfase ao contetido, na outra o conteudo
quase que desaparecia, dando lugar aos estudos sobre os métodos de ensino.

Shulman (1986) trata a auséncia dos conteldos nas pesquisas cientificas, nos
documentos curriculares que orientam o ensino e consequentemente dos testes de professores

dos anos 1980, como o problema do “paradigma perdido”:

Ninguém focou no contetdo. Ninguém questionou como o contedo foi
transformado de conhecimento do professor para o conteddo de instrucéo.
[...] Meus colegas e eu nos referimos a auséncia de foco no contetdo entre os
varios paradigmas de pesquisa para o estudo do ensino, como o problema do
“paradigma perdido”. As consequéncias desse paradigma perdido sdo sérias,
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tanto para as diretrizes quanto para pesquisa. (SHULMAN, 1986, p.6,
traducdo nossa).

Neste sentido, o estudioso e seus colegas tentavam corrigir esse desequilibrio ao
realizarem suas pesquisas sobre a base de conhecimentos para o ensino. Buscavam esclarecer
perguntas sobre o contetdo de ensino e 0 processo de ensino, ou seja, articular

apropriadamente estes saberes docentes, como explicitacdo a seguir:

Nosso trabalho ndo tem a intencdo de denegrir a importancia do
entendimento pedagégico ou habilidade no desenvolvimento de um
professor e nem de aumentar a efetividade da instrugdo. O mero
conhecimento do objeto de estudo € provavelmente tdo indtil
pedagogicamente quanto a falta de pratica do conteddo. Mas combinar,
apropriadamente, os dois aspectos das capacidades dos professores, requer
gue tenhamos tanta atencdo aos aspectos de ensino quanto ao que devotamos
aos elementos do processo de ensino. (SHULMAN, 1986, p. 8, tradugéo
nossa).

Shulman (1986), durante seus estudos, desenvolveu trés categorias analiticas para a
base de conhecimento para o ensino: “(a) conhecimento do conteldo do objeto de estudo, (b)
conhecimento pedagégico do objeto de estudo, e (c) conhecimento curricular’®®
(SHULMAN, 1986, p. 9, traducdo nossa).

O autor também argumenta que, professores utilizam o “livro texto” de tal forma
que, auxilie na compreensdo do assunto abordado pelos alunos durante o processo de
ensino/aprendizagem. Esse pode ser um ponto estratégico para analisarmos os tipos de
conhecimentos mobilizados pelos docentes durante a dinamica de utilizacdo dos livros
didaticos. Neste momento, realiza-se uma abordagem especifica para cada um dos tipos de

conhecimento proposto por esse autor.

2.2.1 Conhecimento do Contetdo do Objeto de Estudo

Um dos interesses de estudo dos pesquisadores Wilson, Shulman e Richert (1987)
estd em compreender o papel que o saber dos professores sobre o conteido exerce no ensino.
Eles devem possuir um entendimento do contetdo de tal forma que os permita construir uma
proposta de ensino adequada para seus alunos.

Esses autores apontam que existem diferencas entre o conhecimento do conteddo

para o cientista e o utilizado pelo professor para o ensino na Educacdo Basica, e mencionam

1 (a) subject matter content knowledge, (b) pedagogical content knowledge, and (c) curricular
knowledge.
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que Dewey (1983) notou essa diferenca ao relatar que todo estudo ou conceito possui aspectos
para o cientista enquanto cientista, e outro, para o professor enquanto professor. Logo, esses
aspectos ndo séo opostos, porém também néo sdo idénticos.

Neste sentido, docentes e pesquisadores possuem objetivos diferentes para o
conhecimento do conteddo como relatam Wilson, Shulman e Richert (1987). Os cientistas
buscam criar conhecimentos novos sobre o contedo, enquanto os professores auxiliam o0s
alunos na construcdo de conhecimento de determinado conceito em sua area de atuacdo.
Professores empenhados no ensino de determinado assunto (conteddo, conceito) ndo sabem
somente o contetdo, mas também formas de ensino que os auxiliam durante o processo de
instrucdo. Os autores argumentam que eles precisam de uma fundamentacdo solida do
conhecimento do contetido para que suas competéncias e habilidades sejam desenvolvidas.

O conhecimento do contetdo, de acordo com Shulman (1986), refere-se a
compreensdo e ao entendimento que o professor possui dos conceitos da sua disciplina, bem
como, aos assuntos relacionados a ela. Shulman (1986, p.9) espera “que professores entendam
porque um dado tépico é particularmente central para uma disciplina, ao mesmo tempo em
que outro pode ser, de alguma forma, periférico”.

O educador deve saber e compreender o funcionamento e a organizagdo estrutural
dos conceitos e conteidos dentro da disciplina e ir além das definicbes de fatos e conceitos:
deve ter condicGes de explicar aos alunos a relacdo existente entre teoria e pratica de
determinado conceito. Ele “precisa ndo s6 entender que algo funciona assim, deve entender
porque é assim, em quais fundamentos isso é garantido e afirmado, e em quais circunstancias
nossas crengas e justificativas podem ser atenuadas ou negadas” (SHULMAN, 1986, p.9).

Os pesquisadores Wilson, Shulman e Richert (1987) se apoiam no modelo de
Schwab (1961) para argumentarem que o conhecimento do contetido consiste em um objeto
de estudo em que devemos considerar diferentes componentes, principalmente o substantivo e
0 sintatico.

O conhecimento substantivo do conteudo estd relacionado aos conceitos, as
estruturas e as organizac6es do proprio contetdo. Oliveira (2010) afirma que, o conhecimento
substantivo do conteudo esta ligado & organizagdo conceitual dentro de sua disciplina, aos
paradigmas explicativos utilizados por cada area. Garcia (2010, p.13) também argumenta que
“o conhecimento substantivo é construido com a informagao, as ideias e 0s tOpicos a
conhecer, ou seja, 0 corpo de conhecimentos gerais de uma matéria, 0s conceitos especificos,

as definigbes, convengdes e procedimentos”. Dessa forma entendemos que, esse
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conhecimento pode influenciar diretamente na decisdo do professor sobre o que e como
ensinar.

As estruturas sintaticas de uma disciplina, de acordo Wilson, Shulman e Richert
(1987), consistem nas ferramentas de utilizacdo dentro do conteudo, nos critérios de evidéncia
e prova pelos quais novos conhecimentos sdo aceitos ou ndo em um campo disciplinar.
Oliveira (2010, p. 37) corrobora dizendo que “as estruturas sintaticas, por sua vez,
relacionam-se aos métodos de investigacdo estabelecidos pela comunidade disciplinar de cada
area e as regras de validagdo existentes em cada disciplina”.

Em seu estudo, Garcia (2010) também menciona que o conhecimento sintatico do
conteudo completa o substantivo e “se expressa no dominio que o docente tem dos
paradigmas de pesquisa em cada disciplina, do conhecimento em relacdo a questdes como
validade, tendéncias, perspectivas e pesquisa acumulada no campo de sua especialidade”
(p-13). Entéo, esse tipo de conhecimento permite ao professor observar criticamente as novas
informacdes do seu campo de especialidade e diferenciar as evidéncias que sdo ou néo
aceitaveis.

Os professores que possuem o conhecimento sintatico do contetido, segundo Wilson,
Shulman e Richert (1987) podem proporcionar a seus alunos discussdes e atividades que
auxiliem no desenvolvimento da consciéncia do papel do método cientifico do contetdo. Esse
conhecimento permite aos docentes possuirem uma atuacdo mais critica diante do ensino de
determinado conteudo.

N&o basta os educadores possuirem um vasto conhecimento do conteldo a ser
ensinado, eles precisam também saber como ensinar e para quem irdo lecionar; eles devem ter
conhecimentos das crengas e saberes que seus alunos possuem sobre o conteddo a ser
trabalhado. Nos referimos, nesse momento, ao conhecimento pedagdgico do contetdo que 0s

professores podem mobilizar na utilizagdo do livro didatico durante sua prética profissional.

2.2.2 Conhecimento Pedagogico do Contetido do objeto de Estudo

O conhecimento pedagdgico do contetdo, um segundo tipo de conhecimento do
objeto de estudo, é o saber pedagogico, que vai além do saber do conteldo para 0 ensino
(SHULMAN, 1986). Esse tipo de conhecimento permite que o professor possa levar o aluno a
compreenséo do assunto estudado.

Refere-se ao conhecimento de vérias maneiras que o professor possui para ensinar

determinado conceito, o que inclui as estratégias de ensino, o conhecimento sobre os alunos,
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0s recursos disponiveis, as representacdes do conteido, as concepgdes e preocupacdes que 0S
alunos trazem para a sala de aula.

No entanto, essas concepgdes podem ser errdneas e, nesse caso, 0s professores
precisardo de conhecimentos de estratégias que sejam bem-sucedidas para reorganizar o
entendimento do aprendiz (SHULMAN, 1986).

Esse tipo de conhecimento esta ligado a ideia de adequacdo, em que o professor pode
realizar analogias, representacdes, exemplificacBes e explicacGes para tornar o conteudo mais
acessivel e compreensivel para os alunos (SHULMAN, 1986). Para nds a ideia de “facilitar” o
ensino de determinado conceito aos estudantes, esta ligada ao conhecimento pedagdgico do
conteddo.

O conhecimento pedagdgico do conteido estd “vinculado a forma como o0s
professores consideram que € preciso ajudar os alunos a compreender um determinado
conteudo” (GARCIA, 2010, p. 14). Esse conhecimento esta relacionado ao método ou a forma
de organizar, formular e apresentar o contetido que o professor utiliza.

E o entendimento em identificar o que facilita ou complica o aprendizado de
determinado conceito pelo aprendiz, € o0 modo, que o professor possui, de responder aos
problemas por meio de formas diferentes, talvez menos formais, de apresentar determinado
assunto, “estando abertos para revisar seus objetivos, planos e procedimentos na medida em
que se desenvolve a interagdo com os alunos” (SHULMAN, 1992, p. 12). Desse modo,
entendemos que ndo basta o docente simplificar a abordagem de determinado conceito,
utilizando analogias ou métodos, que considera “faceis” para os estudantes, ele deve propor e
discutir o assunto com os alunos, de forma que tenha condigdes de validar seus objetivos e
procedimentos de ensino.

O professor pode organizar sua acdo pedagdgica de ensino baseando-se em seus
conhecimentos e na compreensdo e crencas que seus alunos possuem sobre o contetdo. De
acordo com McEwan (1987) apud Wilson, Shulman e Richert (1987), para que os docentes
construam interpretacfes seguras, eles precisam possuir o conhecimento sobre a crenca do
aluno no contetdo. Essas crencas incluem preconceitos, conceitos errbneos, experiéncias e
conhecimentos anteriores do contetdo sobre determinada matéria.

N&o podemos confundir o conhecimento pedagdgico do conteddo com o bom
relacionamento que os professores podem ter com seus alunos, pois esse tipo de
conhecimento esta intimamente relacionado ao conhecimento do contetdo e ndo somente a

relagdo professor/aluno.
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Em seu estudo, Shulman (1986) ndo menospreza nenhum dos tipos de conhecimento
(conhecimento do contetdo e pedagdgico do conteido) relacionado ao objeto de estudo, pelo

contrario, ele discute para que ocorra a articulacéo entre eles:

O mero conhecimento do objeto de estudo é provavelmente tdo indtil
pedagogicamente quanto a falta de pratica do conteido. Mas combinar
apropriadamente os dois aspectos das capacidades dos professores requer
gue tenhamos tanta atencdo aos aspectos de ensino quanto ao que devotamos
aos elementos do processo de ensino. (SHULMAN, 1986, p.8, traducgéo
nossa).

Nesse sentido Wilson, Shulman e Richert (1987) apontam que as analogias,
exemplos, explicacdes, contextualizacdes e procedimentos adotados pelos professores, devem
ser pautados no conhecimento de contetdo que possuem. NO que concerne a essa pesquisa, 0
saber matematico constituido ao longo da formacéo e experiéncia docente.

Outro conhecimento importante, discutido nesse trabalho, é o curricular, proposto
por Shulman em seus estudos. De acordo com o autor, o conhecimento curricular esté ligado
ao dominio dos materiais e programas que funcionam como ferramenta para auxiliar o

trabalho pedagdgico docente.

2.2.3 Conhecimento Curricular

Segundo Shulman (1986), o conhecimento curricular esta ligado ao conhecimento
que o professor possui referente a qualquer tipo de material instrucional que, de certa forma, o
ajuda a organizar os topicos e conteddos a serem ensinados aos alunos. Nesse mesmo sentido,
Oliveira (2010) argumenta que o conhecimento curricular que Shulman propde esta
relacionado aos programas oficiais; no caso do Brasil, aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), as diretrizes e as orientagdes curriculares, além de qualquer outro tipo de material
disponivel para orientagdo, elaboracdo e execucdo das aulas. Dentre alguns deles podemos
citar os livros didaticos, os materiais concretos e softwares educacionais.

Para Shulman (1986) o curriculo é representado por programas de ensino, materiais
instrucionais e suas caracteristicas que guiam os professores em situa¢fes de ensino, quando

argumenta que:

[...] O curriculo é representado por uma grande quantidade de programas
designados para o ensino de matérias e topicos particulares de dado nivel,
pela variedade de materiais instrucionais disponiveis em relacdo a esse
programa, € por um conjunto de caracteristicas que servem tanto como
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indicacbes, quanto como contraindicacBes para 0 uso de um curriculo
particular ou materiais de programas em circunstancias particulares (p. 10,
traducdo nossa).

O autor salienta que o conhecimento curricular estd ligado a nocdo que 0s
professores possuem dos materiais curriculares utilizados para o ensino de determinado
conteldo em um ano letivo, e também, eles devem conhecer o material do curriculo das outras
areas de conhecimentos que seus alunos estdo estudando em concomitante a sua disciplina
para sempre que possivel, articular seus contetdos com os das outras areas proporcionando,
dessa forma, a interdisciplinaridade. Entendemos que, de acordo com Shulman (1986), este
tipo de conhecimento esta relacionado ao conhecimento curricular horizontal.

Ja o conhecimento curricular vertical, segundo o autor, esta ligado ao conhecimento
dos conteudos de uma mesma area da ciéncia. Shulman (1986) argumenta que o docente
desenvolve habilidade em relacionar certo conceito a outros da mesma area de conhecimento,
articulando, dessa forma, os conteidos que foram e serdo trabalhados em determinado topico
de ensino.

Entendemos que as vertentes da Base de Conhecimentos para 0 Ensino proposto por
Shulman (1986) e discutidas em nosso trabalho, caminham de forma interligada. Wilson,
Shulman, & Richert (1987) argumentam que esses tipos de conhecimento estdo geralmente
ligados uns aos outros. Por isso, compreendemos que a caréncia de conhecimento do
conteddo, pode influenciar tanto na forma como um docente ministra o conteddo, como na
sua capacidade de escolher determinado material do curriculo que o auxilie em sua pratica
pedagbgica.

Algumas pesquisas (CURI, 2004; OLIVEIRA, 2010) realizadas com professores
mostram a articulacdo existente entre esses tipos de conhecimentos, indicando que ao
responderem questdes elaboradas para uma das vertentes do conhecimento, os docentes podem
dar respostas ligadas a outra categoria do conhecimento.

Shulman (1986) propde esses tipos de conhecimentos — Conhecimento do contetdo,
conhecimento pedagogico do contetdo e conhecimento curricular — para o ensino e ndo 0s
discute considerando a diversidade cultural e social que existe no contexto escolar. Nesse
sentido, realizamos essa discussdo em nosso trabalho, considerando as identidades dos

professores de Matematica.
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2.3 IDENTIDADE DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Entendemos que todo professor de Matematica possui uma identidade profissional, e
nesse estudo, caminhamos por um Viés que considera as diferencas culturais e sociais como
multiplicadoras de identidades docentes. Pensando no contexto brasileiro, Libaneo (2004)

afirma que:

[...] estamos passando por intensas transformagOes econdmicas, sociais,
politicas e culturais. As novas exigéncias educacionais, diante dessas
transformacdes, pedem um professor capaz de exercer sua profissdo em
correspondéncia as novas realidades da sociedade, do conhecimento, do
aluno, dos meios de comunicacdo e informagdo. H4 uma nitida mudanca no
desempenho dos papéis docentes, novos modos de pensar, agir e interagir.

(p. 81)

Compreendemos que “identidade profissional € um conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores que definem e orientam a especificidade do trabalho de
professor” (LIBANEO, 2004, p. 81), ou seja, a identidade profissional docente pode
influenciar na pratica pedagdgica do professor de Matematica.

Desse modo, hipoteticamente, algumas caracteristicas da identidade profissional dos
professores de Matematica podem influencia-los, em suas relacdes com os livros didaticos
que utilizam, bem como os conhecimentos mobilizados por eles nessa dindmica. Além de
abordar as identidades profissionais que os docentes assumem nessa interacdo, buscamos
também discutir os motivos que podem levar os docentes a assumirem tais identidades.

Woodward (2012) colabora ao salientar que, existe uma associagdo entre a
identidade do sujeito com as coisas que ele utiliza; nesse sentido, a identidade pode ser
marcada por meio de simbolos, utilizacdo de objetos e linguagens distintos. Dessa forma,
entendemos que a utilizacdo dos livros didaticos pelos professores e 0s conhecimentos
mobilizados por eles nessa dindmica, funcionaram como um ‘significante importante de
identidade, [...]” (WOODWARD; 2012 p. 10), podendo nos auxiliar na identificagcdo e
discusséo das identidades profissionais dos professores participantes desse estudo.

De acordo com Pimenta (1998, p. 18) a “identidade ndo ¢ um dado imutavel, nem
externo, que possa ser adquirido”, ou seja, a identidade profissional estd em constante
transformacéo; ela perde ou adquire novas caracteristicas, de acordo com o contexto social e
momento historico que é submetida (PIMENTA, 1998). Garcia (2010) também compreende

que “a identidade docente ¢ tanto a experiéncia pessoal como o papel que lhe €
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reconhecido/atribuido numa dada sociedade” (p. 19), em determinado contexto cultural,
profissional e social.

Assim, entendemos que as identidades profissionais ndo nascem com o individuo,
mas sdo constituidas ao longo das relacGes e interacdes entre pessoas, com o0s ambientes
profissionais, sociais e culturais. Dubar (1997) apud Zanine (2006) enfatiza que a identidade é
algo muito precioso constituido dinamicamente ao longo da vida, através de contribuigdes de
varios e diferentes interventores e que, ela se constroi por meio de sucessivas socializagdes,
tanto numa perspectiva individual, como social. Garcia (2010) reafirma e contribui com o

conceito de identidade docente argumentando que:

E preciso entender o conceito de identidade docente como uma realidade que
evolui e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A identidade ndo
¢ algo “dado” ou que se possua, ao contrario, € algo que se desenvolve ao
longo da vida. A identidade ndo é um atributo fixo para uma pessoa, mas sim
um fendmeno relacional. O desenvolvimento da identidade ocorre no terreno
do intersubjetivo e se caracteriza por ser um processo evolutivo, um
processo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto (p.20).

A constituicdo da identidade profissional docente, de acordo com Pimenta (1998),
pode ocorrer a partir da reflexdo e significado que o professor a atribui a sua atuacdo

pedagdgica, bem como os significados sociais atribuidos a profissdo:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir [...] da reafirmacéo de
préticas [...] que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, [...] da
construgdo de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada
professor [...] confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus
valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, se suas angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida de o ser professor (PIMENTA, 1998, p. 19).

Garcia (2010) também contribui sobre a construcdo da identidade profissional, ao
argumentar que essa se inicia desde os primeiros momentos, quando o individuo se torna
estudante na escola da Educacdo Basica, se materializa durante a formacéo inicial e estende-
se durante toda sua atuacgéo profissional. Oliveira (2004, p. 88 apud Gama, Fiorantini, 2008,
p.33) enfatiza que “muito daquilo que o professor sabe sobre a escola, o ensino e os alunos,
foi aprendido quando se sentava nos bancos da escola. A sua experiéncia anterior como aluno
estd muito presente nas suas expectativas sobre a profissao”.

Garcia (2010) se baseia nos estudos realizados por Beijaard, Meijer e Verloop

(2004), para discutir algumas caracteristicas da identidade profissional docente: “A identidade
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profissional € um processo evolutivo de interpretagdo e reinterpretagdo de experiéncias”
(p.19), dessa forma, entende-se que a constituicdo da identidade profissional docente esta em
constante mudanca e relacionada com 0s objetivos e os desejos de desenvolvimento desse
profissional.

Uma segunda caracteristica da identidade é a relagdo estabelecida entre individuo e
seus contextos vivenciados. Dessa forma, Woodward (2012) justifica a multiplicidade de
centros de formacdo de identidade. Laclau (1990) apud Woodward (2012) indica que ha
muitos e variados ambientes nos quais novas identidades podem surgir e novos sujeitos se
expressarem.

Assim, Woodward (2012), enfatiza que os individuos vivem em diferentes campos
sociais'®, e cada um desses possui um contexto, um espaco, um lugar e um conjunto de
recursos simbdlicos, em que exercem suas escolhas de maneira autbnoma. Dessa forma, um

Unico sujeito pode assumir variadas identidades. A autora também argumenta:

Diferentes contextos sociais fazem com que nos envolvamos em diferentes
significados sociais. Consideremos as diferentes identidades envolvidas em
diferentes ocasides [...]. Em certo sentido, somos posicionados — também nos
posicionamos — de acordo com 0s campos sociais nos quais estamos atuando
(WOODWARD, 2012, p. 31).

De acordo com a autora, a sociedade exige que o individuo assuma diferentes
identidades, e essas, por sua vez, podem estar em conflito e, as causas desses, podem ser as
demandas de cada uma das identidades assumidas pelos individuos como, por exemplo, o pai
ou mde que também sdo trabalhadores assalariados. Acredita-se que para ser um bom pai ou
uma boa mde, é preciso estar disponivel aos filhos, mas como fazer isso se também devem se
dedicar ao trabalho. Dessa forma, o individuo toma algumas decisfes que acabam por definir
sua identidade e até mesmo o conflito entre elas.

Desse mesmo modo, Garcia (2010, p. 20) reforca que a “identidade profissional
envolve tanto a pessoa como o contexto. A identidade profissional ndo € tnica.” Ou seja, as
caracteristicas dos diferentes contextos profissionais vivenciados pelos docentes podem
influenciar na constituicdo das varias identidades que os professores assumem durante sua
pratica pedagdgica.

Outra caracteristica da identidade profissional, evidenciada no estudo de Garcia

(2010, p. 20), é que ela “é composta por subidentidades mais ou menos relacionadas entre si.

'* De acordo com Woodward (2012) as familias, os grupos de colegas, as instituicdes educacionais, 0s
grupos de trabalho, ou partidos politicos, sdo entendidos como campos sociais.
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Essas subidentidades tem a ver com os diferentes contextos em que o0s professores se
desenvolvem. [...] Quanto mais forte € uma subidentidade, mais dificil é muda-la”.
Compreende-se que para uma determinada identidade profissional educacional se consolidar,
suas subidentidades ndo devem se contradizer ao serem expostas a mudancas educacionais ou
de condicOes de trabalho, ou seja, se um professor adota certo estilo de ensino, para que esse
estilo se consolide como identidade do docente, as subidentidades (abordagem, organizagéo,
linguagem adotada, entre outras) sdo as mesmas, ainda que ocorra mudanca de proposta
educacional.

Garcia (2010) nos coloca que, existem diferengas no comportamento docente, no que
diz respeito ao dominio do contetdo entre professores de mesma &rea de atuacdo, e que este é
um ponto chave para se definir suas identidades, principalmente no ensino secundario e
universitario. Ou seja, segundo o autor, “a forma como conhecemos uma determinada
disciplina ou darea curricular, inevitavelmente, afeta a forma como depois a ensinamos”
(GARCIA, 2010, p. 13).

De acordo com Silva (2012), existem algumas identidades culturais ja estabelecidas
para a Matematica, como por exemplo, de que ela é masculina, europeia, heterossexual e
branca, e que isso pode ser confirmado em livros de Histéria da Matematica ou em filmes que
trazem a Matematica como estudo ou profissdo de seus personagens. Na maioria desses casos,
os personagens sdo “homens, timidos, obsessivos, arrogantes, competitivos e indiferentes
frente as relacBes interpessoais; racionais, patéticos, desajeitados, isolados, problematicos,
exibicionistas perante o conhecimento matematico, disciplinados e reservados” (MESQUITA,
2004, p. 6 apud SILVA, 2012, p. 99).

Mas o autor também afirma que esse cenario vem sofrendo mudangas com a
publicacdo de livros e pesquisas que trazem mulheres “fazendo” ou estudando Matematica,
como é o caso da obra de Olsen (1974) com o titulo Women in Mathematics. E publicacBes
que trazem a Matematica ndo europeia, como é o caso de Selati & Bangura (2011), Plofker
(2009) e Martzloff (1997) que abordam respectivamente, a Matematica africana, indiana e
chinesa em suas obras.

Tivemos a pretensdo, em nosso estudo, de levantar uma discusséo sobre a identidade
profissional do professor de Matemaética no ambito escolar, e concordamos com Silva (2012)

guando menciona que:

[...] defendemos a tese de que a diversidade de praticas sociais, incluindo as
hegemonicas, deve ser valorizada no contexto escolar, rompendo paradigmas
da excessiva valorizacdo de alguns poucos esteredtipos culturais em
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detrimento de outros. O que estd em jogo é o reconhecimento, no contexto
escolar, de identidades sociais e culturais que sdo tradicionalmente

subjugadas (p. 99).

Um professor de Matematica, de acordo com Ponte e Oliveira (2003), deve ser capaz
de desenvolver atividades préoprias de um docente, identificar e adotar os valores essenciais da
profisséo, ou seja, assumir o ponto de vista de um professor, interiorizar seu papel e as formas
de trabalhar com questdes profissionais.

Algumas suposigdes que nos orientaram para a discussdo sobre as identidades
profissionais dos professores participantes deste estudo foram, por exemplo: o tipo de
envolvimento do professor com a profissdo, os objetivos de ensino que ele possui, 0 modo
como conduz seu trabalho pedagdgico, a capacidade de reconhecer e decidir sobre uma
variedade de recursos disponiveis para o ensino de determinado conceito matematico, a op¢éo
em adotar certa parte do livro didatico, independentemente do contexto escolar onde atua ou
de situacOes de ensino em que € submetido, entre outras que surgiram durante nossa analise.

Dessa forma, levantamos a hipdtese que, discutir as identidades profissionais
docentes, as demandas estabelecidas pela profissdo, bem como os motivos que podem
justificar as possiveis identidades assumidas pelos professores de Matematica do Ensino
Médio, durante seu trabalho pedagdgico, utilizando os livros didaticos, podem contribuir para

a compreensao dos significados que esses docentes atribuem a esse material.



3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos o0s passos metodoldgicos empregados para o
desenvolvimento desse estudo, bem como os instrumentos de coleta de dados utilizados.
Também realizamos a identificacdo e descricdo dos professores de Matemaética participantes

de nossa pesquisa e dos livros didaticos utilizados por eles.

3.1  PESQUISA QUALITATIVA

Utilizamos uma abordagem qualitativa de pesquisa para este estudo, pois buscamos
compreender as interacfes dos professores de Matematica do Ensino Médio com os livros
didaticos que utilizam, e os conhecimentos mobilizados por eles nessa dindmica; desse modo,
adotamos a classificagdo feita por Stake (2011). Nosso estudo pode ser considerado
interpretativo, pois exigiu de nos, definicdes e redefinicdes dos significados que atribuimos
para 0s dados construidos, a partir das experiéncias pessoais de professores de Matematica
quando eles desempenham suas atividades profissionais na utilizagdo do livro didatico. “A
pesquisa qualitativa geralmente é uma tentativa de melhorar a compreensdo teérica dos
pesquisadores [...] e de obter descric¢Ges e interpretagdes situacionais de fendmenos” (STAKE,
2011, p.68) relevantes aos objetivos da pesquisa a ser desenvolvida. O autor ainda salienta

sobre o papel do pesquisador em estudos qualitativos:

Um pesquisador gualitativo tenta relatar algumas experiéncias situacionais,
geralmente ndo em grande quantidade e ndo necessariamente utilizando a
mais influente. O pesquisador seleciona as atividades e 0s contextos que
oferecem possibilidade de compreender uma parte interessante sobre como
as coisas funcionam. (STAKE, 2011, p.68).

Almejamos, nesse sentido, compreender os significados atribuidos pelos professores
de Matematica aos livros didaticos, e as motivacdes que eles possuem, ou ndo, durante sua
pratica pedagdgica em sala de aula. Como argumenta Goldenberg (2004), que na perspectiva
qualitativa os pesquisadores “buscam compreender os valores, crengas, motivacdes, objetivos,
conhecimentos, compreensées que sO podem ocorrer se a acao é colocada dentro de um
contexto de significado”. (p.19)

Desse modo, utiliza-se uma abordagem “indireta de pesquisa” (GARNICA, 2008,
p.501), ou seja, por meio da utilizacdo de livros didaticos por professores de Matematica do

Ensino Médio, investigaremos os conhecimentos mobilizados por eles nessa dinamica.
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Nesse sentido, Garnica (2008) salienta que a abordagem indireta de pesquisa consiste
em interpelar o professor participante da pesquisa pela sua pratica profissional, ndo pelo tema

que se busca investigar. Garnica (2008) argumenta que,

[...] ndo adiantaria, portanto, segundo essa abordagem, solicitar dos agentes
uma reflexdo sobre sua prética, [...] se possivel, acompanhar a efetivacdo
dessa pratica [..] para senti-la, segundo os O6culos perceptuais do
pesquisador, no frescor do momento em que ela ocorre, até para que, munido
dessas informacdes, outros elementos possam ser invocados quando
coletando ou reformulando o relato sobre a pratica. (p. 501)

Desse modo, entendemos que ndo precisamos questionar o0s professores
participantes sobre seus conhecimentos, pois poderiam responder o que gostariamos ou nao de
ouvir. Mas, enquanto pesquisadores, ficamos atentos as manifestagdes de seus conhecimentos,
durante a efetivacdo de suas praticas pedagogicas.

3.2 PROFESSORES SELECIONADOS PARA ESTE ESTUDO

Estabelecemos alguns critérios para a escolha dos professores de Matematica que
participaram desse estudo: | que lecionassem para o ensino médio, Il que fizessem uso de
livros didaticos no planejamento e ou no desenvolvimento das aulas; e Il que os alunos
desses professores deveriam utilizar, durante as aulas, um livro didatico aprovado pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e adotado pela institui¢éo escolar.

Para selecdo dos professores participantes da pesquisa, realizamos entrevistas de
reconhecimento, buscando contemplar os critérios estabelecidos a priori, com varios
professores que gostariam e poderiam fazer parte de nosso estudo, identificando aqueles que
se enquadravam as nossas necessidades. A partir dos critérios estabelecidos anteriormente,
selecionamos seis professores que trabalhavam em escolas publicas de Campo Grande/MS:
Bete, Geovane, Jodo, Leonardo, Luiz, Roberto.

Como desenvolvemos uma pesquisa com abordagem qualitativa, entendemos que,
desse modo, ndo seria a quantidade de professores analisados que satisfaria 0 nosso objetivo,
e sim a discussdo e interpretacdo que realizadas acerca do tema proposto. Assim, optamos por
realizar as analises desse estudo com dois dos seis professores selecionados, sendo eles:
Leonardo e Luiz, como mencionado no primeiro capitulo. Essa escolha foi influenciada, pelo
fato de termos acompanhado esses docentes durante a coleta de dados. Assim, ficamos mais
familiarizados com os dados coletados nas entrevistas, aulas observadas/gravadas, bem como

dos livros didaticos utilizados por esses docentes.



63

Outra situacéo que nos fez optar pela escolha desses professores para a realizacdo da
andlise foi que, durante as observagdes e gravacdes das aulas, utilizamos o diario de campo,
no qual realizavamos as descri¢cdes das aulas, bem como reflexdes pessoais de pesquisador, o
que nos auxiliou e dinamizou nosso trabalho ao realizarmos as analises dos videos. Assim,
durante o desenvolvimento deste capitulo, nos reportamos somente as informacdes dos
docentes que fizeram parte de nossa anélise.

N&o encontramos dificuldades no acesso as escolas em que esses professores
trabalhavam. Nenhum dos docentes foi resistente em contribuir com a nossa pesquisa. Todos
foram bem receptivos e atenciosos desde o inicio, o que facilitou a observagdo das aulas.
Além disso, tanto os professores participantes quanto os diretores das escolas, assinaram um
termo de consentimento, autorizando nossa presenca em sala de aula com cameras de video
(ver modelo nos apéndices 6,7 e 8).

Na entrevista de reconhecimento, reunimos algumas informacdes gerais desses
docentes, como: formacdo académica, instituicdo de formacédo, tempo de experiéncia, nivel de
ensino em que lecionavam. Esses dados nos auxiliaram para a identificacdo dos professores

participantes dessa pesquisa. Ver no quadro a seguir essas informacoes.

Quadro 3 — Identificagdo dos professores — 2012

Professor |Formacao Académica/lnstituicdo | Tempo de|Nivel de ensino em
experiéncia docente. |que lecionavam

Licenciatura Plena em Ciéncias com

Habilitacdo em Matematica — Ensino
Leonardo 6 anos Fundamental e
Faculdades Integradas de Jales Ensino Médio
(FAIJALES)
Licenciatura e Bacharelado em
Luiz Matematica — Universidade Federal 14 anos Ensino Médio

de Uberlandia (UFU)

Fonte: Dados da pesquisa

Vale ressaltar que as informagdes dos professores participantes desse estudo referem-
se ao segundo semestre de 2012, periodo em que ocorreu a coleta de dados para essa pesquisa.
Além dessas informacgdes, conseguimos outras que foram Uteis para realizacdo e organizagéo
da coleta de dados de nossa pesquisa, uma delas, foi o horario de aula de cada professor.

Com o horério de aula de cada professor, identificamos o periodo de atuagdo dos
docentes, as turmas em que eles lecionavam, bem como, os horarios de planejamento e de
aulas, nas escolas onde realizamos a pesquisa. Tais informagdes nos propiciaram condicdes de
saber em qual horério o professor estava em planejamento ou atuando em sala de aula, e

ainda, em qual turma lecionava.
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Nessa mesma entrevista, realizamos a identificacdo dos livros didaticos utilizados
pelos docentes, nomeamos de LD1, aqueles adotados nas escolas em que realizamos a
pesquisa. E, no caso de alguns professores, identificamos a utilizacdo de mais um livro
didatico utilizado de forma complementar, no qual nomeamos como LD2.

Sendo assim, com essas informagdes, organizamos um quadro, em que pudemos
visualizar os livros didaticos (LD1) adotados na escola e utilizados pelos professores,

juntamente com aqueles (LD2) que eles aproveitam de forma complementar.

Quadro 4 — Livros utilizados pelos professores e seus respectivos niveis de
ensino de atuacao profissional
Professor|Nivel de [LD1 - Adotado na escola e utilizado |[LD2 — livro complementar
ensino  |pelo professor utilizado pelo professor

Titulo: Novo Olhar
Matematica Autor:
Joamir Souza /
PNLD 2012.

mmgs

R NOVO OLHAR
SISO MATEMATICA
Leonardo| Medio

CODIGO

& ot
P e/ 25133COL02 e
Weterse
’mm PTI—
ey

Titulo: Matematica: = Titulo:
Ciéncias e MMIM Matematica
Aplicagbes S para o 2° grau
Autores: lezzi, " B Autores:
Dolce, Degenszajn, Gentil
L uiz Ensino : Périgo e Almeida / Marcondes,
Médio - PNLD 2012. Greco Sergio

Fonte: dados da pesquisa

Em relagdo a escolha do livro didatico adotado na escola, Leonardo afirmou que
participou do processo e que este ndo era o livro de sua preferéncia, mas sim, da maioria dos
outros professores de Matematica que trabalhavam na unidade escolar. No entanto, ele
esclareceu que o utilizava mesmo assim. Ja o professor Luiz, ndo participou da escolha e ndo
estava muito satisfeito com o livro escolhido pelos colegas professores de Matematica e, por
isso, também utilizava outros livros para complementar suas aulas e atingir seus objetivos de
ensino. Os docentes também informaram que os alunos possuiam o livro didatico adotado na
escola, e que a maioria levava o livro para as aulas de Matematica.

Apos as identificagdes iniciais dos professores e de alguns livros didaticos utilizados
por eles, elaboramos um cronograma (apéndice 2) das entrevistas e das

observagdes/gravacoes das aulas.
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Vale ressaltar que, ao longo da coleta de dados, algumas alteracdes foram realizadas
neste cronograma, por exemplo, as datas de algumas aulas e entrevistas foram remarcadas
devido a imprevistos que ocorreram nas escolas ou com o0s professores participantes.
Ressaltamos que o unico professor que observamos duas turmas, foi o professor Leonardo,
porque ele também trabalhava no periodo noturno e seu horario ndo coincidia com o dos
outros professores.

A escolha das turmas observadas foi determinada, em sua maioria, pelo cronograma
previamente estabelecido, ou seja, pelo tempo disponivel para a realizacdo da coleta de dados
com elas, pois nesse periodo, os pesquisadores ainda cursavam algumas disciplinas do
mestrado.

Os professores participantes desse estudo realizavam seus planejamentos
mensalmente, e no periodo em que efetuamos nossa coleta de dados, a Secretaria de Educacéo
do Estado do Mato Grosso do Sul, havia implantado para as escolas estaduais uma plataforma
para que os docentes realizassem seus planejamentos online, que é um tipo de ficha que os
professores deveriam preencher quinzenalmente ou mensalmente, isso variava de acordo com
a opcdo feita pela escola. Coincidiu que todas as escolas, em que realizamos nossa pesquisa,
exigiam que seus professores realizassem os planejamentos mensalmente. N&o tinhamos
acesso a essa plataforma, pois cada docente das escolas estaduais possuia um login e uma
senha de acesso.

Nas escolas estaduais de Campo Grande havia trés aulas semanais de Matematica no
Ensino Médio. A principio, pensamos em observar um planejamento de cada professor, o que
resultaria, em média, em doze aulas. Mas devido as coincidéncias de horarios dos professores
participantes, decidimos que observar, no minimo, nove aulas de cada um, nas turmas
definidas. Mesmo com o cronograma previamente estabelecido, alguns professores tiveram
um namero menor de aulas observadas semanalmente, referente ao que estava previsto, pois
foram surgindo alguns imprevistos (auséncia do professor participante na escola, avaliagdes
externas nos dias de observacdo, alunos liberados devido a ocorréncias de passeios e de
reunides pedagogicas dos professores) ao longo da coleta de dados; o que estendeu nosso
tempo de coleta de dados nas escolas, de um més para quase dois meses de aulas.

O periodo de observacoes realizado para coleta de dados de nossa pesquisa foi do dia
01/10/2012 a 22/11/2012 e, com esses imprevistos, também ocorreu alteracdo do numero de
aulas que pretendiamos observar/gravar para o que realmente efetivou-se. No quadro que
segue, apresentamos o resumo das turmas escolhidas, quantidades de aulas previstas a priori e

as quantidades de aulas que observamos e as que gravamaos.
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Quadro 5 — Resumo das turmas selecionadas e quantidade de aulas previstas e

observadas
Professores Turma Observada | Quantidade de | Quantidade de | Quantidade de
no Ensino Médio | Aulas Previstas |Aulas Observadas| Aulas Gravadas
3%ano C 9 aulas 8 aulas 7 aulas
Leonardo
3%ano D 11aulas 9 aulas 9 aulas
Luiz 3°ano B 15 aulas 15 aulas 13 aulas

Fonte: dados da pesquisa

Vale ressaltar que, foi coincidéncia, a coleta de dados ser realizada com dois
professores que atuavam no mesmo ano do Ensino Médio. O nimero de aulas previstas foi
maior que as observadas, isso ocorreu pelos varios imprevistos citados anteriormente.
Percebemos que a quantidade de aulas observadas, foi maior que as gravadas, pois ndo
filmamos as aulas em que os docentes aplicaram avaliagdes, ou que as aulas ocorreram na sala
de informatica. Como mencionado, o Professor Leonardo, foi o Unico docente que
observamos duas turmas. Apds essas identificacdes iniciais dos professores participantes,
efetivamos as entrevistas.

3.3 ENTREVISTAS

Fomos a campo para realizar entrevistas, dessa vez semiestruturadas, para coletarmos
informacBes sobre o planejamento e o conteudo a ser trabalhado no periodo em que
realizamos as observacOes e gravacdes das aulas. Fez-se necessario a entrevista, por tratar-se

de uma técnica importante de coletas de dados e poderem surgir informacfes que outras

técnicas ndo proporcionariam. Fiorentini e Lorenzato (2009) nos esclarecem:

A entrevista, além de permitir uma obtencdo mais direta e imediata dos
dados, serve para aprofundar o estudo, complementando outras técnicas de
coleta de dados de alcance superficial ou genérica, [...], pois permite ao
entrevistado fazer emergir aspectos que ndo sdo normalmente contemplados
por um simples questionario por exemplo. (p.120)

As entrevistas sobre o planejamento ocorreram antes de observarmos as aulas dos
docentes, logo apds a elaboracdo do plano de aula, com o intuito de responder alguns
questionamentos como: Qual conteudo sera trabalhado no periodo da observacdo? Qual livro

didatico sera utilizado nesse periodo? De que forma realiza ou realizou o planejamento?
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Como utiliza o livro didatico na elaboracdo do planejamento? Quais 0s objetivos para esse
planejamento de aula?

Trabalhamos com entrevistas semiestruturadas, para nao perder o foco da pesquisa e
também porque essa modalidade nos permite organizar um dialogo mais aberto e descontraido
entre entrevistador e entrevistado, deixando o informante sem receio e constrangimento, para
relatar seus pensamentos e atitudes mediante o tema da pesquisa. Acreditamos que isso pode
facilitar o acesso as informac6es mais significativas.

Mantivemos nossa escuta e atencdo as informacdes concedidas pelo entrevistado,
intervindo de maneira discreta com questdes pertinentes a pesquisa. Para Fiorentini e
Lorenzato (2009):

Essa modalidade permite ao pesquisador aprofundar-se sobre um fenémeno
ou questdo especifica, organizar um roteiro de pontos a serem contemplados
durante a entrevista, podendo, de acordo com o desenvolvimento da
entrevista, alterar a ordem dele e, até mesmo formular questfes ndo previstas
inicialmente. (p.121).

Percebemos na realizagédo das entrevistas referentes ao planejamento dos professores,
que alguns deles s6 o realizavam por exigéncia dos seus superiores (coordenacdo pedagdgica,
de area ou diretores) da escola, ou seja, preenchiam a ficha do planejamento online, sem
qualquer estudo ou discussdo sobre o conteido que ira ser proposto aos estudantes.

Os professores selecionados colaboraram com a entrevista respondendo as nossas
perguntas e permitindo que suas aulas fossem filmadas. O roteiro de perguntas foi 0 mesmo
utilizado com todos os professores (ver apéndice 3). Uma das informacdes que contribuiu
para o proximo passo da coleta de dados da pesquisa foi sobre o contetdo a ser trabalhado no
periodo da observacdo e o livro que eles utilizariam, de alguma forma, para propor o conceito
aos estudantes.

Todos os professores ja sabiam o conteddo que tratariam no periodo da
observacao/gravacdo. Em relagéo ao livro didatico, eles tinham certeza de que utilizariam o
adotado pela escola (LD1), nem que fosse sO para propor alguns exercicios, em sala de aula,
ou como tarefa, porém, quanto ao livro didatico complementar (LD2), os docentes ndo tinham
certeza exatamente se iriam utiliza-lo e qual seria, dessa forma, pedimos a eles que nos
informassem durante a observagdo quando usavam outros livros.

O Professor Leonardo nos informou durante a entrevista que o conteudo a ser
explorado com o 3° ano do Ensino Médio (turma definida de acordo com o cronograma) no

periodo em que realizariamos a coleta de dados era Polinbmios e Equagfes Polinomiais, o
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professor Luiz também nos informou quanto ao contetdo que trataria com suas turmas de 3°
ano, diferente do outro docente, esse iria abordar os contetdos de Equacdo da Circunferéncia
e Numeros Complexos.

Essas informacGes foram importantes, pois com elas, tivemos condi¢des de nos
preparar para a observacdo/gravacdo das aulas. Precisariamos estudar os conteddos e as
propostas que os livros didaticos apresentavam em relacdo a esses conceitos. Entendemos
que, deveriamos direcionar nossa atencdo durante as observacfes/gravagdes das aulas para as
interacdes dos professores com os livros didaticos e os conhecimentos que eles mobilizariam
nessa dindmica.

Vale ressaltar que deixamos os professores a vontade para mudarem o contetido
guando achassem necessario, mas pedimos que, quando o fizessem, permitissem que
realizassemos uma nova entrevista sobre o planejamento. Como foi o caso do professor Luiz,
que depois de trabalhar o conteudo de Equacdo da Circunferéncia, mudou seu plano, e ao
invés de propor o contetido de Numeros Complexos, trabalhou com Estatistica.

Luiz nos avisou com antecedéncia sobre a mudanca de conteido, o que nos permitiu
realizarmos outra entrevista sobre o planejamento, e foi nessa entrevista que ele nos informou
que, havia preparado uma apostila do contetdo de Estatistica para os estudantes, mas que ela
era um “xerox” de parte de outro livro didatico (LD2): Matematica para o 2° grau, volume
3, dos autores: Marcondes, Greco e Bellotto, publicado em 1996, pela Editora Atica. Ou seja,
o professor continuaria utilizando livro didatico, sé que dessa vez ndo era o adotado pela
escola.

Apo6s a execucdo do plano de aula mensal, preparamos outro roteiro, que nos
orientou novamente durante a nova entrevista semiestruturada, para dialogarmos com os
docentes sobre a execucdo do plano de aula. Dessa forma, constatou-se junto aos professores:
Como ocorreu a execucdo do plano de aula, se e como conseguiram atingir os objetivos que
propunham, se ocorreu a necessidade de adequar ou modificar algo, se e como utilizaram o
livro didatico na execucdo do plano de aula

Também realizamos perguntas especificas (ver apéndices 4 e 5) aos docentes sobre
situacOes, relacionados ao nosso tema de pesquisa, que ndo compreendemos durante o
desenvolvimento das aulas, e muitos desses questionamentos foram registrados no diario de

campo do pesquisador durante a observacgdo/gravacao das aulas.
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34  OBSERVAGCAO E DIARIO DE CAMPO

A observacdo ocorreu durante a execuc¢do do plano de aula dos professores
participantes, gravamos a maioria das aulas em videos e realizamos anotac6es no diario de
campo. De acordo com André e Lidke (1986), o observador deve decidir em que medida
tornara explicito seu papel e objetivos de estudo. A acdo a ser utilizada em nossa pesquisa foi
de observacdo como participante, 0 que nos permitiu ter identidade e objetivos da pesquisa
revelados aos participantes da pesquisa, possibilitando maior acesso a variedade de

informagdes. André e Lidke (1986) detalham essa acdo da seguinte forma:

E um papel em que a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo séo
revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nessa posicdo, o pesquisador
pode ter acesso a uma gama variada de informagfes, até mesmo
confidenciais. Contudo, tera em geral que aceitar o controle do grupo sobre o
gue serd ou ndo tornado publico pela pesquisa (p. 29).

Para propiciar maior suporte a nos, pesquisadores, utilizamos um diario de campo.

Fiorentini e Lorenzato (2009) destacam a importancia do diario de campo:

Um dos instrumentos mais ricos de coleta de informacdo durante o trabalho
de campo € o diario de campo. E nele que o pesquisador registra observacoes
de fendbmenos, faz descri¢cOes de pessoas e cenarios, descreve episddios ou
retrata dialogos. Quanto mais préximo do momento da observacao for feito o
registro, maior sera a relevancia da informagéo (p.118).

Com o diario de campo, além de realizar registros de informacdes descritivas das
aulas dos docentes, do local, dos docentes entre outras, anotamos também nossas observacdes
e reflexdes sobre o cenario de pesquisa em observacdo; e mais tarde, esse se tornou um
importante documento que facilitou nossa anélise de video. Fiorentini e Lorenzato (2009)

salientam que:

[...] o diério de campo deve conter as reflexdes didrias do pesquisador
referente a sua pesquisa. Assim, espera-se que contenha impressoes,
comentario e opinides do observador sobre o meio social em que realiza suas
observac0es, seus erros, dificuldades, confus@es, incertezas e temores, suas
boas perspectivas, acertos e sucesso, suas reacdes e as dos participantes da
pesquisa. (118).

Entendemos que o diario de campo é um rico instrumento de coleta de dados.
Utilizamo-lo para descrever informagdes sobre o cenario de pesquisa, registrar informacdes

sobre nossas reflexbes e ansiedades sobre a pesquisa que, mais tarde esclarecemos na

entrevista final apds a execucgédo do plano de aula dos docentes. As descri¢des das aulas foram
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Uteis, quando realizamos a andlise de dados dos videos, pois nos poupou tempo, deixando de
realizar a fase de descricdo dos dados do video. “A Anélise de dados de video é composta por
sete fases: Observar atentamente os dados do video, descrever os dados do video, identificar
eventos criticos, transcrever, codificar, construir o enredo e compor a narrativa” (POWELL,;
FRANCISCO; MAHER, 2004, p.99), esclarecidas detalhadamente na proxima sec¢&o.

35 UMA ABORDAGEM A ANALISE DE DADOS DE VIDEO

Para realizar as analises de video, nos orientamos pelas discussdes realizadas por
Powell, Francisco e Maher (2004) em seu artigo intitulado: Uma Abordagem a Anélise de
Dados de Video para Investigar o Desenvolvimento de Ideias e Raciocinios Matematicos de
Estudantes.

Os autores argumentam que existem poucos estudos e literatura relativos a utilizacao
de dados de video para o desenvolvimento das pesquisas, ou seja, “pouco ¢ conhecido e
escrito sobre 0 uso de midia para coletar, assistir e interpretar o video como uma fonte estavel
de dados”. (HALL, 2000, p. 554 apud POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p.85).

Em contrapartida, os autores também afirmam que o video vem se tornando um dos
meios mais comuns para capturar e arquivar dados nos ambientes de pesquisas, e que
pesquisadores tém produzido dados importantes sobre professores e estudantes no ambiente

da sala de aula. Eles argumentam:

O video é um importante e flexivel instrumento para coleta de informagéo
oral e visual. Ele pode capturar comportamentos valiosos e interagdes
complexas e permite aos pesquisadores reexaminar continuamente os dados
(Clement, 2000, p. 577). Ele estende e aprimora as possibilidades da
pesquisa observacional, pela captura do desvelar momento a momento, de
nuances sutis nas falas e nos comportamentos nédo verbais. (MARTIN, 1999,
p. 79 apud Powell; Francisco; Maher, 2004, p. 86).

Dessa forma, compreendemos a importancia da analise de video para nossa pesquisa,
ja que a maioria das aulas observadas dos professores participantes foi gravada em video.
Tivemos a oportunidade de observar a¢des e comportamentos dos docentes.

Os autores também enfatizam que os dados do video devem ser combinados com
outras fontes de dados. Neste sentido, articulamos as notas dos diarios de campo utilizados
pelos pesquisadores, juntamente com informacdes que julgamos necessarias contidas nos
livros didaticos utilizados pelos professores participantes da pesquisa e as entrevistas

realizadas com eles.
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Assistir varias vezes 0 mesmo video permite o melhoramento da triangulacdo das
informacdes durante as andlises dos dados. “O video ndo apenas permite multiplas visoes,
mas também possibilita visdes sob multiplos pontos de vista”. (POWELL; FRANCISCO;
MAHER, 2004, p. 91).

Além de todas as justificativas referentes ao uso de video como fonte de coleta de
dados na pesquisa cientifica, os pesquisadores também apresentam um modelo analitico que
deveria ou poderia ser empregado durante a analise das informacgdes contidas nos videos. O
modelo consiste em sete fases interativas e nao lineares: 1) Observar atentamente os dados do
video, 2) Descrever os dados do video, 3) Identificar eventos criticos, 4) Transcrever, 5)
codificar, 6) Construir o enredo, 7) Compor a narrativa.

Neste momento, descrevemos uma breve sintese do que os autores Powell, Francisco
e Maher (2004), argumentam sobre cada uma das fases de analise de video e identificamos
aquelas que desenvolvemos nas nossas analises.

Na primeira fase, que fala sobre observar atentamente os dados do video, a intengdo
é 0 pesquisador se familiarizar com o conteido das informacdes contidas no video. Ele pode
assistir e ouvir os videos varias vezes, sem realizar uma analise especifica. E nessa fase que
podem ser selecionados episodios especificos para realizar discussdes posteriores. Essa foi
uma fase, em nossa pesquisa, que conferimos, junto as anotagcBes do diario de campo,
episodios em que, durante as observagdes, achamos interessantes para analise.

A fase de descricdo dos dados do video € marcada pelo desafio que o pesquisador
possui em conhecer profundamente as informac@es do video, ja que este possui uma enorme
gama de informagdes. Os autores salientam que nesta “fase do trabalho, as descrigdes sejam
de fato descritivas e ndo interpretativas ou inferenciais [...], de tal forma que alguém, lendo as
descri¢bes, tenha uma ideia objetiva do conteido dos videoteipes”. (POWELL,;
FRANCISCO; MAHER, 2004, p.102).

As descricdes dos dados, acompanhadas pelos intervalos de tempo, facilitam aos
pesquisadores a localizacdo de episodios nas aulas gravadas em videos, que sejam relevantes
para a pesquisa e nos permitem conhecer, em minimos detalhes, esses intervalos de tempo que
poderdo ser analisados futuramente.

Essa fase ndo foi totalmente contemplada em nosso estudo, pois possuiamos o diario
de campo, que ja continha descri¢Ges gerais das aulas observadas/gravadas, o que facilitou a
busca de episddios relevantes para nossa pesquisa.

Por meio das duas fases anteriores - observacdo e transcri¢do dos dados dos videos —

0s pesquisadores conhecerdo em profundidade as informacao contidas nos videos e podem
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identificar eventos criticos que consistem na terceira fase analitica proposta pelos autores. Foi
nessa fase que buscamos informacdes relevantes ao tema e objetivos de nossa pesquisa,
levando em consideracéo o referencial tedrico por nds adotado.

Os eventos criticos sdo momentos significativos no contexto da pesquisa, que
requerem explicacfes por nds, ou por todos os participantes da pesquisa (POWELL;
FRANCISCO; MAHER, 2004). Os autores também argumentam que “[...] momentos
contrastantes significativos podem ser eventos que confirmam ou contradizem hipoteses de
pesquisa; [...] eles podem ser qualquer evento que seja, de alguma forma, significativo para a
agenda uma pesquisa” (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 105).

Para melhor compreensdo dos eventos criticos selecionados para analise de nossa
pesquisa realizamos transcrices dos mesmos, sendo essa a quarta fase proposta pelos
autores. Essa fase consiste em transpor para o papel o0 som e o0 posicionamento sequencial da
conversa do evento critico, ou seja, é a tradugdo estética e fisica, de uma sessdo de pesquisa
que permite aos pesquisadores realizarem consideragdes sobre as falas e gestos conhecidos. O

modelo analitico criado pelos autores utiliza a transcri¢do de eventos criticos para:

[...] analisar com atencdo elementos como linguagem e fluxo de ideias, assim
como para propositos de apresentacdo. Nds também transcrevemos porcdes
de dados de video, vinhetas ou episddios, que fornecem evidéncias para
assuntos analiticos ou tedricos relativos as nossas questdes- diretrizes de
pesquisa. (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 113).

Apbs a realizacdo da transcricdo é realizada a codificacdo. Os autores argumentam
que esta ¢ uma fase “crucial para a andlise de dados de video” (POWELL; FRANCISCO;
MAHER, 2004, p. 114). Esta fase é muito parecida com a terceira fase - identificar eventos
criticos - ja que nas duas fases ha a necessidade de observar varias vezes 0s videos, mas com
uma diferenca: na fase de codificacdo o pesquisador volta sua atencdo aos contelidos dos
eventos criticos, identificando temas que o auxilie na interpretacdo dos dados relevantes a
pesquisa. Esse foi um momento muito importante para nossa pesquisa, pois foi na codificacao
de dados que identificamos os temas — tipos de conhecimento e os graus de apropria¢do do
livro didatico — que foram discutidos no capitulo das analises.

A codificacdo é guiada pela perspectiva tedrica e pelas questfes de pesquisa do
trabalho ou que podem emergir durante o desenvolvimento do trabalho. Os codigos focam a
identificacdo de temas e padrdes nas interacGes (explicagcbes matematicas, argumentos,
apresentagdes matematicas simbolicas, pictdricas e gestuais, caracteristicas e funcdes de

discursos), discursivas ou ndo, dos participantes da pesquisa.
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Seguida da codificacdo dos dados do video, vem a fase de construcédo de enredo.
Para isso, segundo os autores Powell, Francisco e Maher (2004), os pesquisadores podem ir e
vir examinando os eventos criticos, 0s codigos e outros dados (anota¢es dos participantes e
notas de campo dos pesquisadores), a fim de construir ou identificar um enredo com
organizagdes criteriosas e coerentes.

Nesta fase a “interpretagdo dos dados e as inferéncias assumem papéis importantes”
(POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 118), o enredo vai se constituindo - tentando
compor uma narrativa coerente com os dados - ao longo das apreciacdes realizadas pelos
pesquisadores aos cAdigos ja identificados, ou ndo - podem surgir novos cddigos durante essa
fase - & seus respectivos eventos criticos. Nesse sentido, com o auxilio do referencial tedrico
adotado em nossa pesquisa, construimos o enredo de nossa analise, para que mais tarde
tivéssemos a visdo do todo que compde o capitulo analitico de nosso estudo.

Neste sentido, 0 modelo proposto caminha para a Gltima fase, que é a de compor a
narrativa. Em nosso trabalho substituimos esse termo por compor um texto analitico. Os
autores argumentam que a escrita ocorre em todas as fases do modelo analitico, porém as
discussdes interpretativas so vdo acontecer depois da codificacio dos dados. E nesse estagio -
de compor um texto analitico - que os pesquisadores tem a visdo do “todo” da pesquisa,
levando em consideragéo as informacdes obtidas sobre as questdes de pesquisa empregadas.

Powell, Francisco e Maher (2004) justificam, nessa fase, que os pesquisadores
decompbem a totalidade em seguimentos menores, os interpretam a luz do todo e, amparados
por uma teoria, recompdem esse “todo”, formando um enredo com interpretagdes particulares
e utilizando os dados como evidéncias, produzindo assim, um texto analitico.

Os autores concluem seu modelo analitico de andlise de dados de video,
argumentando que revisaram literaturas sobre o uso de videos em pesquisa, Sse apoiaram em
pressupostos tedricos particulares e relativos a préatica de pesquisa. Esclarecem também que
ndo had a necessidade de seguir o modelo em sua forma sequencial e linear, em que 0s
pesquisadores podem pular algumas fases como € o caso da descritiva e prosseguir para
identificar eventos criticos, isso vai depender do contexto e intengdo do pesquisador.

Em nossa pesquisa, ndo realizamos a descri¢do das aulas gravadas, visto que tivemos
um grande numero de horas de video a serem analisadas e por possuirmos o diario de campo
que ja trazia a descricdo das aulas observadas/gravadas dos professores participantes. A
seguir, apresentamos um quadro, que mostra o total de gravacGes em aulas e horas por

participante da pesquisa.
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Quadro 6 — Total de horas de video gravadas por professor participante

Professores Turmas Aulas gravadas Tempo
Leonardo 3%ano C 7 2 horas e 56 m!n
3%ano D 9 4 horas e 50 min
Luiz 3°ano B 15 8 horas e 16 min
Tempo total 16 horas e 02 min

Fonte: dados da pesquisa

Se compararmos o0 numero de aulas gravadas com o tempo em horas apresentado no
quadro, percebemos que existe uma diferenga, j& que o tempo de aula regulamentado nas
escolas estaduais do Mato Grosso do Sul é de 50 minutos, e nenhuma das aulas foi filmada
com esse tempo, sempre menos. Devido ao fato de que os professores tinham que realizar a
troca de sala a cada aula, ou quando iamos gravar aula depois do intervalo, alguns professores
acabavam se atrasando para retornarem a sala de aula. Dessa forma, perdemos alguns minutos
dos tempos das aulas, mas ndo de informacGes da pratica pedagdgica dos docentes em sala de
aula. Em algumas situagdes, essa “perda de tempo” era mais acentuada, entdo, realizamos a
soma dos tempos das filmagens, para sabermos a quantidade exata em horas de gravacdes das
aulas dos professores participantes.

Nesta proposta de analise de dados de video, os autores trazem alguns quadros, como
exemplos, para organizar e exibir as informacdes obtidas em cada uma das fases, estes nos
orientaram no desenvolvimento de nossas analises. A seguir apresentamos um recorte de um
dos quadros, onde sdo apresentados os cédigos desenvolvidos da fase de codificacdo e os
comentarios e excertos da transcricdo desenvolvidos na fase de construcdo do enredo, ou seja,
Powell, Francisco, Maher (2004), organizam e exibem as informac¢6es de duas fases em um
unico quadro.

A pesquisa desenvolvida por esses autores visa, entre outros objetivos, investigar o
desenvolvimento de ideias matematicas por estudantes. O quadro que apresentamos a seguir
como exemplo, traz um trecho dos comentarios dos pesquisadores e a discussdo realizada
pelos estudantes sobre “problema do taxi”. Os cddigos apresentados na segunda coluna do
quadro sdo formulados a partir da perspectiva tedrica adotado pelos pesquisadores. Um
exemplo é o codigo “Protdtipo Operativo” (OP), momento em que os “aprendizes focam
atencdo, exibem interesse, ou executam acOes que usam, transformam, ou produzem um
objeto matematico”. (POWELL, FRANCISCO, MAHER, 2004, p. 117).
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Figura 2 — Quadro com o tempo, codigo e comentarios apresentado pelos

autores.

Tempo

Cadigo

Comentario e Excerto da Transcricio

00:03:44

OP

Ligados & observacdo anterior de Romuna (veja o exemplo 1), os
estudantes notam também que as menores rotas do ponto de taxi para o

ponto de destino nio envolvem movimentos para cima (indo para o norte)
ou para a esquerda (indo para o leste) e sio de mesmo comprimento.

Tomando a sugestio de Brian (veja o final do Exemplo 1), Jeff pede para
alguém explicar porque as rotas que eles acredifavam serem menores
tinham o mesmo comprimento. Michael responde e explica que para
alcancar qualquer ponto de destino especifico, as menores distincias
exigirdio sempre que se mova por um nimero fixo de umidades para baixo
(sul) e um niunero fixo na horizontal (leste). Ele observa que nio se pode
ir diagonalmente. Ele generaliza esta constatacfo para todos os canunhos,
e Jeff fica convencido. Na conversa, Michael emprega um protétipo
operacional. O mimero de unidades para baixo e o nimero de unidades na
horizontal sdo objetos relacionados pela adicio para produzir o
comprimento do menor caninho.

Interessantemente, quando Michael observa que no contexto desse
problema, nio se pode ir diagonalmente, ele toca na distingdo

fundamental entre a métrica da Geometria Euclideana e a geometria do

JEFFE: Entio porque — porque € o mesmo toda vez?

MICHAEL: Vocé esta indo da esquerda para a direita. [Michael
movimenta-se para a grade dela]

FROMINA: Ou quatro por um, certo?

MICHAEL: Sim quatro por um, a menos que voce va para tras

algumas vezes.

Fonte: POWELL, FRANCISCO, MAHER, 2004, p.120-121.

Inicialmente, para melhor organizarmos as informacGes das analises de nossa

pesquisa, elaboramos um quadro, muito parecido com esse apresentado pelos autores.

Traziamos no quadro, o tempo de gravacdo do video na primeira coluna, os cddigos na

segunda coluna e, na terceira coluna, unimos a transcricdo do evento critico com 0s

comentarios (construcdo de enredo), diferente da proposta de analises dos autores, que

apresenta a fase de transcri¢do separado da construcao do enredo.

Depois de cada quadro, igual a proposta de analise de video, exibiamos o texto
analitico. No entanto, durante o exame de qualificacdo desse trabalho, foi sugerido pelos

professores da banca, que adiciondssemos outra coluna ao quadro para expor o texto analitico.
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Assim realizamos algumas adaptaces ao quadro tedrico deste estudo, ficando da seguinte

forma:

Figura 3 — Exemplo dos quadros desenvolvidos para as analises dos eventos
criticos desta pesquisa.

I Comentarios, Transcricido e Ideutl.tju:.a;ao de Temas do Texto Analitico do Evento Critico Codigos e’S.mteses
Segundo Evento Critico das Analises
2414 Apos realizar a explicagdo e resolver alguns exemplos no| Logo no micio deste segundo evento critico, identificamos um|Transferéncia (T) da
quadro, Leonardo anuncia aos alunos os tipos de exercicios qugmomento em que Leonardo trangfere (T) a proposta do livro didatico:|proposta de
o livro didatico apresenta e que eles sdo parecidos com ofQuando ele escreve no quadro os exercicios do livro. Brown (2009) aponta|exercicios.
exemplos ja resolvidos no quadro. Em seguida, aguarda umque as fransferéncias podem ser situagdes em que o docente confia na
tempo para que os alunos copiem os exemplos resolvidos do|proposta dos materiais curriculares para atender necessidades de ensino.
quadro no cademo. Durante a entrevista do planejamento, ao ser questionado sobre a
O docente propde aos alunos que eles resolvam ogutilizagdo do livro didatico, em sua aula, Leonardo argumenta: “do [hvro|
exercicios de 2 a 6, da pagina 256 do livro didatico e, em|diddtico utilizo mais o5 exercicios”. Portanto, interpretamos que o docente
seguida, pergunta se trouxeram o livro didatico. Como 3confla na proposta das atividades apresentadas pelo livro.
maioria respondeu que ndo, ele passa os exercicios do livro) Luiz escreveu os exercicios de 2 a 6 no quadro para os alunos,
didatico no quadro. pulando o exercicio ], Na entrevista final, questionamos o docente sobre tal
situagdo e ele argumentow: O exercicio [ é bem simples, & para ver qual era
ou ndo era polinémio. Eu achei simples [...], como ndo ia dar tempo de
passar tantos exercicios, eu pulei ele (Leonardo em entrevista). Adaptagido  {4) a
Entendemos que nesse momento, Leonardo realizou uma adapiagdo|organizagio da
(A) 2 organizagio da proposta dos exercicios apresentada pelo livro|proposta do livro
didatico, ao optar em nio passar o primeiro exercicio. Como o docente tinhadidatico.
pouco tempo para propor exercicios aos estudantes, escolheu aqueles. quel
considerava mais importantes para o aprendizado do conceito. Concluimos|CC: ao considerar um
que essa agdo do docente estd relacionada ao conhecimenio do contelido|exercicio mais
(CC) do professor. importante.

Fonte: dados da pesquisa

Observamos no quadro que, na primeira coluna, apresentamos o tempo da filmagem
do evento critico na aula gravada; na segunda coluna, trouxemos a transcricdo do evento
critico junto com alguns comentérios da aula ou do evento; na terceira coluna, colocamos o
texto analitico, orientado pelo referencial teérico; e na Gltima coluna, expusemos os cddigos
que elaboramos para identificarmos os temas dos eventos criticos, junto com a sintese das
analises extraidas do texto analitico. Organizamos essa uUltima coluna, dessa forma, para
facilitar as andlises gerais dos eventos criticos selecionados de cada docente e, desse modo,
adaptamos a metodologia de andlise de video proposta por Powell, Francisco, Maher (2004).

Empregamos a metodologia de anélise de dados de video, juntamente com oS
processos de categorizacao e triangulacdo de dados — que serdo discutidos na proxima segdo —
para realizacdo das analises de nossa pesquisa. Acreditamos que desta forma, melhor serdo as

interpretagdes das informagdes desse estudo.
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36 CATEGORIZACAO E TRIANGULACAO DE DADOS

Consideramos em nosso estudo a utilizacao de categorias que, de acordo com Moraes
(2003), sdo constituidas de conjuntos de elementos de significacdo préximos, levando a
agrupamentos de elementos semelhantes. Compete a esse processo definir e nomear as
categorias e essas devem ser aperfeicoadas e delimitadas durante o processo de analise.

Existem situacBes em que as categorias sdo definidas pela teoria adotada pelo
pesquisador para fundamentar a pesquisa, essas sdo as categorias a priori a serem utilizadas.
E o que ocorreu em nosso estudo: tivemos como base dois referenciais tedricos com
categorias ja estabelecidas, que nos auxiliaram durante as andlises e tratamento das
informacBes. Foram as categorias propostas por Shulman (1986): o conhecimento do
conteudo, conhecimento pedagogico do conteldo e o conhecimento curricular e as categorias
dos graus de apropriacdo dos livros didaticos estabelecidas por Brown (2002): adaptacéo,
transferéncia e improviso. Duarte (2009) argumenta que essa agdo em articular teorias para
interpretar um conjunto de dados, pode ser classificada como “triangulagéo tedrica, onde sdo
usadas diferentes teorias para interpretar um conjunto de dados de um estudo, verificando-se a
sua utilidade e capacidade.” (DUARTE, 2009, p. 11).

Como realizamos nossas analises com informacfes obtidas por meio de varios
instrumentos de coleta de dados, consideramos varias perspectivas sobre 0 mesmo tema:
podendo ocorrer a necessidade de estabelecer novas categorias, utilizamos o modelo misto de
categorizacdo. Laville e Dionne (1999) destacam trés tipos de categorias que sdo definidas
conforme a intengéo e objetivos do pesquisador, esses tipos ou modelos de categorizar podem
ser: aberto, fechado ou misto.

Segundo esses autores, esses modelos podem ser definidos da seguinte forma: O
modelo aberto, em que as categorias nao estdo definidas a priori, mas se formam durante o
processo de analise. O modelo fechado que, em contrapartida, as categorias sdo definidas
desde o inicio, apoiando-se em um referencial tedrico e ndo se alteram ao longo das analises e
0 que se propBe frequentemente é submeter a prova da realidade. J4 0 modelo misto situa-se
entre os dois, servindo-se dos dois modelos precedentes: categorias sédo selecionadas no
inicio, mas é permitido que o pesquisador realize modificagGes, se houver necessidade.

Por meio dessas definigdes, considerando nossas intengdes e objetivos de pesquisa,
percebemos que o modelo mais adequado para a categorizacdo de nossas informacfes é o

modelo fechado.
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Temos por hipotese que as categorias estabelecidas a priori, orientaram as discussdes
e anélises das acBes de cada professor participante, durante a utilizacdo do livro didatico em
suas praticas pedagogicas. As categorias: conhecimento do contetudo, conhecimento
pedagogico do contetido, conhecimento curricular, a transferéncia, adaptacdo e o improviso,
foram articuladas a proposta metodoldgica, de andlise de dados dos videos, reconhecidos
como os cOdigos e os temas de nossas analises, com cada um dos docentes. Como
efetivamos nossa coleta de dados em diferentes situacBes, nos reportamos a triangulacao de
dados que, de acordo com Stake (2011, p. 139) esse “método pode nos dar mais confianca [...]
de que precisamos analisar as diferencas para enxergar significados multiplos e importantes”.

Nossa intengdo foi de que as informagdes extraidas dos diferentes instrumentos
(entrevista, diario de campo, videos de aula) de pesquisa em diferentes situacdes (antes,
durante e depois das aulas) se complementassem ao longo de nossa analise. De acordo com
Duarte (2009, p.11) “essa seria a triangulagdo de dados”. De acordo com Lincoln e Guba
(1985) apud Garcia (2003) este é um critério relacionado a credibilidade da pesquisa.

Nas nossas analises utilizamos alguns principios das fases da metodologia das
andlises dos dados de video e, durante o seu desenvolvimento, articulamos, além dos dados
gravados durante a observacdo das aulas, as entrevistas também gravadas em videos, algumas
anotacdes do diario de campo e, recortes dos livros didaticos quando necessario. O que esta
relacionado a ideia de triangulacdo de que segundo Goldenberg (2004) tem por objetivo
abranger a maxima amplitude na descricao, explicacdo e compreensdo do objeto de estudo.
Stake (2011) argumenta que “se a verificacdo adicional confirmar que percebemos o
significado corretamente, nds ganhamos. Se a verificacdo adicional ndo confirmar, pode
significar que existem mais significados para descobrir, uma forma diferente de ganhar (p.
139)”, ou seja, ndo buscamos confirmar nossa hipotese de pesquisa, mas realizar discussées
dos significados das evidencias que podem surgir durante nossas analises.

No proximo capitulo, abordamos os “casos” dos professores Leonardo e Luiz. Em
cada um dos casos apresentamos as descri¢es das informacgdes dos professores participantes,
das escolas em que realizamos a coleta de dados, dos livros utilizados pelos docentes durante
0 periodo que realizamos a pesquisa e a transcricdo e analises dos eventos criticos

selecionados para esse estudo.



4 ANALISES DAS ACOES PEDAGOGICAS DE DOIS
PROFESSORES DE MATEMATICA DO ENSINO MEDIO, DURANTE A
UTILIZACAO DO LIVRO DIDATICO.

No capitulo anterior realizamos a descricdo do percurso trilhado durante o
desenvolvimento dessa pesquisa, bem como, dos instrumentos de coleta de dado utilizados
nesse processo. Desse modo, buscamos identificar informacGes que pudessem responder
nossa questdo de pesquisa: Como sdo mobilizados os diferentes conhecimentos dos
professores de Matemética do Ensino Médio em suas relagcbes com os livros didaticos que
utilizam?

Apresentamos neste capitulo, as andlises das acdes pedagogicas de dois professores
de Matematica do Ensino Médio: Leonardo e Luiz. Organizamos nossas analises utilizando o
método de analise de video, descrito no capitulo anterior. Entendemos que melhor discutimos
as interagBes dos professores participantes com os livros didaticos e os conhecimentos
mobilizados por eles nessa dinamica, e assim, identificamos aspectos relevantes as
identidades profissionais desses docentes. Como ndo precisamos seguir linearmente a

proposta de andlise de video, antes da transcricdo do evento critico, realizamos a codificacao.
4.1 CODIFICACAO

Realizamos a codificacdo, ap0s assistir varias vezes os videos das aulas gravadas dos
professores participantes. Os codigos foram propostos, levando em consideracdo os temas das
categorias previstas nos referenciais tedricos adotados. Definimos tais codigos para
identificarmos, na transcricdo do evento critico j4 selecionado, os temas que poderiam

emergir nos didlogos e nas a¢des pedagogicas dos docentes. Foram eles:

(T) Transferéncia da proposta do livro didatico.

(A) Adaptacao da proposta do livro didético.

() Improviso, dependéncia minima da proposta do livro didatico.
(CC) Conhecimento do contetdo.

(CP) Conhecimento pedagdgico do contetdo.

(CR) Conhecimento curricular.



80

Vale salientar que, utilizamos os mesmos codigos para analisar os eventos criticos,
dos professores Leonardo e Luiz. Apoés a codificacdo, realizamos a transcricdo dos eventos
criticos e a identificacdo dos temas, por meio dos codigos definidos a priori, como também
fizemos a composicdo do texto analitico de cada evento critico e organizamos tudo em
quadros teoricos.

Em cada quadro, colocamos o tempo da gravacao, a transcricao e o texto analitico do
evento critico e uma sintese das analises com os codigos e o tema relacionado a ele. Para
melhor compreensdo das acOes pedagdgicas dos professores participantes, realizamos as
analises por professor. Dessa forma, temos neste capitulo o caso do professor Leonardo e o
caso do professor Luiz.

Apresentamos em cada caso: | a trajetoria profissional simplificada do docente e
alguns aspectos relevantes a escola em que ocorreu a coleta de dados, Il uma descri¢do do
livro didatico utilizado pelo docente, 111 os quadros tedricos dos eventos criticos e IV as
consideragdes gerais dos eventos criticos de cada professor, levando em consideragdo as

identidades profissionais de cada docente.

42 CASO DO PROFESSOR LEONARDO

Nesse momento, descrevemos elementos relevantes ao professor Leonardo, bem
como discutimos aspectos das tematicas de nossa pesquisa, observadas em sua pratica
pedagdgica. A seguir, trazemos a descricdo de algumas informacg6es da trajetoria profissional

desse docente e da escola em que realizamos a coleta de dados.

4.2.1 O Professor Leonardo

Algumas informacdes, apresentadas a seguir, foram obtidas junto ao professor, em
entrevista e, com os diretores, em conversas informais. Outras informagdes estdo disponiveis
no site — www.sed.ms.gov.br — da Secretaria de Educacédo de Mato Grosso do Sul.

O professor Leonardo possuia, em 2012, trinta anos de idade, experiéncia de seis
anos como docente e sempre atuou na mesma escola, na qual realizamos a coleta de dados
para a pesquisa em 2012. Essa escola estd localizada em um bairro da periferia de Campo
Grande e foi fundada em 1986. O bairro e sua regido estdo em desenvolvimento, visto que,

havia muitas casas e pequenos condominios em construgcdo. A maior parte das ruas era


http://www.sed.ms.gov.br/
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asfaltada e possuia um bom comércio na rua principal do bairro. A maioria dos alunos que
estudam nessa escola mora proximo a ela.

Junto ao site da SED-MS (www.sed.ms.gov.br) obtivemos as seguintes informacoes
relevantes sobre a escola onde realizamos a coleta de dados. Ela funciona nos trés periodos
(matutino, vespertino e noturno), possui um total de 1001 alunos, sendo que destes, 488 estéo
matriculados no ensino Fundamental - Anos Iniciais e Finais, 387 alunos no Ensino Médio
regular e 126 alunos no ensino médio da educacgéo de jovens e adultos.

O professor Leonardo atuava nessa escola no periodo matutino com 22 horas/aulas e
no noturno com 12 horas/aulas. Ele lecionava para uma turma do 8° ano do Ensino
Fundamental, uma do 1° ano do Ensino Médio, além de quatro turmas do 2° e quatro do 3°
ano, também do Ensino Médio. No periodo vespertino ele era docente da rede Municipal de
Educacdo com mais 20 horas/aulas, onde atuava no Ensino Fundamental. Realizamos nossa
observacdo em dois 3° anos do Ensino Médio noturno, visto que as aulas dessas turmas
ocorriam nos mesmos dias, aproveitamos melhor o tempo na escola.

Leonardo concluiu sua graduacdo no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias com
Habilitacdo em Matematica no final de 2004, pela Faculdade Integrada de Jales (FAI Jales) no
interior do estado de S&o Paulo. Como foi aprovado no concurso de professor do Estado de
Mato Grosso do Sul (MS), no segundo semestre de 2005, no ano seguinte mudou-se para
Campo Grande - MS, assumindo o concurso na escola estadual que atua até hoje. Desde
entdo, ja atuou em outras escolas estaduais e municipais e em todos os anos das Séries Finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

No periodo em que ocorreu a coleta de dados para a pesquisa, 0 docente cursava 0
Mestrado Profissional em Matematica da Rede Nacional — PROFMAT, pela Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul na cidade de Campo Grande.

Em entrevista, Leonardo mencionou que sempre utilizou o livro didatico em sua
pratica pedagogica, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio. No entanto, ele
ndo teve experiéncia com andlise de livros didaticos, nem em sua formacéo inicial, nem no
curso que estava realizando. O contato que possuia com o livro didatico foi adquirido ao
longo de sua atuagéo profissional.

Em relacdo a escolha do livro didatico para o Ensino Médio, que havia ocorrido no
segundo semestre de 2011, Leonardo afirma que participou, junto a outros docentes, da
escolha do livro didatico na unidade escolar que trabalha, porém sua opc¢do era Matematica
Ciéncias e Aplicag0es, dos autores Gelson lezzi et. Mas o escolhido pela maioria dos outros

professores de Matematica foi Novo Olhar Matematica, de Joamir Souza.
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O professor Leonardo esclareceu que utiliza o livro mesmo assim, e que até gostou
do livro, pois de acordo com ele, o livro retomava o contetudo anterior antes de iniciar outro,

ou seja, realizava uma espécie de revisao antes de iniciar cada assunto.

4.2.2 Livro Didatico Novo Olhar Matematica — PNLD 2012

O contetdo abordado pelo professor Leonardo no periodo da coleta de dados foi de
Polinbmios e Fungdes Polinomiais. Antes de comecarmos a observagao/gravacdo das aulas,
analisamos as orientagcOes que o guia do PNLD (2012) apresentava sobre a colecdo Novo
Olhar Matematica de Joamir Souza. Além disso, examinamos o volume 3 dessa colecao, em
especial a unidade 5, capitulo 8 que, trata exatamente do contetido que o professor Leonardo
abordou em suas aulas.

O Guia do PNLD (2012) argumenta sobre a visdo geral da colecdo, que “a
contextualizacdo dos contedos matematicos é um aspecto interessante da obra, pois se
observam conexdes sugestivas com as praticas sociais, com a propria Matematica e sua
histéria com outros saberes” (p. 97). Observamos durante as aulas se o docente utilizava essa
contextualizagdo proposta pelo livro didatico, em seu trabalho pedagdgico.

Em relacéo as atividades do livro didatico, nos atentamos aos critérios que o docente
utilizava, ou ndo, para realizar a selecdo de atividades para propd-las aos estudantes e esses
critérios estavam relacionados aos seus conhecimentos, a suas caracteristicas de ensino ou aos
modos de utilizagdo do livro didatico. Segundo o Guia do PNLD (2012) a obra expfe “um
grande nimero de atividades propostas [...]. Embora a variedade de atividades seja positiva,
ela exigird uma dificil tarefa de selecao” (p. 97).

O Guia também traz uma explanacdo da organizacdo da obra e, segundo ele, esta
dividida em unidades, capitulos e tdpicos. As representacdes tedricas da Matematica sdo
exibidas no inicio de cada topico, acompanhadas de explicagdes, regras, procedimentos de
resolucdo e exemplos, seguidos das atividades resolvidas e as atividades a serem resolvidas
em nivel crescente de dificuldade.

Em relacdo ao conteudo especifico de Polindbmios, Guia do PNLD (2012, p. 101) “a
obra traz uma grande quantidade de conceitos sobre Polindbmios, como as operacgdes, 0S
teoremas sobre Equacbes Polinomiais e suas raizes. Mas ndo é precisa nas definicdes de
Polindmios e de Equag6es Polinomiais de grau n”. Desse modo, voltamos nossa atengdo para

compreendermos como o docente utilizou as definicdes apresentadas no livro didético.
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Ao iniciar o capitulo de Polindmios e as EquacBes Polinomiais, o autor da colecéo,
de maneira sucinta relaciona esse conteido com as funcGes de 1° e 2° trabalhadas em
capitulos anteriores, ou seja, ele tenta retomar conceitos anteriores, por meio de exemplos,
para localizar o conteldo a ser desenvolvido. Mas nosso interesse estava em saber, se 0
professor deu atencdo a esse aspecto presente na proposta do livro didético.

Ao explorarmos o capitulo 8 do livro didatico, que trata do contelldo em questéo, foi
possivel identificar as observacdes a colecdo realizadas pelo guia, como por exemplo, o fato
de a organizacdo do capitulo, de modo geral, apresentar no primeiro momento a teoria,
defini¢des, procedimentos e exemplificacOes, seguidos de exemplos e das atividades
resolvidas e a serem resolvidas. Notamos que, ap6s cada definicdo do contelldo apresentado
pelo livro didatico, é exibida a resolucdo de exemplos para representar a utilizacdo da
definicdo. Como podemos observar na figura a seguir um recorte do livro que trouxemos para

exemplificar tal situagéo.

Figura 4 — Definicéo de Grau de um Polindmio n&o Nulo apresentado pelo livro
didatico.
Definimos o grau de um polindmio ndo nulo como o maior expoente da varia-
= dentre os termos de coeficientes ndo nulos.
No polindmio p(x)=a x"+a_x""+...+ax’+ax+a, com a =0, temos que o
=zu do polinémio é n, indicado por gr(p):n. Dizemos ainda que, nesse caso, a,
= o coeficiente dominante de p(x).

= Exemplos, iziiay o i .
» 2x —x®+x%-5x+7, polindmio de grau 7 e coeficiente dominante 2

- ; 2
' ——25—x”+x‘°—6x9—3x7 +X, polindmio de grau 11 e coeficiente dominante -

Fonte: SOUZA, 2010, p. 255

Durante as aulas observadas/gravadas o professor Leonardo ndo trabalhou todo o
capitulo de Polindbmios e Equacdo Polinomiais. O docente abordou apenas 0s conceitos
iniciais de Polindmios e Operagdes com Polindmios (adi¢do, subtracdo e multiplicacdo),
sendo esses conceitos exibidos nas sete primeiras paginas do capitulo 8.

Nas quatro primeiras paginas desse capitulo (254 a 257) do livro, foram abordados 0s
conceitos iniciais de Polinbmios, seguidos de quatro exemplos, de mais quatro atividades
resolvidas e 16 atividades a serem resolvidas, dentre elas exercicios de fixacdo dos
procedimentos e regras ja apresentados e outros contextualizados com a propria Matematica e

contextos sociais. Nas paginas 258, 259 e 260 sdo apresentados os conceitos de Operacdes
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com Polindmios, especificamente Adicao, Subtracdo e Multiplicagdo com Polindmios. Nesse
topico € apresentada, a mesma organizacdo do anterior, inicialmente uma representacdo
tedrica do conceito seguida de um exemplo de cada operacdo com Polindmio, duas atividades
resolvidas, duas atividades a serem resolvidas, cinco atividades como desafio e mais uma
envolvendo contexto. Coube a noés, observar como o docente utilizava todas essas
informagdes contidas no livro didatico.

Em relacdo ao manual do professor, de acordo com o Guia do PNLD (2012), esse é
um “6timo apoio a atuagdo em sala de aula e a formacao continuada do professor” (p. 103).
Na parte que se refere ao contetudo de Polinémios e Equagdes Polinomiais, sdo expostas, no
primeiro momento, as intencGes e possiveis abordagens do contetdo, bem como seus
objetivos para o ensino. Em seguida sdo apresentadas algumas  orientacGes
metodoldgicas para cada pagina do livro didatico.

O Guia do PNLD (2012) também recomendava, na secdo Em Sala de Aula, que o
professor realizasse “uma sele¢do das leituras e das atividades propostas para garantir o
estudo dos conteudos fundamentais para a formacao no ensino médio [...] e que recorresse ao
manual, que traz observacdes para melhor desenvolvimento das atividades propostas no livro
do aluno” (p.103). Percebemos a importancia do docente para orientar os estudantes na
utilizacdo do livro didatico. Desse modo, tivemos um olhar atento & relagdo estabelecida de
Leonardo com o livro didatico e qual utilizacdo que ele fazia do manual do professor
disponivel no livro. Abordamos, na préxima secdo deste capitulo, os quadros tedricos com as
transcricdes, analises e as codificacdes dos eventos criticos selecionados das aulas gravadas

do professor Leonardo.

4.2.3 Eventos Criticos Selecionados das Aulas do Professor Leonardo.

Observamos e gravamos aulas em duas turmas de terceiro ano do Ensino Médio, 3°
ano C e D, em que o professor Leonardo atuava. No entanto, para as nossas analises,
selecionamos trés eventos criticos das aulas gravadas, somente da turma do 3° ano D, pois
possuiamos maior nimero e melhor sequéncia nas aulas gravadas.

O conteddo abordado pelo docente nos eventos criticos selecionados foi Polinémios
e EquagOes Polinomiais, e o livro didatico utilizado, colecdo Novo Olhar Matematica,

descrito anteriormente.
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Inserimos excertos das entrevistas, recortes do livro didatico, diario de campo e
imagens dos videos das aulas gravadas do docente nas discussdes que realizamos nos eventos

criticos, acerca dos temas e objetivos de pesquisa.
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Primeiro Evento Critico do Professor Leonardo

O primeiro evento critico foi selecionado na primeira aula gravada da atuacéo do professor Leonardo. O periodo de tempo deste evento critico

foi dos 17 aos 19 minutos da gravacdo do video. A seguir apresentamos 0 quadro com a transcricdo, codificacdo, comentarios, o texto analitico e 0s

cddigos e sinteses das analises do evento critico.

Quadro 7 — Primeiro Evento Critico

Comentarios, Transcricéo e Identificacdo de Temas do
Primeiro Evento Critico

Texto Analitico do Evento Critico

Cadigos e Sinteses
das Anédlises

17:07

O professor iniciou a aula sem qualquer dialogo com os
alunos. Escreveu no quadro as definicdes dos conceitos de
Polindmio e Equac@es Polinomiais, Valor Numérico, Graus de
um Polindémio e Polindmio Nulo, sem utilizar o livro didatico.
Em seguida, deixou um tempo para os alunos copiarem no
caderno o texto do quadro. Nesse periodo, sentado junto a sua
mesa, o professor foleou o livro didatico.

Posteriormente, de pé junto ao quadro, Leonardo
comegou: Essa primeira parte que vamos ver sobre
Polindmios, todos ja estudaram, é bem simples, nés vamos ver
Grau de Polindbmio e como calcular o valor numérico dele.
Algumas pessoas aqui possuem muita dificuldade de calcular
quando o Polindbmio envolve fragdo, entdo vou trabalhar
exercicios que apresentem fragdes para vocés aprenderem.

Leonardo continuou a explicacdo e leu a definicdo que
havia escrito no quadro para Polindmios: Todo Polindémio
possui essa forma aqui [indica no polinbmio escrito no
guadro], onde os as sdo os coeficientes pertencentes a R
[circula no polinémio], x é a incAgnita [circula no polinbmio] e
0 n, n-1, até chegar a zero sdo os expoentes [circula no
polinémio].

Ao analisarmos o primeiro evento critico do professor Leonardo,
evidenciamos a utilizagdo do livro didatico em sua préatica em sala de aula,
pois 0 docente aproveita momentos em que o0s alunos estdo copiando as
atividades do quadro para realizar a leitura do livro.

Nesse primeiro momento, Leonardo realizou algumas adaptagdes (A)
a proposta do livro didatico. Por exemplo, a definicdo de Polinbmios e
EquacBes Polinomiais, que o livro traz os coeficientes pertencem ao
conjunto dos Numeros Complexos quando o Polinémio Complexo. O
docente por sua vez, de forma resumida, define o coeficiente dos
Polindmios pertencentes ao conjunto dos NUmeros Reais.

Podemos observar isso, ao compararmos a figura a seguir que traz um
recorte da definicdo de Polinémios apresentado no livro didatico, com a
imagem 1 da transcri¢do do evento critico, que apresenta a defini¢do escrita
no quadro por Leonardo.

Adaptagdo (A) da
definicéo de
Polinbmios proposta
pelo livro didatico.
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Comentarios, Transcricdo e Identificacdo de Temas do
Primeiro Evento Critico

Texto Analitico do Evento Critico

Cadigos e Sinteses
das Anédlises

Observa-se na imagem que segue a definicdo de Funcdo
Polinomial que Leonardo passou no quadro e os circulos que

Figura 5 — Defini¢ao de Funcéo Polinomial no livro didatico
Denominamos funcao polinomial a funcéo p de C em C, definida por:

realizou nos elementos do Polindmio durante a explicacéo.

Imagem 1 — Definicdo de Polindbmios escrita no

Fonte: dados da pesquisa

p(x)=ax"+a _x""+a_x"?+a_X"’+..+axi+ax+a,
coma, a,a,..,a ;,3a ,a  ea pertencentes aC,a #0enelN. A expressio
ax'+a x""'+a x"*+a x"°+..+ax’+ax+a, é denominada expressio poli-
nomial ou polindmio complexo de varidvel complexa.
= cada funcgéao polinomial associa-se a uma Unica expressao polinomial;
« X é variavel;

o b e b s (21

0 p G 4 a

"3 @, @, , €a sdo denominados coeficientes;
- cada parcelaa x”, a _x"", a _,x"% a_x"°, .., ax’ ax, a, éum termo, sen-

do a, o termo independente da variavel.

Fonte: SOUZA, 2010, p. 254

Para realizar essa adaptagdo, o docente mobilizou seus
conhecimentos, pois de acordo com Brown e Edelson (2003), as adaptacdes
realizadas pelos docentes sdo situagdes em que eles utilizam parte do livro
didatico articulado com seus proprios recursos.

Na entrevista final, perguntamos ao docente por que ele passou o
texto da defini¢do de Fung@o Polinomial de forma diferente do que estava
proposto no livro didatico. Leonardo respondeu: para tentar facilitar, pois a
linguagem do contetdo de Polindbmios que esse livro traz € um pouco
pesada para 0s nossos alunos [...], entédo eu tento simplificar para eles.
Desse modo, entendemos que o docente mobilizou seu conhecimento
pedagégico do contetdo (CP) em dois momentos: Primeiro, quando
apresentou o conceito de forma simplificada, com a intencdo de facilitar seu
entendimento aos estudantes e o outro, quando realizou a leitura da
definicdo em voz alta e circulou os elementos da funcdo polinomial escrita
no quadro (ver na imagem da transcricdo do evento critico) como intuito de
tornar visiveis os elementos da fungéo.

Evidenciamos a intencdo de Leonardo em facilitar a abordagem do
contetdo de Polinbmios e Equacdes Polinomiais tanto na entrevista quanto
na aula. Essa atitude, de acordo com Shulman (1986), pode estar ligada ao

conhecimento pedagogico do conteido que ele possui. No entanto, em

CP: apresentar o
conceito de forma
simplificada.
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momento algum o docente questionou o0s estudantes para que eles
expressassem seus conhecimentos prévios sobre o conteldo explorado,
evidenciando que a atitude do docente em facilitar o ensino pode estar mais
proxima de sua caracteristica de ensino, por meio de regras e
procedimentos, do que da mobilizacdo de seus conhecimentos.

Quando perguntamos ao docente se ele fundamentou-se em outros
livros didaticos para propor a definicdo aos alunos, Leonardo justificou
dizendo: realizei essas modificagfes por conta propria, fiz [a definicdo] de
“cabe¢a”. O docente passa as definigdes no quadro com outra linguagem,
porém, com as informagdes necessarias para que os alunos possam resolver
as atividades desse contetdo. Concluimos que o docente mobilizou seu
conhecimento do contetdo (CC) nesta situacdo. De acordo com Shulman
(1986) os professores devem conhecer dado conteudo, a ponto de saber
quais dos seus tOpicos sdo mais centrais ou periféricos que outros. No
entanto, o docente coloca seu conhecimento do conteldo em “xeque”,
guando chamou o x de incognita quando o certo seria variavel, durante sua
explicacdo do conceito aos estudantes.

CC: informacbes
necessarias para 0s
alunos resolverem as
atividades do
contetido

17:32

Em seguida, Leonardo continua realizando a leitura do
procedimento que escreveu no quadro para Valor Numérico de
um Polindmio. Podemos visualizar isso na imagem a seguir.

Imagem 2 - Definicdo de Valor Numérico de
Polinémio escrito ro por Leonardo

9.

Fonte: dados da pesquisa

Ao observarmos a definicdo de Valor Numérico de um Polinbmio
escrita por Leonardo no quadro e a apresentada no livro didatico,
reconhecemos algumas diferengas. O docente adaptou (A) a proposta do
livro, um exemplo disso é que o livro apresenta a defini¢do utilizando a
simbologia matematica (ver na figura), enquanto que o professor nao
apresenta nenhum simbolo para escrever a definicéo.

Figura 6 — Definicao de Valor Numérico de Polindmio apresentado

no livro didético.

Podemos determinar também o valor numérico de um polindmio. Dado um
=clindmio p(x) e o niimero complexo a, o valor numérico de p(x) para x=a, re-
zresentado por p(oc), é o numero obtido substituindo-se x por o e realizando-se
2s célculos indicados. De modo geral:

p(o)=a,0"+a, o '+a, 0" +a, o +.. . +a,0’+ao+a,

Quando o valor numérico de um polindmio p(x) é igual a zero, ou seja, para
«=0o temos p(a)=0, dizemos que o € uma raiz do polinémio.

Fonte: SOUZA, 2010, p. 255

Adaptacdo (A) do
conceito proposto no
livro didatico.
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Apos a leitura da definicdo, Leonardo apresentou um Endentemos que, para propor os procedimentos de resolugéo de Valor|CP: representar
exemplo no quadro (imagem 3) e prosseguiu resolvendo o|Numérico do Polindmio, da maneira que fez, Leonardo mobilizou seu|conceito de forma
exemplo, falando em voz alta, passo a passo da resolucdo, sem|conhecimento pedagégico do contetdo (CP), pois buscou representar o/mais simples.
utilizar o livro didético. conceito com uma linguagem mais “simples” do que a apresentada no livro
didatico e mobilizou seu conhecimento do contetdo (CC) para representar o{CC: representar 0
Imagem 3 — Exemplo de resolucéo Valor Numérico do|conceito de maneira adequada, porém com uma linguagem mais simples.  |conceito de maneira
Polindmio passado no quadro por Leonardo Constatamos que o exemplo proposto pelo professor depois de definirjmais  simples e
Vo xc‘\’_ 34+ > Valqr Numeérico c_zlg Poliné_mio, também se trata de uma _adaptagéo (A)|adequada.
5 R e realizada por ele, ja que o livro traz alguns exemplos parecidos com o que
2. -j_‘ ot P D Leonardo escreveu no quadro, mas ndo igual, ver figura a seguir. Adaptacdo (A) aos
2.4 — e _ _ o e>_<e[n_plos do livro
2 . Figura 7 — Exemplo apresentado pelo livro didatico. didatico.
\ (2= T — G & > Calculando o valor numérico do polindmio p(x)=2x°+x*-2x*~x para alguns
B A (= = 5 /alores de X, temos:
b * para x=-2
Fonte: dados da pesquisa p(-2)=2(—2)5+(—2)“—2(—2)2—(—2)=~64+16—8+2:—54
Fonte: SOUZA, 2010, p. 255
Leonardo finalizou o exemplo dizendo: esse é o valor .
numérico do Polindmio, entdo é s6 substituir o valor e Entendemos que ao resolver o exemplo em voz alta, mostrando passo|CP: ~_facilitar
calcular, a gente ja trabalhou com isso desde o 8° ano. a passo as regras de resolucio, o docente acredita estar facilitando a|'€SCIUGa0 do
18:59 O docente seguiu a explicagdo e definiu os conceitos de(compreensédo da resolucdo do exemplo aos alunos e essa acdo pode estar exemplo.
Grau de um Polindmio e Polindmio Nulo, da mesma forma que|relacionada ao conhecimento pedagdgico do contetdo (CP) que o docente
apresentou 0s conceitos anteriores, ou seja, realizou a leitura da|possui.
definicdo que escreveu no quadro, resolveu um exemplo, sem Ao final do evento critico, quando Leonardo esclareceu aos alunos
utilizar o livro didético. que, para encontrar o valor numérico de um polinémio, basta substituir o
nGmero na fungdo e calcular o valor do polindmio e que esse tipo de[CR: ~ conhecer o
contetido que é

atividade eles ja realizaram desde o 8° ano, entendemos que, nesse
momento, o docente mobilizou seu conhecimento curricular (CR), de
acordo com Shulman (1986), conhecer o contetdo que é trabalhado em cada
ano do ensino remete ao conhecimento curricular.

trabalhado em cada
ano do ensino.

Fonte: dados da pesquisa
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No final da primeira aula que gravamos do professor Leonardo no 3° ano D, identificamos o segundo evento critico, localizado entre 24 a 38 minutos do

video. A seguir, apresentamos a transcricéo, codificagdo e analises desse evento.

Quadro 8 — Segundo Evento Critico

Comentarios, Transcricéo e Identificacdo de Temas do
Segundo Evento Critico

Texto Analitico do Evento Critico

Cadigos e Sinteses
das Analises

24:14

Apos realizar a explicagéo e resolver alguns exemplos no
quadro, Leonardo anunciou aos alunos os tipos de exercicios
gue o livro didatico apresenta e que eles sdo parecidos com 0s
exemplos ja resolvidos no quadro. Em seguida, aguardou um
tempo para que os alunos copiem os exemplos resolvidos do
guadro no caderno.

O docente prop6s aos alunos que eles resolvam os
exercicios de 2 a 6, da pagina 256 do livro didatico e,
perguntou se trouxeram o livro didatico. Como a maioria
respondeu que ndo, ele passou os exercicios do livro didatico
no quadro.

Logo no inicio deste segundo evento critico, identificamos um
momento em que Leonardo transfere (T) a proposta do livro didatico:
guando escreve no quadro os exercicios do livro. Brown (2009) aponta que
as transferéncias podem ser situages em que o docente confia na proposta
dos materiais curriculares para atender necessidades de ensino.

Durante a entrevista do planejamento, ao ser questionado sobre a
utilizagdo do livro didatico, em sua aula, Leonardo argumenta: “do livro
diddtico utilizo mais os exercicios”. Portanto, interpretamos que o docente
confia na proposta das atividades apresentadas pelo livro.

Luiz escreveu os exercicios de 2 a 6 no quadro para os alunos,
pulando o exercicio 1. Na entrevista final, questionamos o docente sobre tal
situacdo e ele argumentou: O exercicio 1 € bem simples, é para ver qual era
ou ndo era polindmio. Eu achei simples [...], como n&o ia dar tempo de
passar tantos exercicios, eu pulei ele (Leonardo em entrevista).

Entendemos que nesse momento, Leonardo realizou uma adaptacéo
(A) a organizacdo da proposta dos exercicios apresentada pelo livro
didatico, ao optar em ndo passar o primeiro exercicio. Como o docente tinha
pouco tempo para propor exercicios aos estudantes, escolheu aqueles que
considerava mais importantes para o aprendizado do conceito. Concluimos
que essa acdo do docente estd relacionada ao conhecimento do conteldo
(CC) do professor.

Transferéncia (T) da

proposta de
exercicios.
Adaptacdo (A) a
organizagao da
proposta do livro
didatico.

CC: ao considerar um
exercicio mais
importante.
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35:22 Depois de escrever os exercicios no quadro, uma aluna Apobs passar 0s exercicios no quadro, o docente os explicou aos|CP:  Facilitar a
perguntou ao docente sobre como resolver o exercicio 3.Ver na|estudantes. Entendemos gue ele mobilizou seu conhecimento pedagoégico dojresolucéo dos
imagem a seguir, 0 exercicio escrito no quadro por Leonardo. |contetdo (CP) ao tentar facilitar a resolucdo dos exercicios aos estudantes e|exercicios aos
o conhecimento do contetdo (CC) para apresentar procedimentos e regras|estudantes.
Imagem 4 - Exercicio escrito no quadro por|de resolucédo, por exemplo, na explicacéo do exercicio 3.
Leonardo CC: a0 apresentar
W procedimentos e
OUZM:»..'» da~ Ailmb OJ\“)W/‘ o il regras de resolucdo
iy m?s ’hfuwﬂ o 7 (X 9 3 AIX - [5;( .g.Q& 2% dos exercicios.
lo '4 h)2
L)Y -?)1
2> b3 c)o )b A
Fonte dados da pesqwsa
Leonardo explicou aos estudantes que para resolver esse
exercicio, bastava substituir cada um dos valores no polindmio
e, se o resultado fosse zero, entdo 0 numero seria raiz.
37:24 O mesmo ocorre quando explicou o item ¢, do exercicio 2, da pagina|CC: ao apresentar

Na sequéncia, Leonardo explica como resolver cada um
dos exercicios, deixando evidentes aos alunos as regras e
procedimentos de resolugdo, como notamos na explicagdo do
item ¢ do exercicio 2.

257 do livro didatico. Leonardo argumentou: nesse polindmio aqui, tem uma
multiplicacdo, entédo a gente tem que resolver essa multiplicacdo primeiro,
para depois ver qual é o grau. Ent&o, para resolver multiplicagdo de mesma
base [marca os dois primeiro termos do polinbmio escritos no quadro] tem
gue conservar a base e somar os expoentes. (Leonardo durante a aula).

Nesse exercicio, além de passar os procedimentos e regras de
resolucdo, o que entendemos estar ligado ao conhecimento do contetdo
(CC), o docente realizou marcacgdes nos elementos do polinémio escritos no
quadro. Isso fica visivel na imagem 5, da transcricdo desse evento critico.
Essa acdo pode estar relacionada ao conhecimento pedagdgico do contetdo
(CP) que o docente possui, pois ele tentou deixar visivel aos estudantes 0s
elementos do polinémio em que aplicariam as regras e o procedimento de
resolucdo, para assim, facilitar a resolugdo do exercicio pelos estudantes.

Ao observarmos o item b, do mesmo exercicio, vemos que o docente

procedimentos e
regras de resolucéo
dos exercicios.

CP: tentou deixar
visivel 0
procedimento de
resolucéo do
exercicio.
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Imagem 5 — Exercicio 2 escrito no quadro por
Leonardo

- o a b a { hix

i_‘ : tf’\' \'. A & A
Fonte: dados da pesquisa

Leonardo diz: Prestem atencdo nesse polinémio aqui
[marca no polindbmio escrito quadro], que tem uma
multiplicacdo. Entdo, a gente tem que resolver essa
multiplicacdo primeiro, para depois ver qual é o grau. Entéo,
para resolver a multiplicagdo de mesma base [marca
novamente no polinémio escrito no quadro], tem que conservar
a base e somar os expoentes. Podemos visualizar isso na
imagem 4, que mostra o exercicios 2 no quadro.

O docente prosseguiu, lendo e explicando as regras e a
forma de resolugdo de cada um dos exercicios descritos no
guadro, da mesma maneira que realizou no exercicio 2 e 3.

ndo o reproduziu no quadro exatamente da forma que estava no livro
didatico (ver figura a seguir).

Figura 8 — Exercicio proposto pelo livro didatico

2 Determine o grau de cada polinémio.
a) p(x)=x®-5x2+3x" ¢)g(x)=5x*x*-2x+5
b) a(x)=x-3x% -2 d)h(x)=5 |
Fonte: SOUZA, 2010, p. 257

O docente escreveu a atividade no quadro, com a poténcia do
expoente do segundo termo resolvido. Durante a entrevista final,
perguntamos ao docente porque ele fez assim e ele argumentou: Por que
muitas vezes os alunos ndo se lembram da regra e, se vocé passar e deixar,
eles ndo fazem (Leonardo durante a entrevista). Entendemos que ele
adaptou (A) essa atividade, pois acredita que os estudantes ndo se lembram
das regras, e ele acaba subestimando as capacidades dos estudantes.

Leonardo pode ter mobilizado seu conhecimento pedagdgico do
contetdo (CP) ao escrever o exercicio no quadro, porque sabia que seus
alunos ndo se recordavam de alguns conceitos basicos, como potenciagao.
Desse modo, ele acreditou que estava facilitando a resolugdo da atividade
para os alunos. No entanto, ndo realizou qualquer discussdo sobre a
resolugdo do expoente do polindmio com os alunos, deixando evidente que
sua agdo estd mais proxima de seu estilo de ensino, de simplificar tudo, do
que da mobilizacdo de seus conhecimentos.

Em uma analise mais geral desse segundo evento critico, observamos
que a aula ministrada por Leonardo possui enfoque “tradicional”, ou seja,
em um primeiro momento explica o conceito e regras, em seguida
desenvolve alguns exemplos, apresentando os procedimentos de resolucao
e, na sequéncia, propde e comenta sobre 0s exercicios e sua resolucdao aos
estudantes.

Adaptou A o
exercicio antes de
passar no quadro.

CP: facilitar a
resolucéo da
atividade

Fontes: dados da pesquisa
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Este terceiro evento critico, foi selecionado da 3° aula observada/gravada da atuacdo do professor Leonardo durante a apresentacdo do

conceito de Adicao, Subtracdo e Multiplicacdo de Polinémios aos alunos do 3° ano D do Ensino Médio. Este evento critico possuiu, aproximadamente,

11 minutos de duracéo.

Quadro 9 — Terceiro Evento Critico

Comentérios, Transcricdo e Identificacdo de Temas do

Caddigos e Sinteses

T Terceiro Evento Critico Texto Analitico do Evento Critico das Analises
Leonardo iniciou a aula sem qualquer interacdo com 0s Percebemos que o docente adaptou (A) a organizagdo da propostaj/Adaptacdo (A) da
alunos. Sem utilizar o livro didatico, escreveu no quadro umajtedrica apresentada no livro didatico seguindo sua propria estratégia de|organizagdo da
pequena introducdo sobre Adicdo e Subtracdo de Polinbmiolensino, pois o livro didatico apresenta os conceitos de Adi¢do, Subtracdo e|teoria apresentada no
0:00 |seguido de um exemplo sem resolucéo. Multiplicacdo de Polindmios, juntos, enquanto que Leonardo optou por|livro didatico.
Na sequéncia, fez o mesmo para 0 conceito de|passar em topicos: Adicdo e Subtracdo de Polindmios e exemplos, seguida
Multiplicacdo de Polinémios, ou seja, escreveu uma pequenalda Multiplicacdo de Polindmios e exemplos.
introducdo tedrica do assunto no quadro, seguido de alguns Na entrevista final, perguntamos ao docente porque ele preferiu
exemplos sem resolucéo. propor o conceito de polindmio em topicos e ele respondeu: Eu acho que
trazer o conceito todo de uma vez é dificil para o aluno compreender.
Separando por partes eles tem dificuldades, imagina passar tudo de uma
vez e depois trabalhar com os exemplos, acho que fica complicado para
eles compreenderem (Leonardo durante entrevista). CP: relacionado ao
De acordo com a fala do docente, entendemos que ele pode ter|conhecimento  que
mobilizado seu conhecimento pedagdgico e conteddo (CP), pois ao|possui  sobre  0s
organizar a proposta tedrica de maneira diferente da exposta no livrojalunos e a intengédo
didatico, ele mostrou sua preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes e|de facilitar a
também mostrou seu conhecimento sobre a forma de como facilitar o ensinojcompreensédo do
do conceito a eles. Entretanto, o docente ndo discute o conceito com os|conceito.

estudantes, propde o conceito e exemplos da forma que acha melhor, o que
nos leva a entender que sua atitude estd mais préxima de sua caracteristica
de ensino, do que a mobilizacdo do seu conhecimento pedagoégico do
conteldo.
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12:32

Depois alguns minutos, reservados para os estudantes
registrarem 0 que estava escrito no quadro no caderno,
Leonardo iniciou a explicacdo dizendo: na adicdo e subtracéo
tem que prestar atencdo no seguinte, s6 pode subtrair ou
somar termos semelhantes. O que sdo termos semelhantes?
Sdo termos que tem a mesma parte literal. O docente,
basicamente, leu o0 que havia escrito no quadro, ver imagem na
seguir a representacdo tedrica do conceito escrito no quadro
por Leonardo.

Imagem 6 — Regra de resolugdo de Adicdo e
Subtragéo de Polindmio escrita por Leonardo no quadro

<
/Y

(n YN

onte: dados da pesquisa l

d . \\ » o LA

Na sequéncia, Leonardo exemplificou oralmente para
estudantes: ou seja, posso somar x* com x*, ndo posso somar x*
com x3, ndo posso somar x*com x, sempre quando for subtrair
ou somar tem que ter a mesma parte literal.

Leonardo continuou a explicacdo, argumentando que
quando for resolver adicdo de polinémios, ndo precisa colocar
parénteses no segundo polindmio, pois ndo vai alterar o sinal,
mas quando for efetuar a subtracdo, o segundo polindmio tem
que ficar entre parénteses, por que o sinal muda.

Ele continuou: Entdo aqui, [se referiu ao primeiro item

O docente também adaptou (A) os procedimentos e regras de
Operac6es com Polindmios exibidos pelo livro didatico. Esse traz a regra de
resolucdo da adicdo separada da subtracdo de polindmios, enquanto o
docente trouxe as regras das duas operagfes juntas. Observamos isso ao
compararmos a figura a seguir com a imagem 6 da transcricdo do evento
critico com a figura a seguir, que trazemos o recorte do livro didatico com
as regras de resolugdo de adigdo e subtracdo de polindbmios.

Figura 9 — Recorte do livro didatico, com as regras de resolucao
da Adic&o e Subtracao de Polinémio

» Na adicdo de
polindmios,
adicionamos os
coeficientes dos
termos cujas variaveis
tém expoentes iguais,
ou seja, dos termos
semelhantes.

v

Na subtracio de
polindbmios subtraimos
os coeficientes dos
termos semelhantes.

Fonte: SOUZA, 2010, p. 258

Ao confrontarmos a adaptacdo realizada pelo docente ao enunciado
da regra proposto pelo livro didatico, percebemos que o docente utiliza a
terminologia mesma parte literal para se referir a termos semelhantes.

O docente mobilizou seu conhecimento do contetdo (CC) ao realizar
essa adaptacdo, pois utilizou uma representacao valida para a abordagem de
termos semelhantes. Em relacdo ao seu conhecimento pedago6gico do
contetido (CP) entendemos que esse foi mobilizado quando o docente
improvisou (1), oralmente, um exemplo aos estudantes, para tratar de soma
de termos com mesma parte literal.

Para resolver a adi¢cdo de polindbmio, Leonardo leu em voz alta e

Adaptagdo (A) ao
modo de propor 0s
procedimentos e
regras de resolucéo.

CC: utilizar
representacoes
validas do conceito.

CP: exemplificar
conceito.

Improvisou (I) um
exemplo oralmente.
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do exemplo] é P(x) + Q(x). Leonardo leu em voz alta os
polindmios e 0s escreveu no quadro, em seguida argumentou:
agora vamos somar somente os termos semelhantes, 3x* [marca
o termo] mais 2x* [marca o termo], da 5x* [escreve 0 nimero],
menos 6x° [marca o termo] menos 5x° [marca o termo] da
menos 11x* [escreve o resultado no quadro]. O docente foi
explicando dessa maneira até finalizar todos os termos do
polindmio. Ver imagem:

Imagem 7 — Exemplo desenvolvido por Leonardo

{

"1 /
| frch [

-

Fonte: dados da pesquisa

Em seguida, Leonardo desenvolveu o item b do
exemplo do mesmo modo que fez no item a, pois os dois eram
de adicéo de polinémios.

No item c, por se tratar de uma subtracdo, Leonardo
argumentou: Na subtracdo é a mesma coisa, s que 0 segundo
polindbmio tem que colocar entre parénteses para fazer o jogo
de sinal, entdo é R(x) — P(x), [escreve no quadro o polinbmio
que representa 0 R(x) e 0 menos 0 P(x) entre parénteses] se a
gente olhar bem aqui, [aponta para o sinal de menos da
operacdo], toda vez que fizermos o jogo de sinal, o que vai
acontecer, sempre vai mudar os sinais, onde esta mais (+) vai

marcou os termos dos polinémios que seriam somados. Entendemos que o
docente utilizou seu conhecimento pedagdgico do contetdo (CP) para
resolver o exemplo, pois ele buscou deixar os termos semelhantes dos
polindmios visiveis aos estudantes.

Evidenciamos também que Leonardo adaptou (A) os exemplos e suas
resolucdes quando os propds aos estudantes. Isso fica evidente ao
confrontarmos a imagem que traz o exemplo de adigdo de polinémio
desenvolvido por Leonardo, durante a aula com a figura a seguir, do recorte
do livro didatico com a resolugdo do exemplo de adicdo de polinémio. O
livro deixa em evidencia a parte literal dos polinbmios e soma o0s
coeficientes dentro de parénteses, enquanto Leonardo realiza a operagédo de
maneira mais direta.

Figura 10 — Exemplo de adicdo de polinémios apresentado pelo
livro didatico
* Se p(x)=5x"-2x"+3x°—x*+6x°~7x*+8x~4 e q(x)=x"-4x’+x* +2x° - x+5
entéo p(xJF(x) é dado por:

’

p(x)+q(x):5x7—".'2x6+3x5—x“+6x3—7x2+8x—4+x6—4x5+x4+2x3—x+5=
p(x) qx)

:5x7+(—2+1)x6+(3—4)x5+(—1+1)x44(6+2)x3—7x2+(8—1)x+(—4+5)=

= BX =X - x°+8x3 - Tx?+ X +1
Fonte: SOUZA, 2010, p. 258

Na sequéncia, antes de explicar a resolucdo do exemplo de subtracdo
de polinbmio, Leonardo mencionou uma “regra” aos estudantes, sobre o
jogo de sinal. Essa acdo do docente pode estar relacionada ao conhecimento
pedagdgico do conteido (CP), pois ele acredita que dessa forma esta
facilitando o ensino da operacdo de subtracdo de polinémios.

Entendemos que Leonardo mobilizou seus conhecimentos do
contetido (CC) e pedagogico do contetdo (CP) ao apresentar duas formas
de resolver os exemplos de subtragdo de polinémios. O conhecimento do

CP: deixar visivel os
termos semelhantes

da adigéo de
polindmios.
Adaptacdo (A) do
exemplo e sua
resolucéo.
CP: mencionar

regras para facilitar
0 entendimento da
resolugéo do
exemplo aos
estudantes.

CC: usar variadas
regras  disponiveis
para o0 ensino de
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ficar menos (-) e onde esta menos (-) vai ficar mais (+), quem
nao utilizar os parénteses, tem que colocar o segundo
polindbmio com sinal trocado. Este, vou fazer assim e o outro,
vou fazer direto para vocés verem. (Leonardo durante a aula).

Desse modo, sem utilizar o livro didatico, Leonardo
resolveu o item c, utilizando os parénteses e fazendo “jogo” de
sinais. No item d, fez “jogo” de sinais direto sem utilizar os
parénteses. Ver imagem a seguir a resolucdo dos itens ¢ e d do
exemplo resolvido por Leonardo.

Imagem 8 — Resolucédo dos itens ¢ e d do exemplo
realizado por Leonardo

S (6 =~ T
- P PR XN o= ('-:x“- OX 24 AX=T )=
-ﬂv‘u(‘\_ ?,\n-l.o _'(){ J*_ﬁ-

J:‘ka-‘(!§ RG\ \ -G *C;x Qf,f—l‘!n'a

- |

Q - - > -
et et i, ¢ .

n

]

ny

-

\<1)’—3x .474‘

Fonte dados da pesquisa

contetdo, de acordo com Shulman (1986), esta ligado ao entendimento que
0 docente possui referente ao conteldo a ser estudado, fazendo uso das
regras disponiveis para o0 ensino. Mobilizou também o conhecimento
pedagdgico do conteddo (CP), que esté relacionado as varias formas que o
docente utilizou para representar e desenvolver determinado conceito com a
intencdo de facilitar o entendimento dos estudantes.

Ao mobilizar seus conhecimentos, constatamos uma adaptacéo (A) a
proposta de resolucdo do exemplo apresentado no livro didatico
desenvolvido pelo docente. Identificamos isso ao confrontarmos a imagem 8
da descri¢do do evento critico, que mostra a resolugdo dos itens ¢ e d do
exemplo resolvido por Leonardo, com a figura a seguir, que é um recorte do
livro didatico, que apresenta o exemplo proposto e resolvido de subtracdo de
polinbmio.

Figura 11 — Exemplo proposto e resolvido do livro didatico
* Se p(x)=2x"+x"-3x*+4x*+5x—1e q(x)=3x*+5x>~ x> +5x+9, entdo p(x)-g() '
é dado por:

p(x)~q(x):2x5+x4—3x3+4x2+5x—1—(3x“+5x3—x2+5x+9):
p(x)

q(x)
=2x°+(1-8)x* +(-8-5)x*+[4— (- 1)|x*+(5-5)x+(~1-9)=

= 2x°—2x*-8x°+5x°-10

Fonte: SOUZA, 2010, p. 258

determinados
conceitos.

CP: varias formas de
representar e abordar
0 conceito.

Adaptacéo a
resolugéo do
exemplo apresentado
no livro didético.

18:37

Na sequéncia, Leonardo explicou rapidamente duas
propriedades essenciais para resolver as atividades de
multiplicacdo de polindmios:
iremos utilizar é da operacdo de multiplicacdo, é a
propriedade distributiva [escreve no quadro um “esquema’], a
gente “relaciona” todos os termos. Ver na imagem a seguir o
esquema escrito e utilizado por Leonardo, para representar a
propriedade distributiva.

uma das propriedades que|“

Percebemos que Leonardo buscou facilitar o entendimento da
resolucdo do exemplo de multiplicacdo de polinémios, quando utilizou
esquemas” e exemplificacdes para esclarecer as regras de resolugdo. Desse
modo, entendemos que essa atitude esta relacionada ao seu conhecimento
pedagégico do conteudo (CP). O docente também mobilizou seu
conhecimento do contetdo (CC) para a efetivacdo dessa acdo, j& que o livro
didatico s6 mencionou o procedimento e ndo expds nenhum esquema para
esclarecer a utilizacdo da propriedade distributiva, como fez o docente.

Evidenciamos nessa situacéo a articulacdo existente entre esses tipos

CP:
esquemas
exemplos
facilitar
entendimento
resolucdo.

utilizar
e

para

0

da

CC:
esquema

apresentar
da
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Al

Imagem 9 — Esquema escrito por Luiz no quadro
P LIE N\ "

\ .

5 > "

- -

’
1
LA

Fonte: dados da pesquisa

Em seguida ele falou: E a outra propriedade é da
Potenciacdo [escreve no quadro dois polinémios], quando
temos multiplicacdo de bases iguais [...] conservamos a base e
somamos 0s expoentes. Entdo aqui [indica o binémio]
multiplico 2x3 que da 6, somamos o0s expoentes 2+3 que da 5
[escreve o resultado no quadro], ver na imagem a seguir o
bindmio escrito e resolvido por Leonardo.

Imagem 10 - Binbmio escrito e resolvido por
Leonardo

- i

SN «’

.) 5 ’:(. - p

-

’

r
Fonte: dados da pesquisa

Na continuacdo, Leonardo leu o que havia escrito no
quadro (ver imagem a seguir): Entdo nds iremos utilizar essas
duas propriedades juntas. Vamos aplicar a propriedade
distributiva, multiplicando o0s coeficientes [indica nos
polinbmios do exemplo escrito no quadro] e somando 0s
expoentes da parte literal.

de conhecimentos proposto por Shulman (1986) e entendemos que o0
docente precisou mobilizar um para gue o outro se efetivasse.

Constatamos que o docente realizou um improviso (1) ao apresentar
um esquema para ilustrar o modo de utilizagéo da propriedade distributiva e
que fez isso para satisfazer seus objetivos de ensino.

Em relacdo a exemplificacdo que o docente realizou para esclarecer a
regra da potenciacdo, entendemos que estava muito proxima da atividade
gue o docente resolveu na sequéncia. Desse modo, pensamos que o docente
poderia ter melhor mobilizado as vertentes (conhecimento do contelido e
pedagébgico do contelido) da base de conhecimento proposto por Shulman
(1986) e explorado essa propriedade, utilizando diferentes representagoes.

Ao confrontarmos a representacao tedrica que o docente escreveu no
quadro sobre multiplicagdo de polindbmios (ver imagem na transcri¢cdo do
evento critico) com a proposta no livro didatico (ver figura a seguir),
percebemos uma adaptacdo (A) realizada por Leonardo: Ele simplificou a
representacdo tedrica das regras e procedimentos de resolugdo da
multiplicacdo de um polinémio.

Figura 12 — Representacao teorica das regras e procedimentos de
resolucdo da multiplicacdo de polinémio apresentada no livro didatico.

» Na multiplicacdo de um
polindmio por uma
constante,

multiplicamos cada T = T
termo do polinémio por " Na multiplicacédo de polindmios,

aplicamos a propriedade distributiva
da multiplicacdo em relacdo a adicae
No exemplo, note que o grau do
polindmio p(x)-q(x) é igual a 5= 2 + 3
gr(p) gria

essa constante, ou
seja, aplicamos a
propriedade
distributiva da
multiplicagdo em
relagéo & adico. ou seja, gr(p-g)=gr(p)+gr(q).

Fonte: SOUZA, 2010, p. 258

Mais uma vez o docente simplificou a proposta de ensino apresentada
no livro didatico. Para isso, necessitou se apoiar em seu conhecimento do

propriedade
distributiva.

Improviso 0]
ocorreu para ilustrar
0 modo de utilizacdo
da propriedade
distributiva.

Adaptacdo (A) da
proposta tedrica
apresentada no livro
didatico.
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Imagem 11 - Representacdo tedrica escrita nojconteddo (CC) para tentar formular uma representacdo tedrica valida dos|CC: formular uma
quadro por Leonardo o procedimentos e propriedades necessarios para desenvolver as atividades.  |representacéo teorica
: y I T E s O docente realizou essa adaptagdo com a intencdo de facilitar a|valida.
: 4 representacdo teodrica aos estudantes, pois argumentou na entrevista que:
fad R tento simplificar a linguagem do livro para os alunos compreenderem o
sl Al conceito (Leonardo durante a entrevista), desse modo, entendemos ele pode|CP: intencdo de
7 ‘{ Al ‘1 4 ter mobilizado seu conhecimento pedagdgico do contetdo (CP). facilitar a
e = O exemplo de multiplicacdo de polinémios proposto por Leonardo é|representacdo tedrica
| A ( A G : diferente dos apresentados no livro didatico. A resolugdo feita pelo docente(aos estudantes.
QKD (¥ : et € mais direta, isso fica claro ao compararmos os exemplos desenvolvidos
LS, Y por ele com os propostos no livro didatico. Desse modo, evidenciamos mais
e 0. 4 . uma adaptacéo (A) realizada pelo docente.
o 7 =y Entendemos que essa adaptacdo estd relacionada ao seu estilo de|Adaptagédo do
Fonte: dados da pesquisa ensino, ou seja, ele segue a ideia proposta no livro, mas utiliza seuslexemplo e da forma
conhecimentos adquiridos ao longo de sua carreira. Entendemos assim, pois|de resolvé-lo.
Em seguida, Leonardo resolveu os itens a e b dojquando perguntamos ao docente, na entrevista, desde quando procura
exemplo. Ver imagem a seguir. simplificar o contetdo a seus alunos, o docente explicou: com a experiéncia
vocé vai adquirindo isso, no comego vocé passa 0 mais proximo possivel do
Imagem 12 — Resolucédo apresentada por Leonardo|livro, depois vocé vai conhecendo os alunos e o contetdo e vai tentando
23:20 dos itens ae b do exemplo de multiplicaiéo de polinbmio  |mudar. (Leonardo durante a entrevista final).

,'. N oo
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Fonte: dados da pesquisa

Figura 13 Exemplos
apresentado pelo livro didatico.

 Se p(x)=x5—3x4+2x3—%x2+x+3, entdo -3-p(x) é dado por:

de multiplicagdo de polindmios

—3‘p(x):—3~(x5—3x4+2x3—%x2+x+3 = —3x5+9x4—6x3+%x2—3x—9

¢ Se p(x)=x"-6x+4 e q(x)=x+4x+2, entdo p(x)-q(x) é dado por:
p(x)~q(x):(xz/—6x+4)-(x3+4x%2)=
=X +4x%+2x2 - 6x* —24x% -12x +4x°+16x+8 =

“ = x°—6x*+8x°—22x+4x+8
Fonte: SOUZA, 2010, p. 258

| nalin
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Em seguida Leonardo resolveu o item b do exemplo da
mesma forma gue o item a e finalizou o evento critico, quando
orientou os estudantes a resolverem os exercicios 17 e 18 da
pagina 259 do livro didatico.

Quando propds aos estudantes que resolvessem os exercicios do livro
didético, o docente transferiu (T) a proposta do livro didatico. Concluimos
que fez isso porque a proposta desses exercicios do livro estava de acordo
com seus objetivos de ensino, naquele momento. Na entrevista final,
perguntamos ao docente porque ele escolheu somente esses dois exercicios
para propor aos estudantes. Ele explicou: os outros exercicios eram mais
dificeis (Leonardo durante entrevista).

Desse modo, Leonardo mostrou que conhece a proposta de exercicios
apresentada no livro didatico e a dificuldades dos estudantes e esse fato
pode estar ligado & mobilizagdo do conhecimento pedagdgico (CP),
proposta por Shulman (1986).

Transferéncia (T) da

proposta de
exercicio do livro
didatico.

CP: conhecer a
proposta de
exercicio do livro
didatico e as
dificuldades dos
estudantes.

Fonte: dados da pesquisa




4.2.3.4 Quarto Evento Critico do Professor Leonardo
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Este evento critico esta localizado no final da quarta aula gravada da atuacdo docente de Leonardo, possui aproximadamente 6 minutos de

duracdo e sdo apresentadas as formas como o docente propds alguns exercicios aos estudantes.

Quadro 10 — Quarto Evento Critico

Comentérios, Transcricdo e Identificacdo de Temas do

Cadigos e Sinteses

T Quarto Evento Critico Texto Analitico do Evento Critico das Analises
Apds ter corrigido alguns exercicios do livro didatico, Logo no inicio do evento critico, Leonardo orientou os estudantes/ Transferéncia (T) da
Leonardo orientou os estudantes para a resolucdo dos|para que resolvessem os exercicios apresentados no livro didatico. Como|proposta de
exercicios 20, 21 e 22 da pagina 259 do livro didatico. ndo ocorreu nenhuma alteragdo da proposta original dos exercicios do livro,|ayercicios do  livro
entendemos que o docente, de acordo com Brown (2009), realizou a didatico
Figura 14 — Exercicios propostos pelo livro didatico e |transferéncia (T) do material curricular. '
pelo professor aos estudantes Concluimos que o docente propde os exercicios do livro didatico aos
20 Determine os valores de a, b e ¢ em p(x)=ax"+6x+c & q(x)=4¢’~(b+1)x-8, de maneira que o palinmio |€Studantes porque a proposta do material satisfaz alguns dos seus objetivos
p(x}+a(x) sefa identicamente nuio. de ensino, pois durante a entrevista sobre o planejamento, perguntamos a
21 Considerando os polindmios p(x)=2x"+8x* +x2~4x+1  q(x)=x*+2x*-8x" + X2~ 4x+1, determine para quais [L_eonardo gual eram seus objetivos para o ensino do conceito de Polindmios
) e ele disse: quero que os estudantes saibam operar com Polindmios,
Ré i LR s g el ete o trabalhar &rea, perimetro e volume de figuras geométricas utilizando
em duas partes, sendo uma com forma de paralelepipedo reto, e . A . . . P
outra, de semicilindra reto, conforme figura. Polindmios [...], aproveitar a oportunidade e relembrar as formulas do
a) Determine o polindmio v(x) que corresponde & capacidade célculo de area, perimetro e volume com os estudantes, pois isso cai no
desse armazém. ENEM (Leonardo durante entrevista).
b) Qual a capacidade de armazenagem para x=3 m? A partir dos objetivos enunciados por Leonardo para o ensino de
¥ Para resolver esta atividade, considere n=3 e ‘|Polindémios, evidenciamos, em sua fala, a possibilidade de articulagdo nos
que os grdos podem ser estocados em todo o A - - A T ~ . .
L campos da Algebra e da Geometria, o que pode estar ligado a mobiliza¢cdo|CC e CR: articular os
'|dos conhecimentos do contetido (CC) e curricular (CR) feita pelo professor. |conceitos.
Fonte: SOUZA, 2010, p. 259.
Quando Leonardo comecou a explicar os exercicios aos estudantes,
30:17 O docente disponibilizou alguns minutos para os alunos|evidenciamos sua preocupacdo em esclarecer o modo de resolucéo de cada

resolverem os exercicios. Como eles se dispersaram, o docente,
sentando junto a mesa, tentou esclarecer cada um dos
exercicios. Iniciou lendo o exercicio 20.

um dos exercicios. Inicialmente, ele leu e explicou regras e procedimentos
de resolugdo do exercicio 20 do livro didatico aos alunos, em seguida,
escreveu essas mesmas regras no quadro.
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Figura 15 - Exercicio 20 apresentado no livro
didatico
20 Determing og valores de 8, b e ¢ em p(x|=ax’+6x+c & g{x)=4x’~(b+1)x-8, de maneira que o polindmio
p(x}+a(x) sefa denticamente nulo.

Fonte: SOUZA, 2010, p. 259.

Apdbs a leitura do exercicio, Leonardo argumentou: O
que tem que acontecer para resolver esse exercicio, quando
somar o ax’ com 4x°, tem que dar zero, [...]. Depois, quando
somar o 6x com —(b+1)x, também tem que zerar, [...]. Quando
somar o ¢ com o -8 também tem que zerar, [...]. Precisamos
descobrir o valor de a, b e ¢ para que zere a soma dos
polindmios. (Leonardo durante a aula)

Né&o contente com a atencdo que os estudantes deram a
sua explicacdo, Leonardo levantou-se e, junto ao quadro,
explicitou novamente o exercicio: quando somarmos o0 ax® com
4x* tem que dar zero [escreve no quadro ax® + 4x® = 0], ao
somarmos 6x com —(b+1)x tem que zerar [escreve no quadro
6x —(b+1) x = 0], e somar o ¢c com 0 - 8 também tem que zerar
[escreve no quadro ¢ — 8 =0].

Entendemos que essa atitude do docente pode estar relacionada a uma
das vertentes da base de conhecimento proposto por Shulman (1986), o
conhecimento pedagégico do contetdo (CP), pois o ele tentou facilitar o
entendimento e a resolugdo do exercicio aos estudantes. Concluimos que as
vertentes da base de conhecimento proposto por Shulman (1986) estdo
interligadas, ao constatarmos que, para realizar a explicacdo do exercicio
20, o docente mobilizou o conhecimento do contetido (CC) discutido por
Shulman (1986), pois 0 docente apresentou uma proposta de resolucdo do
exercicio diferente da exposta no manual do professor do livro didatico. Ver
figura a seguir.

Figura 16 — Resolucédo apresentada no manual do professor do
livro didatico
20 p(x)+q(x)=(ax3+6x+c)+[4x3—(b+1)x—8]=
=(a+4)x°+(~b+5)x+(c-8)

Para que o polindbmio seja identicamente nulo, devemos

ter:
¢a+4=0=a=-4
e —b+5=0=b=5

°ec-8=0=c=8
Fonte: SOUZA, Manual do professor, 2010, p. 154.

Ao compararmos a proposta de resolucao do exercicio 20, exibido por
Leonardo no quadro com a exposta no livro didatico, percebemos que
possuiam algumas diferencas. Desse modo, entendemos que o docente
realizou uma adaptacéo (A) a proposta de resolucéo apresentada no livro,
articulando seus préprios recursos (0s conhecimentos) a resolucdo do
exercicio, ou seja, o docente explorou a soma de termos semelhantes para
zerar a soma de polindmios, enquanto que o livro realizou isso de maneira
mais direta.

CP: facilitar 0
entendimento de
regras e
procedimentos de
resolugéo do
exercicio aos
estudantes.

CC: resolver 0

exercicio de forma
diferente da
apresentacao no livro
didatico.

Adaptacdo a proposta

de resolucdo do
exercicio apresentado
no manual do

professor encontrado
no livro didatico.
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32:09

Na sequéncia, utilizando o livro didatico, Leonardo
explicou o exercicio 21 do mesmo.

Figura 17 — Exercicio 21 proposto pelo livro didatico
21 Considerando os polnomios p(x)=2x'+8¢" +1°-4x+1 e a{x)=x*+2¢'-8x"+x*~dx+, dstermine para quais

valores de x temos p{x}=(x).
Fonte: SOUZA, 2010, p. 259.

—_—

Leonardo argumentou: o exercicio 21 quer saber quando
0 p(x) € igual ao q(x), entdo é sé escrever isso aqui:

I‘r\nagem 13 — Equacdo escrita no quadro por Leonardo

Fonte: dados da pesqmsa

Leonardo explicou: dai é sO resolver essa equacao
[aponta para a equacdo que escreveu no quadro], passa tudo
para o primeiro membro que vai acabar cancelando alguns
polindmios e resolve.

Quando explicou o exercicio 21, Leonardo se limitou a exibir
somente regras e procedimentos de resolugdo do exercicio, com o intuito de
facilitar o entendimento da resolugdo da atividade aos estudantes, o que
pode estar relacionado ao conhecimento pedag6gico do contetdo (CP) que
Leonardo possui.

No entanto, ao considerarmos que o professor, em momento algum,
questionou os alunos sobre a resolugdo do exercicio e ndo oportunizou
situacOes para eles expressassem seus conhecimentos prévios, referentes ao
conceito, fica evidente que sua atitude estava mais proxima de sua
caracteristica em propor um ensino por meio de explicacdes sintetizadas -
regras e procedimentos praticos —, do que a mobilizacdo do conhecimento
pedagogico do conteudo.

CP: exibir regras de
resolucéo do
exercicio, com O
intuito de facilitar o
entendimento para 0s
estudantes.

32:53

Em seguida, utilizando o livro didatico, o docente
iniciou a explicacdo do exercicio 22: esse exercicio tem uma
caixa ai, e a tampa dela é meio cilindro (Leonardo durante a
aula). Em seguida, Leonardo leu o item A do exercicio:

Constatamos que Leonardo pode ter mobilizado o conhecimento
pedagdgico do conteudo (CP) e do contetido (CC) ao relacionar o desenho
do armazém do exercicio 22 com uma “caixa”. Ele tentou utilizar uma
analogia coerente, que facilitasse a compreensdo do exercicio pelos
estudantes, porém ndo realizou discussdes sobre isso com 0s estudantes.

Percebemos ao observarmos a proposta e 0 modo de resolugdo do
exercicio 22, apresentados por Leonardo durante a aula, que ele interagiu de
duas formas diferentes com o livro didatico: Num primeiro momento,
Leonardo transferiu (T) a proposta do livro didatico, ao ler o exercicio da
maneira como esté apresentado no livro.

O docente realizou uma adaptacdo (A) a proposta de resolucdo do
exercicio quando exibiu a féormula do volume do paralelepipedo e do

CP e CC: buscar uma
analogia coerente que

facilitasse a
compreensao do
exercicio pelos
alunos.

Transferiu  (T) a
proposta de
exercicios do livro

didatico.
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Figura 18 — Exercicio 22 proposto no livro didatico

22 Um armazém utilizado para estocar gréos pode ser decomposto

em duas partes, sendo uma com forma de paralelepipedo reto, e
outra, de semicilindro reto, conforme figura.

a) Determing o polindmio v(x) que corresponde & capacidade
desse armazém.

b) Qual a capacidade de armazenagem para x=3 m?

» Para resolver esta atividade, considere x=3 e
que os grdos podem ser estocados em todo o
interior do armazém.

Fonte: SOUZA, 2010, p. 259.

Em seguida Leonardo esclareceu: esse volume é mais
facil de fazer, se for dividido em duas partes. Primeiro, a parte
que € todo reto o paralelepipedo [escreve no quadro a formula
do volume do paralelepipedo V= C.L.H]. Ele argumentou que ¢é
s6 multiplicar as trés dimensoes: 0 x*— 5 vezes x° + 2x — 8 vezes
0 x*— 5 que vai dar uma parte do polindmio. A outra parte é o
meio cilindro, nesse meio cilindro ai, tA mostrando que o raio
é 1/2x* — 5/2 [escreveu o valor do raio no quadro], entdo para
achar o volume do cilindro [...] temos que calcular a area do
Circulo que é m® Como 0 exercicio quer a metade, nés vamos
dividir por 2 e multiplicar pela altura que é x* + 2x — 8.
[escreve no quadro a equagdo]. Dai, vamos somar as duas
partes e depois somamos 0s termos semelhantes.

Imagem 14 - Equacdo escrita no quadro por
Leonardo, para resolver o item A do exercicio 22.

—
-4 -2

> >

Fonte: dados da pesquisa

cilindro para orientar sua explicacdo e justificar a multiplicacdo entre os
polindmios apresentados no desenho, enquanto a resolucdo exposta no
manual do professor, do livro didatico, em momento algum, se remete a
utilizacdo dessas formulas, realizando a multiplicacdo de maneira direta.

Figura 19 — Resolucdo do item a do exercicio 22 apresentado no

manual do professor do livro didatico.

22 a) e Volume do paralelepipedo:
(x*~5)-(x*~5)-(x* +2x—8)=
=x°%+2x%—-18x"* —20x® +105x* +50x — 200

¢ Volume do semicilindro:
15 BY s
g(zx ——2-) (X +2x—8)=

2% 315 75

=§x8+§x5——x"—15x3+*x2+—x—150
2 4 2

4 2
Fonte: SOUZA, Manual do professor, 2010, p. 154.

Desse modo, concluimos que o docente mobilizou as vertentes da
base de conhecimentos discutidos por Shulman (1986) para realizar essa
adaptacdo. Confirmamos o conhecimento do contetdo (CC) quando o
docente utiliza as formulas de volume para orientar e justificar sua
explicacdo, mesmo que de maneira sutil.

Junto a mobilizacdo do conhecimento do conteldo pelo professor
estdo os conhecimentos curricular e pedagdgico do conteddo. Constatamos
0 conhecimento curricular (CR), quando o docente buscou articular o
conceito de célculo de Volume de S6lidos Geométricos com o de Operacdes
com Polindmios. De acordo com Shulman (1986), essa caracteristica de
articular conceitos e ndo ficando restrito somente ao assunto que deve ser
trabalhado em determinado periodo, estd relacionada ao conhecimento
curricular que o docente possui.

Evidenciamos o conhecimento pedagdgico do contetdo (CP), quando
o docente escreveu no quadro as formulas e explicou os procedimentos para
a resolugdo da atividade, com a intencdo de facilitar o entendimento do

Adaptou a proposta

de resolucdo do
exercicio.

CC: ao utilizar
conceitos.

CR: articular os
conceitos de Volume
de Sélidos

Geométricos com o0
de Operagbes com

Polindmios.
CP: explicar e
escrever 0s

procedimentos para a
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Comentarios, Transcricdo e Identificacdo de Temas do

Cadigos e Sinteses

T Quarto Evento Critico Texto Analitico do Evento Critico das Analises
exercicio para os estudantes. resolucéo da
O docente continuou explicando: na letra b, a partir do Depois de propor o exercicio 22, o docente desenhou um cilindro nolatividade, com a
polindbmio que vocés determinaram no item a, no lugar do x|quadro e explicou uma forma de determinar o volume dele por meio delintencdo de facilitar o
vocés atribuirdo o valor 3 e calculardo o volume do armazém|férmulas e regras de resolucéo. Essa abordagem néo estava no livro didatico|entendimento.
[...].- Na sequéncia, Leonardo continuou enfatizando sobrele o docente ndo apresentou intencdo prévia em fazer isso. Desse modo,
como calcular o volume de um cilindro, desenhou um cilindrojentendemos que o docente improvisou (I) a situacdo com o cilindro. De|lmprovisou (1) um
no quadro como exemplo e falou: Entdo, para calcular olacordo com Brown (2002) o professor pode improvisar situacGes parajexemplo para atingir
volume de um cilindro tem que calcular a area da base vezes a|cumprir seu objetivo de ensino de determinados contetdos. seus objetivos de
altura, o que é a drea da base? E mr’e multiplicamos pela Na entrevista, Leonardo esclareceu: trabalhei com exercicios que|ensino.
35:02|altura [escreveu a formula]. envolvem [...] volume de figuras geométricas junto com polinémios [...],
Em seguida, o docente finalizou o evento critico,|porque é bom que os alunos saibam, pois estando proximo o ENEM, eles
atribuindo valores numéricos para o raio e a altura - ver najpuderam relembrar algumas férmulas de célculo de &rea e volume,
imagem a seguir. principalmente do volume. Assim, entendemos que o objetivo principal do
docente estava em preparar os estudantes para avaliagcdes externas, como o|CC e CP: propor esse
Imagem 15 — Exemplo desenvolvido por Leonardo. |ENEM. exemplo com a
- 7 , Entendemos que o docente mobilizou seu conhecimento pedagogico|intencéo de
f oab R do conteudo (CP), quando propds esse exemplo com a intencdo delesclarecer e
l 0 Maa esclarecer e relembrar o calculo do volume de cilindro para os estudantes.|relembrar o conceito.
T =3 Ns -0 Ao apresentar as formulas e resolver o exemplo, Leonardo expds seu
Fonte: dados da pesquisa conhecimento do contetdo (CC).
36:14 Leonardo finalizou: entdo vai ficar n8% vezes a altura

que é 10, isso resulta no volume do cilindro.

Fonte: dados da pesquisa




4.2.4 Algumas Consideracdes Gerais dos Eventos Criticos Selecionados das Aulas
do Professor Leonardo

Ao analisarmos o0s eventos criticos do professor Leonardo, constatamos que ele
utilizou e interagiu com o livro didatico em sua préatica pedagdgica em sala de aula e, para
tanto, mobilizou os tipos de conhecimentos proposto por Shulman (1986). Durante essa
dindmica, identificamos algumas caracteristicas do docente, que acreditamos estarem
relacionadas a identidade profissional desse docente como professor de Matematica do Ensino
Médio.

Leonardo realizou vérias adaptacdes ao longo dos eventos criticos analisados. O
docente escreveu e organizou os textos teoricos das definicdes de Polinémios e OperacGes
com Polinbmios, de maneira diferente das apresentadas no livro didatico, deixando evidente
sua preocupacdo com a linguagem e a organizacao dos conceitos do livro didatico.

O mesmo ocorreu com 0s exemplos apresentados no livro didatico. Leonardo
adaptou os exemplos, ou seja, mudou os valores dos exemplos e os resolveu de forma
diferente da exposta no livro.

Em relacdo aos exercicios apresentados no livro didatico e propostos pelo professor
durante a aula, as adaptacdes mais expressivas ocorreram na resolucdo realizada ou esbogada
pelo docente durante suas explicagfes, ficando claro quando comparamos a resolugdo dos
exercicios no manual do professor com as realizadas pelo docente.

O docente realizou essas adaptacOes para simplificar e facilitar o ensino do contetido
de Polindmios e Equacdes Polinomiais para os estudantes. Desse modo, entendemos que 0
docente pode ter mobilizado seus conhecimentos do contetdo e pedagdgico do conteldo,
propostos por Shulman (1986), e que eles ocorrem de maneira articulada.

Entendemos que a mobilizacdo do conhecimento pedagdgico do contetdo realizado
pelo docente, poderia ter ocorrido quando buscou simplificar, organizar e facilitar o ensino do
conceito para os estudantes. Entretanto, o docente deixou claro, durante a entrevista, que para
esses alunos era preciso “simplificar tudo”, pois ele acreditava que assim os alunos poderiam
ter um melhor aprendizado. Desse modo, percebemos que a atitude de Leonardo esta
relacionada com sua caracteristica, em acreditar que o0s estudantes ndo possuem
conhecimentos prévios sobre o conceito estudado.

Avrticulado a intencdo de Leonardo em facilitar o ensino do conceito aos estudantes,
estd o conhecimento do conteudo, o que evidenciamos quando ele organizou informac6es

necessarias e validas das representacfes teoricas dos conceitos, dos exemplos e exercicios,
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além de quando explicou os exemplos e exercicios de maneira diferente da apresentada no
livro didatico para os estudantes.

As transferéncias realizadas por Leonardo ocorreram quando ele recomendou aos
estudantes que resolvessem o0s exercicios, seguindo a risca a proposta do livro didatico. De
acordo com Brown (2002, 2009) esses podem ser momentos em que o docente confia na
proposta do material curricular. No entanto, para identificarmos o0s conhecimentos
mobilizados pelo docente nessas situacdes de transferéncias, foi preciso reportar as entrevistas
realizadas com ele. Como o docente se limitou em argumentar que escolheu esse ou aquele
exercicio por ser mais facil para os estudantes, que sdo seus critérios de selecdo de exercicios,
entendemos que ele pode ter mobilizado seu conhecimento pedagdgico do contetdo, nédo
podemos afirmar por ser uma informacdo muito superficial.

Somente em um momento, o docente explicou que prop6s os exercicios de 20 a 22 da
pagina 259 do livro didatico, por apresentarem geometria e algebra de maneira articulada e que
isso era um de seus objetivos de ensino. Entendemos que, nesse momento, ele pode ter
mobilizado seu conhecimento do contetudo ao escolher esses exercicios do livro didatico para
os alunos resolverem.

Entendemos que o docente improvisou apenas em trés momentos, que de acordo com
Brown (2002, 2009) sdo situacfes em que o professor depende minimamente do material
curricular. Um desses momentos foi quando apresentou um exemplo oralmente para mostrar a
forma de resolver adigdo de polindmios, outro quando exibiu um “esquema” para explicar a
propriedade distributiva e, por ultimo, quando desenhou a figura de um cilindro no quadro
com a inten¢do de explicar a formula e procedimentos para o calculo do volume dessa figura,
tudo para satisfazer seu objetivo maior de ensino: preparar os estudantes para 0 ENEM.

O docente utilizou seus préprios recursos (0s conhecimentos) para propor essas
situagBes de improviso. Constatamos o conhecimento do contetido ao propor representaces
(exemplos e esquemas de resolucdo) validas do conceito, diferentes das apresentadas no livro
didatico. O docente teve o intuito de fazer isso para esclarecer os estudantes quanto aos
modos de resolucdo dos exercicios.

Concluimos que, para realizar essas interacdes com o livro didatico, o docente
mobilizou os conhecimentos propostos por Shulman (1986), uns de maneira mais evidente
que outros, como o caso do conhecimento curricular, mobilizado por Leonardo. Caso este,
evidenciado por nés, quando o docente se referiu aos contetdos estudados em cada ano de

ensino, também ao propor e explicar exercicios, na tentativa de articular geometria e &lgebra.
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A mobilizacdo do conhecimento pedagdgico do conteddo realizado pelo professor,
durante as analises dos eventos criticos selecionados, se limitou em simplificar e facilitar o
entendimento do conceito para os estudantes.

Durante as analises dos eventos criticos, selecionados das aulas gravadas do
professor Leonardo, identificamos algumas caracteristicas em sua atuacdo pedagodgica que,
podem estar ligadas a identidade profissional desse docente. Libaneo (2004) afirma que
identidade profissional é constituida por um conjunto de ideias, acdes e conhecimentos que
podem influenciar na préatica docente.

De modo geral, percebemos durante a observacdo das praticas pedagodgicas e nos
didlogos das entrevistas realizadas com Leonardo que, em momento algum, ele questionou
seus alunos sobre o conteddo e atividades a serem exploradas, como também ndo oportunizou
momentos para que expressassem seus conhecimentos prévios, referentes ao conceito. Dessa
maneira, deixou evidente que suas interagdes com o livro didatico, estavam mais préximas de
sua identidade, caracterizada pela proposicdo de um ensino por meio de explicagOes
sintetizadas, resumos com regras e procedimentos praticos, do que da mobilizacdo dos
conhecimentos do professor.

O docente trabalhava o contetdo de forma sintetizada e rapida, talvez porque
almejava contemplar integralmente o contetdo do bimestre ou por realmente acreditar que um
ensino “eficiente” estd ligado a apresentacdo de regras, técnicas e resumos. Outra
particularidade que notamos na fala do docente, durante a entrevista e nas suas explicagbes
em sala de aula, foi a preocupacdo em facilitar tudo para o aluno, até mesmo visualmente;
como observamos nos eventos criticos, nos quais ele realizava marcages nos polindémios, ou
nas explicacdes detalhadas dos procedimentos de resolucdo de exemplos e exercicios, que
realizava para que os alunos pudessem visualizar e resolver as atividades.

Podemos dizer que essa acdo pode estar ligada a “cultura” do professor, de pensar
que os alunos ndo possuem pré-requisitos ou que ndo possuem capacidades. Como também
pode ocorrer porque o0 docente recebe cobranca dos alunos, coordenacdo e direcdo escolar,
para propor tudo de forma simplificada, ao alcance da “capacidade” dos estudantes.

Evidenciamos, na pratica docente de Leonardo, que o ensino e a aprendizagem, se
desenvolveram a partir da apresentacdo ‘“classica da Matematica”. Nessa perspectiva de
ensino, concebe-se uma dindmica de aulas expositivas com base em definicbes e
procedimentos mecanizados de total controle do professor, privilegiando ainda a utilizacdo de

regras e técnicas em exercicios de aplica¢des diretas.
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Outra caracteristica, identificada durante as entrevistas realizadas com Leonardo, foi
seu objetivo de preparar os estudantes para avaliagdes externas como o ENEM. De acordo
Woodward (2012), a sociedade exige gque o individuo assuma varias identidades dentro de um
mesmo contexto, desse modo, entendemos que questdes sociais influenciam a préatica docente
e, consequentemente, a identidade profissional dos professores. Entretanto, com aulas iguais
as apresentadas nos eventos criticos do professor Leonardo, dificilmente os estudantes serdo

preparados para essas avaliacOes.
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4.3 CASO DO PROFESSOR LUIZ

Nesse segundo momento de analise dos casos, apresentamos discussdes referentes as
questdes da pratica pedagdgica do professor Luiz. Iniciamos o caso desse docente, trazendo
uma breve descricdo de sua trajetoria profissional e da escola onde realizamos a coleta de
dados.

4.3.1 O Professor Luiz

Luiz é um professor que possui 14 anos de experiéncia como docente. Atua como
professor de Matemaética desde 1998. Iniciou sua carreira docente em escolas particulares na
cidade de Uberlandia/MG. Antes mesmo de ingressar na universidade, Luiz ja lecionava em
uma escola da rede privada. No ano de 2004 formou-se em Matematica Licenciatura e
Bacharelado pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU). No periodo de observacéo,
Luiz estava com 32 anos de idade.

Desde 2006, ap6s aprovado em um concurso para professor em 2005, Luiz leciona
em escolas da rede estadual de ensino em Campo Grande/MS. Ele ja lecionou no Ensino
Fundamental e Médio, mas no periodo de observacao/gravacdo de aulas para nosso estudo, ele
lecionava apenas nos terceiros anos do Ensino Médio. Luiz argumentou que preferia lecionar
neste ano porque, desde quando iniciou sua carreira docente, trabalhava com esse nivel e ano
de escolaridade e que os alunos desse ano sdo mais disciplinados.

Quando realizamos as observacOes, Luiz atuava em duas escolas estaduais.
Escolhemos a escola de melhor acesso para os pesquisadores. Essa escola localiza-se numa
regido afastada da area central da cidade e os alunos que a frequentam, sdo do proprio bairro
ou de bairros vizinhos. De acordo com o site da Secretaria Estadual de Educacdo de Mato
Grosso do Sul (www.sed.ms.gov.br), em 2012, a escola que Luiz atuava e realizamos nossa
pesquisa, possuia um total de 997 alunos. Desses, 110 pertenciam aos anos iniciais e 276 aos
anos Finais do Ensino Fundamental, enquanto os outros 611 alunos eram distribuidos nos trés
anos do Ensino Medio.

A turma de 3° ano que observamos, onde lecionava esse professor, tinha em média
30 alunos. Em entrevista, o professor explicou que os alunos dessa turma possuiam muita

dificuldade e que por isso eram atentos as aulas de Matematica.
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Por coincidéncia, no periodo em que ocorreu a coleta de dados para a pesquisa, 0
docente também cursava o Mestrado Profissional em Matematica da Rede Nacional —
PROFMAT, pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, na cidade de Campo Grande.

O professor ndo participou da escolha do livro didatico na escola observada, mas
quando necessario, utilizava o livro adotado pela escola. Na graduacdo, Luiz teve pouco
contato com livros didaticos, mas estes sempre estiveram presentes em sua pratica docente,
pois ele baseia suas aulas em varios livros.

O livro adotado pela escola onde realizamos as observacGes foi o da colecéo
Matematica Ciéncia e Aplicacdes, dos autores Gelson lezzi et. al. (PNLD 2012). Luiz ndo
ficou muito satisfeito com a escolha dos colegas de profissdo, por isso sempre buscava, em
outros livros, atividades que atendessem seus objetivos.

No periodo de observacdo, o conceito trabalhado inicialmente foi Geometria
analitica: Circunferéncia e Equacao da Circunferéncia. No decorrer das observagdes, Luiz
comegou a ministrar outro contetdo, estatistica, e sentiu a necessidade de procurar suporte em
outro material. Foi assim que ele optou em usar o livro didatico do 3° ano da colecdo
Matematica para o 2° grau, dos autores Gentil et. al. A colecéo é do ano 1996, Editora Atica.
O professor usou apenas o livro para ministrar o conteddo de Estatistica e, por isso,
conseguimos uma “xerox” desse contetudo. No entanto, os eventos criticos selecionados para
este estudo, séo referentes ao conceito de Circunferéncia e Equagdo da Circunferéncia. Desse
modo, nos limitamos a realizar a descricdo do livro didatico Matematica Ciéncia e
Aplicac0es, ja que foi esse o utilizado por Luiz para abordar tal conceito.

Luiz argumentou que utilizava os livros didaticos apenas para selecdo de atividades,
pois afirmava que, como possuia muitos anos de experiéncia, ja havia “memorizado” a parte
tedrica de todo o contetudo. Afirmava também que ndo havia necessidade de realizar um

planejamento pessoal, além do planejamento online.

4.3.2 Livro Didatico Matematica Ciéncia e Aplicagdes — PNLD 2012

O livro didatico utilizado por Luiz, no periodo de coleta de dados, era o da colegdo
Matematica Ciéncia e Aplicagdes, dos autores Gelson lezzi et. al. (PNLD 2012) e o contetdo
abordado foi Geometria Analitica: Circunferéncia. Detivemo-nos a realizar a descri¢do de
apenas um trecho — da pagina de 70 a 78 — do capitulo 3 do livro didatico utilizado por Luiz

durante as aulas observadas/gravadas para esta pesquisa.
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A metodologia adotada por esse livro didatico, de acordo com o Guia do PNLD
(2012) “oferece poucas oportunidades para um papel mais autonomo do aluno na
aprendizagem” (p.76). Diante dessa observagdo, buscamos esclarecer qual a metodologia
adotada pelo docente e como ele interagia com esse material curricular.

O livro inicia a abordagem do conceito de Circunferéncia, com um pequeno texto
tedrico, que traz a definicdo de Equagdo Reduzida da Circunferéncia e, na sequéncia, sdo
expostos dois exemplos para apresentar os procedimentos de resolucdo de atividades que
envolvem esse conceito, seguidos de trés exercicios resolvidos para fixacdo das regras de
resolucdo. Nés observamos, durante a pratica pedagdgica do professor Luiz, como ele utilizou
essas informac0es, durantes suas aulas.

Nas paginas 72 e 73 do livro didatico sdo propostos 16 exercicios a serem resolvidos.
O Guia do PNLD (2012) informava que “A maior parte dos exercicios exige apenas calculos
com base nas formulas apresentadas no texto” (p. 81), sendo assim, nosso interesse estava em
saber como o docente propunha os exercicios do livro didatico aos estudantes.

Apds propor 16 exercicios de Equacdo Reduzida da Circunferéncia, o livro traz um
texto tedrico separado por trés tépicos: Equacao geral da Circunferéncia, Completando os
Quadrados e Analisando os Coeficientes. Segue a organizacdo identificada anteriormente e
confirmada pelo Guia do PNLD (2012): os livros estdo “organizados em capitulos, nos quais
sdo apresentados os conteudos, acompanhados de exemplos e de exercicios, alguns desses ja
resolvidos e outros propostos” (p. 76).

Em seguida sdo apresentados treze exercicios, 0s quais possuem como objetivo a
reproducdo de regras de resolucdo exploradas anteriormente, isso é visivel ao observarmos a

figura a seguir, que trazemos um desses exercicios como exemplo.

Figura 20 — Exercicio apresentado pelo livro didatico.

/' .Verifique se as equagdes abaixo representam circun-
feréncias. Em caso afirmativo, forneca o centro e o
raio da circunferéncia que cada uma representa.

a) XX +y*—10x—-2y+17=0
b) X +y*+12x—12y +73=0
Q) X+y*+2x+6y=0

d) x>+ 2y> + 4x + 18y—100 =0
e) XX +3y’—4=0

f) X +ty*+4x—4y—17=0

g) X*+y*—20x+99=0

h) (x=12+(y+32+3=0

Fonte: IEZZI et.al, 2012, p. 75
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O ultimo conceito trabalhado pelo docente nas aulas gravadas para efetivacdo dessa
pesquisa foi: Posicdo relativa entre ponto e Circunferéncia, o qual foi abordado pelo Livro
didatico por meio de dois exemplos, que trazem as regras e procedimentos de resolucéo desse
tipo de atividade. Na sequéncia desses exemplos, hé a apresentagdo, no livro didatico, de oito
exercicios a serem resolvidos. Mais uma vez nos questionamos sobre como o docente
utilizava a proposta desses exercicios em suas aulas.

Em relagdo ao manual do professor, o PNLD (2012) informa que séo “apresentadas
consideracdes sobre avaliacdo, indicacBes de leituras, sites e softwares, [...], comentérios e
sugestdes sobre a abordagem dos contedos especificos do respectivo volume, bem como a
resolugdo das atividades” (p.82). Almejavamos, nesse momento, esclarecer se Luiz utilizava o
manual do professor desse livro didatico para propor os conceitos.

De acordo com a resenha do livro didatico, contida no Guia do PNLD (2012),
especificamente no Em sala de Aula, a colecao desse livro didatico permite um bom trabalho
pedagdgico, no entanto, sugere que o professor “proponha atividades de exploracdo e
investigagdo [...] e tambeém, organize discusses com os alunos que possibilitem o
desenvolvimento do senso critico e da formacdo cidada” (PNLD, 2012, p. 86). Se Luiz
propusesse esse tipo de atividade, ele poderia complementar a proposta do livro didatico. A
seguir, relatamos sobre os eventos criticos, selecionados das aulas gravadas do professor Luiz,

durante a abordagem do conceito de Circunferéncia.

4.3.3 Eventos Criticos Selecionados das Aulas do Professor Luiz

Foram selecionados, das aulas observadas/gravadas do professor Luiz, trés eventos
criticos. Em todos eles, o conceito abordado era Circunferéncia e Equacao da Circunferéncia,
e o livro utilizado pelo docente foi o descrito anteriormente: Matematica Ciéncia e
Aplicagdes. O tempo de duragdo de cada um dos eventos variava, entdo, buscamos atingir

nossos objetivos e responder nossa questdo de pesquisa durante as analises.
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Primeiro Evento Critico do Professor Luiz

O primeiro evento critico selecionado das aulas gravadas do professor Luiz ocorreu aos 16 minutos e 04 segundos do video de sua

segunda aula e possuia duracdo de 6 minutos, aproximadamente.

Quadro 11 — Primeiro Evento Critico

Comentérios, Transcricdo e Identificacdo de Temas do
Primeiro Evento Critico

Texto Analitico do Evento Critico

Cadigos e Sinteses
das Analises

Apbs realizar revisdo dos conceitos de Distancia entre
Pontos e Retas, Luiz explicou o conceito Equacéo Reduzida da
Circunferéncia, sem utilizar o livro didatico, e afirmou aos
alunos que eles ja conheciam o desenho que ele iria fazer. Em
seguida desenhou o grafico de uma circunferéncia no quadro,
faltando as coordenadas do centro, da borda e o raio da
circunferéncia, ver na imagem que segue.

Imagem 16 — Gréfico da circunferéncia desenhado
por Luiz no quadro.

-
~

wFEQ e _C,;—A
€ ch

Fonte: dados da pesquisa

Luiz inicia sua explicacdo do conceito de Equagdo Reduzida da
Circunferéncia de forma diferente da proposta no livro didatico. O que
ficou claro, ao compararmos as informagdes que o livro traz, sobre o
conceito (figura a seguir), com as que o docente apresentou no quadro aos
alunos. Ver imagem 15 da transcri¢do do evento critico.

Figura 21 — Recorte do livro didatico com as informagdes iniciais
do conceito de Equacéo Reduzida da Circunferéncia.

Uma circunferéncia A com centro C(x,, y,) e raio de medida r é o conjunto de todos os pontos P(x, y) do
plano que distam r de C:

e = V=X + -3 = y

Elevando membro a membro ao quadrado, temos:

(-xf+ (y=yp =1

chamada equagio reduzida da circunferéncia, em que:

=X, e ), sdo coordenadas do centro C da circunferéncia;

=1 & a medida do raio da circunferéncia;

= X e y 530 as coordenadas do ponto genérico P — um ponto que pode ocupar o lugar de qualquer ponto da
circunferéncia, sempre distando r de C.

Fonte: IEZZI et.al, 2012, p. 70
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O livro didatico apresenta todas as informacdes de uma vez, tanto do
grafico como da equacdo da circunferéncia. Enquanto Luiz optou por
realizar a explanacdo detalhada, passo a passo. A partir do desenho
incompleto do gréfico, o docente explicou os elementos e completou o
desenho. Luiz utilizou uma metodologia de ensino diferente da apresentada
no livro para enunciar o conceito de Equacédo Reduzida da Circunferéncia.
Brown (2002) argumenta que essa acao esta ligada a adaptacao (A).

A opcdo do docente em explicitar o conceito de Equacdo Reduzida da
Circunferéncia, a partir do grafico, como discutido a pouco, estava
relacionada ao conhecimento pedagoégico do conteddo (CP) que Luiz
possuia, deixando evidenciar seu conhecimento sobre os alunos. Durante a
entrevista do planejamento o docente argumentou: explico detalhadamente
[...], e como eles possuem muitas dificuldades, ficam quietos, prestando
atengdo, para essa turma passo a matéria bem “devagarinho” (Luiz em
entrevista).

Entendemos que, essa atitude do docente, estd mais proxima de sua
caracteristica em sempre acreditar que os estudantes tém dificuldade e ndo
possuem conhecimentos prévios em relagdo ao assunto estudado, do que a
intencdo em facilitar o entendimento do conceito aos estudantes.

Adaptacdo (A) da
proposta
metodolodgica do livro

didatico.

CP: detalhar e assim
facilitar o ensino do
conceito aos alunos.

18:00

Junto ao desenho no quadro, Luiz iniciou a explicacdo
do conceito de Equacdo Reduzida da Circunferéncia dizendo:
Quero agora encontrar equacBes que  desenhem
circunferéncias [aponta para o grafico desenhado no quadro].

Em seguida, sem utilizar o livro didatico, Luiz
argumentou que necessitava de duas coisas para ter uma
circunferéncia descrita no grafico: precisa do centro [escreve
no quadro as coordenadas do ponto C (a, b)] e o raio [escreve
no quadro R>0] e afirma que: [...] o raio [desenha no grafico o
raio] tem que ser um ndmero maior que zero, ele é uma
distancia, e distancia ndo pode ser negativa [...] e também néo
pode ser zero, porque se o raio fosse zero ndo teriamos uma
circunferéncia e sim um Unico ponto, ok! (Luiz durante a aula).

Na sequéncia, Luiz explicou o conceito de raio da circunferéncia sem
utilizar o livro didatico. Nos tépicos do livro que tratam de Equacdo
Reduzida e Geral da Circunferéncia, ndo é apresentada nenhuma
abordagem sobre o “tamanho” do raio. Luiz ndo demonstra nenhuma
intencdo prévia ao explicar esse conceito aos alunos. Para Brown (2002),
essa atitude do docente € um improviso (I), para isso, ele mobilizou seus
préprios recursos, seus conhecimentos.

Luiz considerou importante discutir esse conceito, ja que ele é
essencial para se desenhar uma circunferéncia e definir a equacdo da
circunferéncia. Mas nao exibiu nenhum exemplo ou “prova” da condi¢ao de
existéncia do raio. Entendemos que nessa atitude, de acordo Shulman
(1986), Luiz mobilizou seu conhecimento do contetdo (CC), quando
simplesmente argumentou sobre o tamanho do raio com os alunos.

Improvisou 0]
guando apresentou o
conceito de raio da
circunferéncia.

CC: discussdo do
conceito de raio,
durante a explicagéo.
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20:05

Ele prossegue, explicando e complementando o gréfico
gue havia desenhado no quadro: Chamei de a coordenada x
desse centro [localizada no grafico] e b a coordenada y desse
centro [localizada no gréfico], estdo vendo esse ponto [marca
no gréafico o ponto P] esse é 0 nosso ponto deslizante, ele ndo
possui coordenadas fixas e gira em torno do centro [aponta no
grafico] [...] todos esses pontos tem uma coisa em comum,
todos tem a mesma distancia do centro [...].

Em seguida, Luiz escreveu no grafico as coordenadas do
ponto P e desenhou um tridangulo retangulo no interior da
circunferéncia como podemos ver a seguir.

Imagem 17 — Grafico desenhado por Luiz para
apresentar o conceito de Equacéo da Circunferéncia.

Fonte: dados da pesquisa

Luiz mobilizou seu conhecimento pedagégico do conteldo (CP)
enquanto completava o grafico com as coordenadas do ponto do centro e da
borda da circunferéncia, assim fazia isso explicando e apontando no
desenho do gréafico suas localizagdes, tentando deixar visiveis aos alunos as
coordenadas dos pontos e a fungdo do ponto deslizante.

Quando Luiz terminou de explicar e completar o gréfico, percebemos
outra adaptacdo (A) da proposta do livro didatico realizada por ele. As
informagdes que apresentou no gréfico da circunferéncia que desenhou no
quadro (imagem da transcri¢cdo do evento critico, ao lado) eram diferentes
das apresentadas no grafico da circunferéncia expostas no livro didatico,
como observamos na imagem que segue:

Figura 22 - Grafico apresentado pelo livro didatico para
introduzir o conceito de Equacao Reduzida da Circunferéncia.

y

P

Fonte: IEZZI et.al, 2012, p. 70

CP: deixar visiveis 0s
elementos do gréafico.

Adaptacao das
informac6es
apresentadas
grafico do

didatico.

no
livro

Sem utilizar o livro didatico, o docente continuou
enfatizando para os alunos que esse desenho é o mesmo do
contetdo anterior (Distancia entre Pontos) ja estudado, em
seguida, questionou os estudantes: estdo vendo esse triangulo
aqui? [mostra o tridngulo no desenho] entdo, é Pitagoras
novamente, cateto [aponta no desenho do tridngulo o eixo x],

Evidenciamos que o docente realizou essa alteracdo para satisfazer
seus objetivos de ensino, j& que a partir do desenho do tridngulo retangulo
escrito no grafico da circunferéncia, no quadro, Luiz desenvolveu a equacdo
reduzida da circunferéncia. Desse modo, percebemos a mobilizacdo dos
conhecimentos do contetdo (CC) e pedagdgico do conteudo (CP) pelo
professor. Constatamos o conhecimento do contetdo quando Luiz utilizou o

cateto [aponta o eixo y] hipotenusa (aponta no desenho) [...]

CC: deduzir a
equacdo reduzida da
circunferéncia  por
meio do Teorema de

Teorema de Pitadgoras para deduzir a Equacdo Reduzida da Circunferéncia,

Pitagoras.
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entdo é so escrever Pitagoras. ja que essa ndo era a proposta do livro didatico. O conhecimento|CP: deixar visiveis
22:30 Luiz escreve e desenvolve o Teorema de Pitdgoras no|pedagdgico do conteddo ocorreu quando o docente buscou deixar visivel|elementos do gréfico

guadro utilizando as letras que estao escritas no grafico e deduz
a Equacdo Reduzida da Circunferéncia, como vemos na
imagem a seguir. O docente finaliza sua explicagdo sem
justificar a utilizacdo da Equacao Reduzida da Circunferéncia:
entdo pessoal, essa é a equacdo Reduzida da Circunferéncia.

Imagem 18 — Equagdo Reduzida da Circunferéncia
deduzida por Luiz.

Fonte: dados da pesquisa

aos estudantes os catetos e a hipotenusa do triangulo desenhado no gréfico,
além de utilizar essas informacdes para aplicar o Teorema de Pitagoras.

Ao mobilizar seus proprios recursos (conhecimentos) Luiz realizou
outra adaptacéo (A) da proposta do livro didatico, uma vez que, ele deduziu
a equacdo reduzida da circunferéncia, utilizando diretamente o Teorema de
Pitagoras, sem passar pela formula da distancia entre pontos, como é
exibido no livro didatico - ver na imagem:

Figura 23 — Deducdo da Equagdo Reduzida da Circunferéncia
proposta no livro didéatico.

d, =y(x-z )+

Elevando membro a membro ao quadrado, temos:

(y & yc)z =

-
v

(X 7, xc)z T (y _ch)z =yF b

S

Fonte: IEZZI et.al, 2012, p. 70

Durante a entrevista final, perguntamos ao docente porque ele
apresentou a teoria do conceito de Equacao Reduzida da Circunferéncia de
forma diferente da que estava proposta no livro didatico, Luiz respondeu:
acho o livro muito incompleto e tento complementd-lo durante a
explicagdo. Entendemos que o docente realizou adaptacdes ou improvisos

durante sua explicagdo para atingir seus objetivos de ensino.

gue compdem o
Teorema de
Pitagoras.

Adaptacéo da
proposta do livro
didatico.

Fonte: dados da pesquisa
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O segundo evento critico do professor Luiz foi escolhido na quarta aula gravada, ele possuia aproximadamente 8 minutos e o docente

prop0s aos estudantes, que determinassem a Equacdo Reduzida da Circunferéncia a partir de um gréfico que desenhou no quadro.

Quadro 12 — Segundo Evento Critico

Comentarios, Transcricdo e Identificacdo de Temas do
Segundo Evento Critico.

Texto Analitico do Evento Critico

Cadigo e Sinteses
das Anélises

6: 51

Luiz iniciou a aula, sem utilizar o livro didatico, realizou
uma breve revisdo do conceito de Equacdo Reduzida da
Circunferéncia (parecida com a do primeiro evento critico).

Na sequéncia, sem utilizar o livro didatico, o docente
esclareceu que os primeiros exercicios propostos pelo livro
didatico eram mais faceis e anunciou: como que é esses
exercicios, aparecem assim 6, dado centro de coordenadas -2 e
5, [escreve no quadro] e raio igual a 3, [escreve no quadro]
encontre a equacdo reduzida dessa circunferéncia (Luiz
durante a aula). E resolveu o item b do exerciciol da pagina 72,
no quadro, ver resolucdo na imagem a seguir.

Imagem 19 — Exercicio resolvido por Luiz

Fonte: dados da pesquisa

A opcdo de Luiz em revisar o conceito, Equacdo Reduzida da
Circunferéncia, antes de resolver as atividades, mostrou sua preocupagdo em
retomar aos conceitos e propor uma abordagem mais coerente e
compreensivel para os estudantes. Essa atitude do docente esta relacionada
ao conhecimento pedagégico do contetdo (CP) discutido por Shulman
(1986). No entanto, Luiz explicou o conceito da mesma forma que fez na
aula anterior, sem qualquer discussdo com o0s estudantes, deixando
transparecer que essa acao fazia parte de seu “ritual” de ensino, adquirido ao
longo de sua experiéncia.

O docente mobilizou seu conhecimento curricular (CR), outro
conhecimento estudado por Shulman (1986), ao argumentar que 0S
primeiros exercicios sobre Equacdo Reduzida da Circunferéncia, expostos
no livro didatico sdo mais simples, ou seja, Luiz mostrou que conhecia esse
material disponivel para o ensino. Ao propor 0s exercicios, obedecendo ao
nivel de dificuldade, entendemos que o docente estava preocupado com o
aprendizado dos estudantes. Essa acdo estd ligada ao seu conhecimento
pedagdgico do contetudo (CP). No momento em que o docente esclareceu 0s
alunos sobre os exercicios do livro didatico e resolveu um deles como
exemplo, ele transferiu (T) a proposta de exercicio apresentada no livro.

Figura 24 — Exercicio proposto no livro didatico
Encontre a equacao reduzida de cada circunferéncia descrita abaixo:
) centro C(3,-2) e raio \7.
d) com didmetro AB, sendo A(2,-2) e B(6,2).

1

L.

b) centro C(-2,5) e raio 3.

CP: tipo de

abordagem.

CR: a organizacgdo da

proposta do livro
didatico.
Transferéncia da|

proposta de exercicio
apresentada no livrg
didatico.

Fonte: IEZZI et.al, 2012, p. 72
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Luiz utilizou seu conhecimento do conteudo (CC) para resolver oCC: resolveu 0
exercicio sem utilizar o livro didatico e, articulada a essa acdo estava aexercicio sem utilizar
intencdo de exemplificar para os estudantes a forma de resolver osjo livro didatico.
exercicios, que pode estar ligada ao conhecimento pedagdgico do conteddolCP: exemplificar 4
(CP) que o docente possui. forma de resolucdo
dos exercicios.
Em seguida, ainda sem utilizar o livro didatico, Luiz Na sequéncia, Luiz improvisou (I) um exemplo que tratava dos
argumentou: 0s exercicios que aparecem por ai sdo assim,mesmos conceitos explicitados na resolucdo do exercicio anterior, porém dellmprovisou exemplos
[escreve no quadro uma equacdo de circunferéncia], dai oforma inversa, pois nesse, o docente apresentava a equacao da circunferénciade atividades.
exercicio pede para dar o centro e o raio dessa circunferéncia.para os alunos e pedia para identificarem o valor do raio e das coordenadas
O docente resolveu a atividade argumentando: [...] é muitodo centro da circunferéncia. Entendemos que, nessa situacdo, o docente
facil, ndo tem célculo, é so tirar as informacdes da equagdo.possuia a intencdo de mostrar aos alunos 0s tipos de exercicios que eles
Ver imagem a seguir a atividade proposta e resolvida por Luiz. [poderiam resolver, utilizando 0os mesmos conceitos, improvisou para atingir
seus objetivos de ensino.
Imagem 20 — Exemplo proposto e resolvido por Luiz Mesmo que de forma sutil, por se tratar de um exemplo simples e sem/CC: propor exemplos
' contextualizagdo, o docente mobilizou seu conhecimento do contetdo (CC)diferentes do livrg
a0 propor um exemplo que ndo estava apresentado no livro didatico. O|didatico.
docente explicou esse exemplo para que os estudantes conhecessem outro
tipo de exercicio, ou seja, ele estava preocupado com a aprendizagem dos|
estudantes, o que estava ligado ao conhecimento pedag6gico do conteGdoCP: exploracdo de
(CP). Porém, poderia ter melhor explorado seu conhecimento e deixado oputro tipo de
exemplo mais compreensivel para os estudantes, utilizando representacaoexemplo.
10:00 Fonte: dados dapesquisa grafica da equacéo da circunferéncia.
Na sequéncia, Luiz propde um terceiro exemplo: “Ai Dando continuidade, Luiz propbs outro exemplo diferente dos
pessoal eu passo o seguinte problema” desenha no quadro oanteriores, ja que nesse, ele pediu a equacdo da circunferéncia a partir de um
grafico da circunferéncia a seguir, sem utilizar o livro didatico. |grafico que desenhou no quadro. Ao observarmos o exemplo proposto por
Luiz, percebemos que é muito parecido com um exercicio apresentado no
livro didatico.
No entanto, ao compararmos os graficos do exercicio proposto noAdaptacéo dos
livro e 0 exemplo apresentado por Luiz, entendemos que se tratou de umaexercicios propostos

adaptacdo (A) realizada pelo docente para a proposta de exercicio do livrono livro didatico.

didatico, pois todas as circunferéncias desenhadas nos gréaficos do exercicio
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Imagem 21 — Gréfico da circunferéncia desenhado no
qguadro por Luiz.

el
Fonte: dados da pesquisa

O docente observou o grafico que desenhou por alguns
instantes, em seguida apagou o nimero 3, localizado no eixo X
do grafico e o substitui por 4, como vemos na imagem.

Imagem 7 — Gréfico desenhado no quadro por Luiz
com o valor da coordenada x substituida.

Fonte: dados da pesquisa

Luiz substituiu o namero, -3 pelo -4, dizendo: Pedi pra
dar a equacgdo dessa circunferéncia que aqui se encontra
[apontou para o grafico da circunferéncia que havia acabado de
desenhar no quadro]. Em seguida questionou o0s estudantes:
vocés conseguem fazer isso? E na continuidade da explorag&o,
0 docente foi enfatico e “debochado” ao argumentar que 0 valor
do raio e as coordenadas da circunferéncia estavam na “cara” €

do livro tangenciavam pelo menos uma das coordenadas, diferentemente do
exemplo abordado por Luiz, e isso ndo ocorre, o que dificulta determinar o
tamanho do raio.

Figura 25 — Exercicio proposto pelo livro didatico.
Escreva a equacéo reduzida de cada circunferéncia de centro Ca seguir:
b)

Fonte: IEZZI et.al, 2012, p. 72

Diante da exploracdo do exemplo realizado por ele, constatamos que
seu objetivo era que 0s alunos melhor “visualizassem” 0 raio e as
coordenadas do centro da circunferéncia, e de acordo com Brown (2009) as
adaptaces realizadas pelos docentes podem ocorrer para satisfazer suas
necessidades de ensino.

Ficou evidente que, ao propor e desenvolver este exemplo, o docente
mobilizou os conhecimentos que estdvamos investigando: o conhecimento
do contetido (CC) e pedagdgico do conteddo (CP), pois constatamos a
imbricacdo existente entre eles, ja que ndo conseguimos identificar o
momento em que iniciou a mobilizagdo de um e terminou a do outro.

Reconhecemos o conhecimento do contetido (CC) quando desenhou o
grafico, sem utilizar o livro didatico, e no primeiro momento (ver imagem 6)
ele atribuiu o -3 para a coordenada x do grafico e, em seguida, ao observar o
desenho, novamente Luiz substituiu o -3 por -4 (ver imagem ao lado) sem
gualquer discussdo com os alunos, fazendo isso para deixar o desenho do
grafico coerente. No entanto, Luiz poderia ter aproveitado essa situacéo e
discutido com os estudantes o que aconteceria com o grafico se ele ndo
substituisse o valor da coordenada x, mas optou por ndo discutir isso.
Entendemos que, ao utilizar o grafico para discutir o raio e as

que ndo precisava “‘pensar” para encontra-los.

coordenadas do centro da circunferéncia, Luiz mobilizou seu conhecimento

CC: Ao  perceber
problemas conceituais
no gréafico.

CP: deixar visiveis 0
elementos do gréafico.
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13:18

14:45

Apoiando-se no gréfico que desenhou, Luiz afirmou que
0 raio € cinco menos dois [aponta para 0s numeros 5 e 2
escritos no grafico no quadro], da trés [escreve no quadro R=3]
e as coordenadas do centro sdo essas aqui [indicando o0s
nameros -4 e 5, escritos no grafico no quadro].

O docente escreveu no quadro C (-4,5) e também
esclareceu para 0s alunos que o nimero dois, escrito no gréfico,
ndo apareceria na equacdo, ele € utilizado s6 para definir o
tamanho do raio (Luiz durante a explicacao).

Na sequéncia, Luiz substituiu os valores do raio e das
coordenadas do centro na equacdo reduzida da circunferéncia,
que ja estava escrita no quadro e ficou da seguinte forma:

Imagem 22 — Equacgdo Reduzida da Circunferéncia
escrita por Luiz no quadro.

Fonte: dados da pesquisa

O docente finalizou o evento critico dizendo: essa é a
equacdo dessa circunferéncia, estdo vendo ali [aponta para 0
grafico da circunferéncia desenhado no quadro], é o desenhq
disso aqui [aponta para a equacao escrita no quadro].

pedagdégico do contetudo (CP), pois durante a explicacdo, o docente tentou
facilitar a visualizacdo desses elementos — raio e coordenadas do centro — do
grafico da circunferéncia para os estudantes, e esses eram informagGes
importantes para determinar a equagéo da circunferéncia.

Podemos afirmar que o docente propds esses exemplos para tentar
satisfazer seus objetivos de ensino, pois durante a entrevista sobre o
planejamento, quando perguntamos ao docente quais eram seus objetivos
com o ensino do conceito de Equacéo da Circunferéncia, Luiz argumentou
que: os alunos tem que ver a equacao da circunferéncia e saber que aquilo
se trata de uma circunferéncia e também o inverso, eles tem que desenhar o
grafico da circunferéncia e determinar sua equacao. Assim, percebemos
gue o docente poderia ter melhor explorado os exemplos que apresentou aos
estudantes, principalmente em relacdo a mudanca de registro, da gréafica para
a algébrica e vise versa, pois da maneira que apresentou aos estudantes isso
ndo foi possivel.

Fonte: dados da pesquisa
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Nosso terceiro evento critico foi selecionado aos 31 minutos e 52 segundos da quinta aula observada/gravada do professor Luiz. Esse

evento foi realizado em, aproximadamente, 7 minutos, e expde a resolucdo de uma atividade proposta no livro didatico e desenvolvida pelo

professor durante a aula.

Quadro 13 — Terceiro Evento Critico

Comentarios, Transcricao e Identificacdo de Temas do

Cadigos e Sinteses

T Terceiro Evento Critico Texto Analitico do Evento Critico das Anéalises
00:00 Na aula anterior, desse mesmo dia, Luiz revisou com 0s Nesse inicio da aula percebemos que o docente propds os exercicios 1|Transferéncia (T) da
alunos o conceito de Equagdo Geral e Reduzida dale 2 apresentados no livro didatico sem realizar qualquer tipo de alteracdo ou|proposta do livro
Circunferéncia. No inicio dessa aula, orientou os alunos para|observagdo aos mesmos, sendo assim, de acordo Brown (2009), essa € uma|didético.
que resolvessem 0s seguintes exercicios propostos no livrojacdo de transferéncia (T) da proposta de exercicios do livro realizada pelo
didatico: professor. Nesse sentido, entendemos que o docente confiava na proposta de
exercicios do livro didatico.
Figura 26 — Exercicios do livro didatico propostos Na entrevista sobre o planejamento, perguntamos ao docente qual o
por Luiz. grau de influéncia do livro didatico em sua préatica, Luiz argumentou que: a
Encontre a equagdo reduzida de cada circunferéncia descrita abaixo: Unica coisa que vou usar para o planejamento do livro sdo 0s exercicios
) centro na origem e raio 4. 0 centro C(3,-2) e raio V7. (Luiz durante a entrevista).
b} centro C(-2,5) e aio 3. d) com digmetro AB, sendo A(2,-2) e B(6, 2. Ainda na mesma entrevista, questionamos o docente sobre quais
Escreva a equacio reduzida de cada circunferéncia de centro Ca seguir: exerciciqs .ele ha\,{ia planejado passa.r .para 0s estudantes e ele eXpliCOU que
0 b : g 4 0S exercicios estao em ordgm _de dlflcuIQa_de [...] planejei passar para os
= : I 0. Z y’ i _|alunos até o seis [...] os primeiros exercicios propostos em cada se¢do do
4 : - e °; *|livro s&o mais simples (Luiz durante a entrevista). Assim, entendemos que o
] c?--u-»-;—z docgnte mobilizou seu c_onhecimepto Pedagégjco do contgﬂ_do (CP),_ ao|CP: » Propor
s 2 s i Said b re_allz_ar essa transferéncia, ou seja, ele prop6s os exercicios do livro|exercicios
! =] e didatico, obedecendo ao nivel de dificuldade — dos mais simples para os|obedecendo a ordem
Fonte: IEZZI etal, 2012, p. 72 N mais dificeis — pois acreditava que facilitaria a aprendizagem dos|de dificuldade.
estudantes.
Deixou os alunos a vontade para resolverem os Na continuidade do evento critico, quando a aluna pediu ao professor|Improvisou (I) uma
31:52|exercicios até 0 momento que uma aluna pediu ao docente que|que explicasse uma das atividades, ele optou por adicionar o desenho de um|representagdo grafica
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explicasse o item D do exercicio 1, que havia proposto - ver
imagem a seguir.

‘ Figura 27 — Atividade do livro proposta por Luiz.
1. Encontre a equacdo reduzida de cada circunferéncia descrita abaixo:
a) centro na origem e raio 4. I q) centro((3,-2) eraio V7. I

b) centro C(-2,5) eraio 3. d) com didmetro AB, sendo A(2,2) e B(6, 2.
Fonte: IEZZI et.al, 2012, p. 72

Antes de iniciar a explicacdo, Luiz olhou no livro de um
aluno, gue estava sentado na frente, para ver de qual atividade
se tratava, escreveu algumas informacdes da atividade e
desenhou um grafico no quadro, como podemos ver na
imagem.

Fonte: dados da pesquisa

Luiz inicia a explicacdo dizendo aos estudantes que 0s
dois pontos que a atividade traz estdo sobre a borda da
circunferéncia e precisa calcular o diametro AB. Sem utilizar o
livro didatico, ele continua: o didmetro é uma “corda”, uma
linha, e passa pelo centro da circunferéncia, basta
encontrarmos o valor do di@metro que encontramos o do raio.

grafico para explicar a atividade proposta pelo livro, com a intencdo de
ilustrar e dar mais significado as informagGes do exercicio. Entendemos que
essa opcdo de Luiz tratava-se de um improviso (I) da proposta do livro
didatico, pois ndo apresentou nenhuma intencdo prévia de explicar a
atividade da maneira que fez e propds desse modo, para satisfazer seus
objetivos de ensino.

Ao apresentar a atividade com o gréafico, evidenciamos a
familiarizacdo e os conhecimentos que o professor possuia acerca do
conceito de Equacdo da Circunferéncia. Dessa forma, sentimos necessidade
de conversar com o docente sobre a forma como propés a atividade aos
estudantes, entdo, o questionamos sobre o porqué fez daquela maneira, ele
explicou: sem a visualizagcdo do gréafico, aquelas contas ndo representam
nada para o aluno, [...] o desenho do grafico é essencial para aprender
esse conceito. (Luiz durante entrevista final).

Podemos constatar, nessa situacdo, a imbricacdo existente entre 0s
tipos de conhecimentos propostos por Shulman (1986). Entendemos que a
preocupacdo do docente em deixar mais significativa a atividade para os
alunos, articulando geometria e algebra, ou seja, ao propor a atividade com
0 desenho do grafico - e essa € uma caracteristica - de acordo com
Shulman (1986), que retrata o conhecimento pedagdgico do contetdo (CP).

O docente mobilizou o conhecimento do contetdo (CC) para articular
a representacdo grafica com a proposta algébrica do livro didatico, e
também quando explorou os conceitos de didmetro e raio da circunferéncia,
mostrando que ele possuia discernimento para discutir elementos que
considerava importantes para o0 entendimento de Equagdo da
Circunferéncia. J& O conhecimento curricular (CR) aparece pelo
reconhecimento da possibilidade de articulagdo entre dois campos
(Geometria e Algebra) da Matematica.

adequada do
exercicio

CP: ao propor o
grafico com o intuito
de facilitar 0
entendimento da
atividade.

CC: articulagdo da
representacdo grafica
com a algébrica e
exploracéo dos
conceitos de raio e
diametro

CR: possibilidade de
articulacdo da
geometria e &lgebra.
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34:55

O professor continuou sua explicagdo, apds ter
desenhado a circunferéncia em torno do didmetro AB do
gréfico, dizendo: [...] como que calculamos essa distancia?
Nés ja estudamos isso, € o0 conteldo anterior, escreveu no
quadro a Equacéo Geral da Distancia entre Pontos e comentou
com os alunos: falei que vocés se esqueceriam da formula, e
como eu também néo gosto de formulas, ndo vamos usa-la.
Apagou a equacdo que havia escrito no quadro, desenhou um
tridngulo retangulo no interior da circunferéncia do gréfico e
argumentou: olhem aqui, esse triangulo vocés enxergam.

A partir do desenho, Luiz questionou o0s estudantes:
entdo pessoal, quanto vale esse cateto [indicou no eixo x do
gréafico] ele vai de 2 a 6, esse lado mede 4, agora, quanto mede
este outro lado [indica novamente no gréfico, agora no eixo y],
ele vai do — 2 até 2, pode contar os “pauzinhos” aqui 0,
também mede quatro. Em seguida o docente nomeou a
hipotenusa com a letra D, completando as informagfes do
tridngulo desenhado no gréfico.

Imagem 24 — Gréfico desenhado por Luiz para
explicar como determinar o diametro da circunferéncia.

Fonte: dados da pesquisa

Luiz explicou para os alunos que eles podiam determinar
a distancia entre os pontos A e B utilizando a formula da

Quando Luiz apresentou a possibilidade de determinar o valor do raio
da circunferéncia por meio da Equacdo Geral da Distancia entre Pontos,
sem utilizar o livro didatico, constatamos que ele conhecia a organizacao
curricular dentro do préprio conteddo de Geometria Analitica e as
articulagbes existentes entre os conceitos do conteludo. Essas evidéncias
podem ser indicios da mobilizacdo do conhecimento curricular (CR).
Shulman (1986) considera que essa vertente da base de conhecimento esta
relacionada a capacidade que os professores possuem de transitarem entre
conteudos, e dentro do proprio conteddo, para retomarem conceitos em
situacdes oportunas.

Durante o desenvolvimento da atividade, identificamos a mobilizacéo
dos conhecimentos abordados neste estudo e a articulagdio e
complementariedade existente entre eles, como discutido por Shulman
(1986) e Wilson, Shulman, & Richert (1987). Entendemos que o docente
mobilizou seu conhecimento do conteido (CC) e pedagdgico do conteudo
(CP) quando apresentou trés formas distintas para determinar a distancia
entre os pontos A e B (férmula da Distancia entre Pontos, pela Diagonal do
Quadrado e o Teorema de Pitagoras).

Quando desenvolveu a atividade, determinando a distancia entre os
pontos A e B, utilizando o Teorema de Pitagoras, utilizou seu conhecimento
do contetdo (CC), pois essa ndo era a proposta de resolugdo disponivel no
manual do professor do livro didatico, ver na figura a seguir. De acordo com
Shulman (1986), o conhecimento do contetdo se refere ao entendimento
que o docente possui sobre o funcionamento e organizacdo estrutural dos
conceitos, fazendo uso das regras disponiveis para o ensino.

Figura 28 — Proposta de resolucdo apresentada no manual do
professor do livro didatico

d) xc=2_-5_6=4eyc:%=oz>c(4lo)
=4 +y-0’= r2,sendor=ATB=

=NQ+ 22+ (6-2° =2\2(x—42+y> =8
Fonte: IEZZI et.al, manual do professor , 2012, p. 69

CR: organizagéo
curricular do
contetdo.

CC e CP: conhece e
apresenta varias
formas de resolver a
atividade.

CcC: resolve a
atividade de maneira
diferente da proposta
pelo livro didatico.
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diagonal do quadrado, no entanto, ele utilizou o Teorema de
Pitagoras, como podemos ver a seguir. A opcdo do docente em determinar a distancia entre AB utilizando o
Teorema de Pitagoras e a maneira como indicou o valor dos lados do|CP: opcéo do
Imagem 25 — Teorema de Pitagoras desenvolvido por|tridngulo esta ligada ao conhecimento pedagdgico do contetdo (CP), poisdocente da estratégia
Luiz desse modo ele buscou deixar visivel e compreensivel aos estudantes ajde  resolugdo  da
abordagem do conceito, como mencionado por ele durante a aula: esselatividade.
tridngulo vocés enxergam.
Concluimos que ao mobilizar seus prdprios recursos, 0S
conhecimentos discutidos anteriormente, o docente improvisou (I) umaflmprovisou (I) a
forma de calcular a distancia entre os pontos A e B, diferente do que estava|resolugdo da
proposto no livro didatico, dependendo minimamente do material curricular. |atividade.
Na sequéncia, o professor determinou o valor do raio,
dividindo o resultado do diametro por 2.
37:13 O docente perguntou aos estudantes, se estavam Durante a resolucdo da atividade para encontrar as coordenadas do|CP:  facilitar 0

enxergando as coordenadas do centro da circunferéncia e
apenas duas alunas responderam que sim. Entdo Luiz, contou
as “marcas” que estavam sobre o eixo X e concluiu que o ponto
do centro da circunferéncia estava sobre o numero 4.

Em seguida, Luiz questionou os alunos: como vocés irdo
identificar o centro da circunferéncia sem desenhar o grafico.
Luiz explicou aos estudantes: [...] vocés ndo concordam que 0
ponto médio do didmetro € o centro da circunferéncia [...]
[aponta no gréfico], entdo pessoal, tem que calcular o ponto
médio [...], contetdo anterior, vocés se lembram de como que
faz isso né (Luiz durante a aula).

Em seguida, junto ao gréfico da circunferéncia
desenhado no quadro, o professor explicou aos estudantes que
para determinariam as coordenadas do ponto do centro da

centro da circunferéncia, Luiz citou maneiras diferentes de realizar isso
(contar as coordenadas no gréafico, utilizar a féormula do ponto médio).
Evidenciamos sua preocupacdo com o aprendizado dos alunos, pois ele
tentava facilitar aos estudantes o modo de encontrar as coordenadas do
ponto do centro da circunferéncia, caracterizando seu conhecimento
pedagdgico do contetido (CP).

Constatamos que Luiz mobilizava seu conhecimento do conteudo
(CC), por ter apresentado maneiras distintas e validas para determinar as
coordenadas do centro da circunferéncia dessa atividade. Porém ele poderia
ter melhor discutido a exploracdo que realizou quando, a partir das
coordenadas dos pontos A e B, encontrou as coordenadas do centro, pois ela
foi véalida para esta atividade, porque eram ndmeros inteiros como
coordenadas, e se ndo fossem nlmeros inteiros como seria?

aprendizado para 0s
estudantes.

CC: resolucdo da
atividade diferente da
apresentada no livro
didatico.

O docente pode ter mobilizado o conhecimento curricular (CR) ao se

CR: retomar
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circunferéncia, eles precisavam encontrar o0 nimero que estava|reportar ao conceito (calcular ponto médio de um segmento) trabalhado|conceitos anteriores.
entre 2 e 6. Entdo ele escreveu no quadro os nimeros de 2 a 6 e|anteriormente, quando mostrou que conhecia a organizacdo e 0s conceitos
mostrou que o numero do meio era 0 4 e, em seguida, fez olenvolvidos no conteldo. No entanto, poderia ter melhor explorado essa
mesmo com as coordenadas 2 e -2, e mostrou que era 0 0 o|forma de resolugéo que citou aos estudantes e ter efetivamente relembrando
numero do meio, COMo vemos na imagem. esse conceito aos alunos neste momento.

Luiz improvisou (1) a forma de determinar as coordenadas do centro{lmprovisou () o

Imagem 26 — Forma como Luiz determinou as|da circunferéncia, j& que ele ndo apresentou intencdo a priori de resolver ajmodo de resolver o

coordenadas do centro da circunferéncia. atividade do modo que fez, e sua resolucdo ndo constava na proposta dolexercicio.
b ; manual do professor no livro didatico.
Figura 29 — Resolucéo apresentada no manual do professor do
livro didatico.
s .
s \ « d) =-2-—'|—'—Q=4e :ﬂ:@:c(a,o)
Fonte: dados da pesquisa 2 yc 2 f
Dessa maneira, Luiz determinou as coordenadas do Fonte: IEZZI et.al, manual do professor , 2012, p. 69
39:20/|centro da circunferéncia e, em seguida, finalizou a resolucéo da

atividade, substituindo os valores do raio e das coordenadas do
centro na formula da equacg&o reduzida da circunferéncia.

Concluimos que Luiz explicou a resolucéo da atividade dessa maneira
para satisfazer seus objetivos de ensino, pois durante a entrevista final, ele
afirmou: ndo gosto que os alunos fiqguem decorando férmulas, quero que
eles entendam o exercicios.

Fonte: dados da pesquisa




4.3.4 Algumas Considerac@es Gerais dos Eventos Criticos Selecionados das Aulas
do Professor Luiz

Durante as andlises dos eventos criticos de Luiz, identificamos os graus de
apropriacdo com o material curricular desenvolvido por Brown (2002, 2009), durante as
interacbes do docente com o livro didatico. Constatamos que, para isso, o docente mobilizou
os tipos de conhecimentos estudados por Shulman (1986) e também identificamos algumas
caracteristicas de Luiz que podem estar relacionadas a identidade profissional do docente,
como professor de Matematica do 3° ano do Ensino Medio.

Consideramos que Luiz realizou varias adaptagdes durante os eventos criticos
analisados: quando explicou passo a passo 0 conceito de Equagdo Reduzida da
Circunferéncia a partir do grafico da circunferéncia desenhado no quadro, realizando
adaptacdo da proposta metodoldgica do livro didatico; ao completar o grafico que havia
desenhado no quadro com informagGes diferentes das evidenciadas no livro didatico; ao
apresentar a deducdo da Equacdo Reduzida da Circunferéncia por meio do Teorema de
Pitagoras, enquanto o livro utilizava a Equacdo da Distancia entre Pontos, além de também
ter adaptado propostas de exercicios do livro. Brown (2002, 2009) argumentou que as
adaptacOes realizadas pelos docentes sdo momentos em que eles utilizam seus proprios
recursos, e do material curricular, para propor determinadas situagdes de ensino e para atingir
seus objetivos.

Entendemos que o docente utilizou seus conhecimentos para realizar essas
adaptacdes na proposta do livro didatico. O conhecimento pedagdgico do contetdo, na
tentativa de simplificar a abordagem do conceito aos estudantes e o conhecimento do
conteldo, para realizar adaptacdes validas sobre o conceito estudado.

O professor Luiz sempre apresentou as adaptacbes, sem realizar qualquer tipo de
guestionamento aos estudantes sobre seus conhecimentos prévios, o que nos fez compreender
que essas adaptacGes do docente podem estar relacionadas a caracteristica dele de sempre
tentar facilitar e simplificar o ensino da Matematica aos estudantes dessa turma, pois durante a
entrevista, o docente explicou que os alunos “desta turma” possuiam muitas dificuldades e,
por isso, prestavam atencdo na aula. Pimenta (1998) argumenta que identidade profissional
docente assume certas caracteristicas de acordo com o contexto social em que esta submetido.

Os momentos de transferéncias do material curricular, realizados pelo docente, se
limitaram em propor exercicios aos estudantes. Evidenciamos que Luiz conhecia a proposta

de exercicios do livro didatico, e essa ideia foi confirmada quando ele argumentou, durante a
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entrevista, que os exercicios eram ordenados por graus de dificuldade e que os primeiros de
cada secdo eram mais simples que os Ultimos. Concluimos que esse saber do professor estava
relacionado ao seu conhecimento pedagogico do contetdo, pois ele buscava facilitar o ensino
do conceito para os estudantes. Mas essas transferéncias também poderiam ser outra
caracteristica do docente, em propor os exercicios mais “simples” e “faceis” do livro didatico
aos estudantes. Desse modo, Woodward (2012), salienta que a identidade profissional pode
ser identificada pelo modo como o sujeito utiliza certos objetos e linguagens.

O docente improvisou em vaérias situacdes dos eventos criticos: quando incluiu e
discutiu conceitos ndo presentes no livro didatico (como o tamanho do raio); quando
acrescentou um desenho gréafico ao exercicio para explicar sua resolucdo aos estudantes;
qguando propbs e explicitou exemplos que ndo estavam presentes no livro didatico e ao
resolver os exercicios de maneira diferente da exibida no manual do professor do livro
didatico.

Luiz mobilizou seus conhecimentos para improvisar com o livro didatico.
Constatamos o conhecimento do conteddo quando o professor prop6s exemplos,
representacdes graficas e tedricas, quando apresentou varios modos de resolver um unico
exercicio, que ndo constavam no livro didatico, fazendo isso de maneira coerente ao conceito
estudado.

O docente possuia a intencdo de simplificar, detalhar e deixar visivel a abordagem do
conceito com os improvisos desenvolvidos, o que concluimos estar relacionado ao
conhecimento pedagdgico do contedldo que o docente possuia. No entanto, esse conhecimento
¢ colocado em “xeque” em alguns momentos. Quando, por exemplo, o docente citou trés
maneiras de determinar a distancia entre pontos, sem discutir com os estudantes a melhor
forma de resolver a atividade. Luiz desenvolve apenas uma, que parece ser 0 de sua
preferéncia.

Tambeém constatamos, durante as analises dos conhecimentos, a imbricacao existente
entre eles, pois em alguns momentos, é dificil argumentar sobre um sem falar do outro.

Em relacdo ao conhecimento curricular mobilizado pelo docente, constamos somente
alguns indicios, quando o referido docente buscou articular geometria e algebra durante a
exploragdo de um exercicio e quando retomou um conceito anterior para dar continuidade a
sua aula, o que também pode estar relacionado a caracteristica desse docente, sempre revisar o
assunto estudado nas aulas anteriores, por acreditar que dessa forma, ou seja, pela repeticdo de

sua explicacdo, os alunos aprenderiam o conceito.
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Durante as andlises, reconhecemos outras agdes docentes que podem estar
relacionadas as caracteristicas de Luiz, como o fato de sempre buscar representar e explicar o
conceito ou de resolver exercicios e exemplos sem utilizar regras e formulas matematicas
convencionais, expressas no livro didatico. Luiz argumentou, durante a entrevista, que nédo
gostava que os estudantes decorassem férmulas e que ele priorizava o entendimento do
contetdo por meio de uma linguagem mais simples.

No entanto, percebemos que o docente, sempre acaba por explicar o conceito de
maneira rapida, sem realizar muitas discussfes com 0s estudantes, priorizando o0 ensino
“tradicional”, onde 0 professor é o detentor do conhecimento e os estudantes simples
telespectadores. Nesse sentido, entendemos que essas caracteristicas do professor Luiz se
contradizem. De acordo com Woodward (2012) é possivel que isso ocorra e que faca parte
das exigéncias da sociedade. De modo geral percebemos, durante nossas analises dos eventos
criticos de Luiz, que suas caracteristicas docentes, influenciaram os modos de interacdo do
professor com o livro didatico que utiliza. No capitulo a seguir apresentamos nossas

consideracdes finais de toda esta pesquisa.



CONSIDERACOES FINAIS

A questdo de pesquisa que nos orientou durante o desenvolvimento desse estudo foi:
Como sdo mobilizados os diferentes conhecimentos dos professores de Matematica do Ensino
Médio em suas relagdes com os livros didaticos que utilizam? Na procura de responder esse
questionamento, formulamos o0 seguinte objetivo geral, analisar os conhecimentos
mobilizados por professores de Matematica do Ensino Meédio nas rela¢fes estabelecidas por
eles com livros didaticos.

Uma situacdo interessante que ocorreu e nos auxiliou para a efetivacdo deste trabalho
e do projeto de pesquisa, foi o fato de realizarmos a coleta de dados em conjunto, como
informado no primeiro capitulo, pois além de dividir o trabalho entre os pesquisadores que
desenvolveram o projeto, tivemos a oportunidade de realizar trocas de informacGes sobre as
interacdes pedagdgicas dos professores participantes com os livros didaticos, bem como,
discuti-las e relacionéa-las com o referencial teérico adotado, Brown (2002, 2009), pelos trés
pesquisadores inseridos no projeto de pesquisa.

O modo indireto de pesquisar se mostrou um viés apropriado para o desenvolvimento
desse estudo, ou seja, por meio da andlise da utilizacdo dos livros didaticos pelos professores
de Matematica do Ensino Médio, foi possivel observar o tipo de relacdo (graus de
apropriacédo) desses docentes com esse material curricular.

Sem utilizar o livro didatico como referéncia, ndo identificariamos momentos de
transferéncias, adaptacdes e improvisos do material curricular, realizados pelos docentes, pois
talvez, tudo que eles realizassem em sala, seriam criacfes proprias. Dessa forma, os
conhecimentos mobilizados por eles poderiam ocorrer de outra forma, consequentemente
identificariamos outras identidades profissionais desses docentes, por fim, teriamos outra
pesquisa.

Para a efetivacdo e desenvolvimento dessa pesquisa, optamos por seguir alguns
passos metodoldgicos, onde realizamos entrevistas semiestruturadas antes e ap0s a execucgao
dos planejamentos das aulas dos professores participantes, bem como, a observagao/gravacao
das agbes pedagogicas dos docentes com os livros didaticos durante a execugdo de tais
planejamentos.

Tivemos algumas dificuldades ndo previstas a priori para efetivarmos nossa coleta
de dados, como por exemplo, a auséncia do professor participante na escola, avaliagdes

externas nos dias de observagéo, os alunos serem liberados, devido ocorréncias de passeios e
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de reunides pedagdgicas dos professores, sendo que tais eventos acabaram por estender nosso
periodo de observagdo, pois precisdvamos obter dados suficientes a efetivagdo de nosso
estudo e consolidar o projeto de pesquisa.

Percebemos que as perspectivas tedricas de Shulman (1986), que abordam os tipos
de conhecimento para o ensino, e as de Brown (2002, 2009) que tratam dos graus de
apropriacdo do livro didatico e a perspectiva de identidade profissional, utilizadas para o
desenvolvimento dessa pesquisa, se complementam ao longo das analises e justificam as
acOes pedagogicas dos professores participantes. Dessa forma, consideramos pertinente a
utilizagdo dessas teorias para o desenvolvimento deste estudo.

Para desenvolvermos nossas analises, utilizamos a metodologia de anélise de video,
articulada a outras fontes de informacdo (livro didatico, entrevistas, diario de campo), o que
foi pertinente para esse procedimento. Mesmo nao tendo seguido todas as fases que essa
metodologia propde, ela nos permitiu realizar uma discussdo detalhada das informagdes
contidas nas gravacdes de video das aulas observadas dos professores participantes,
reconhecer e formular codigos, organizar e agrupar as informacgdes obtidas em quadros para
um melhor entendimento de nossas analises.

Os cddigos formulados a partir dos estudos dos referenciais tedricos adotados
(transferéncia da proposta do livro didatico (T), adaptacdo da proposta do livro didatico (A),
improviso com dependéncia minima da proposta do livro didatico (1), conhecimento do
contetdo (CC), conhecimento pedagdgico do conteddo (CP) e conhecimento curricular (CR)
nos orientaram de forma satisfatoria durante as analises dos eventos criticos selecionados.

O uso dessa metodologia também nos permitiu transcrever somente o evento critico
selecionado e observar a reincidéncia de préaticas pedagdgicas dos professores participantes,
as quais estdo relacionadas as identidades profissionais docentes identificadas nos eventos
criticos analisados.

Evidenciamos, durante nossas andlises, que os professores interagem (Adaptacéo,
Transferéncia e Improviso) de diferentes formas com o livro didatico e que, para isso, séo
influenciados por seus conhecimentos e caracteristicas profissionais. No entanto, constatamos
que durante as adaptacdes e improvisos realizados pelos docentes, era mais féacil discutirmos
0s conhecimentos mobilizados por eles.

Nos momentos que ocorreram as transferéncias dos livros didaticos, realizadas pelos
docentes, foi necessario nos reportarmos as entrevistas realizadas com eles, para
compreendermos e discutirmos os conhecimentos mobilizados e as caracteristicas que 0s

influenciaram durante essa dindmica.
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Reconhecemos que os docentes mobilizaram as vertentes da base de conhecimento
propostas por Shulman (1986) (o conhecimento do conteudo, pedagdgico do contetdo e
curricular) para interagirem com os livros didaticos, porém, dependendo da situacdo, alguns
ficavam mais evidentes que outros.

Em varias situacGes de ensino, tanto do professor Leonardo quanto do professor
Luiz, constatamos a imbricacdo existente entre os tipos de conhecimentos propostos por
Shulman (1986), pois ndo conseguimos distinguir, durante as analises, quando a mobilizacéo
de um comecava e a do outro terminava, ou seja, para discutirmos um tinhamos que reportar o
outro.

Chamou-nos atengdo durante as analises, a forma e o motivo que o conhecimento
pedagdgico do conteudo era mobilizado pelos professores Leonardo e Luiz, pois eles
mobilizaram esse conhecimento somente para simplificar e deixar mais explicita a abordagem
matematica do livro didatico, com o intuito de facilitar o entendimento do conceito para o0s
estudantes; sendo isso, porém, sempre realizado sem qualquer discussdo com os estudantes.

Em relacdo ao conhecimento curricular mobilizado pelos professores, o
evidenciamos em poucos momentos dos eventos criticos selecionados dos professores
Leonardo e Luiz. Tinhamos como hip6tese que, por esses professores terem certa experiéncia
na docéncia, eles seriam mais criticos quanto aos recursos do livro didatico que utilizavam e
ao contetdo que exploraram durante a coleta de dados, tendo assim, mais argumentos e
justificativas para discutirem a utilizacdo desse material em sua pratica, o que poderia auxiliar
na identificacdo da mobilizacdo do conhecimento curricular.

Melhor identificamos e discutimos os graus de apropriacdo e o0s tipos de
conhecimento, nas aulas observadas/gravadas dos professores participantes, ou seja, durante a
execucdo do plano de aula. Em relacdo ao planejamento, s6 foi possivel realizarmos essas
discussGes com o auxilio das entrevistas realizadas com os docentes, pois sem elas tivemos
maiores dificuldades de constatarmos o0s graus de apropriagdo e 0s conhecimentos
mobilizados pelos professores. Entendemos que isso ocorreu porque ndo estavamos presentes
durante a efetivagdo dos planejamentos. Desse modo, concluimos que em investigacfes que
tratam da préatica docente, 0 melhor seria acompanharmos os professores na elaboragdo do
planejamento (quando é realizado) das aulas e durante a execugdo do mesmo.

Constatamos também que, em alguns momentos, os professores poderiam ter
mobilizado melhor seus conhecimentos e assim, talvez, estimulado a participacdo dos
estudantes em suas aulas. Como, por exemplo, a situacdo em que o professor Luiz estava

explicando um exercicio para satisfazer a divida de uma estudante em relacdo a um exercicio:
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Para resolver o exercicio, que deveria determinar a distancia entre dois pontos, o docente
citou trés maneiras diferentes para fazer isso, mas explicou apenas uma.

O docente poderia ter aproveitado esse momento e discutido com os estudantes o
melhor modo de desenvolver a atividade, dando oportunidade para os alunos expressarem 0s
conhecimentos prévios que possuiam sobre o assunto estudado, ou ainda, resolver a atividade
de trés maneiras diferentes, assim como indicou aos estudantes. Entendemos que o docente
explicou o exercicio da maneira que fez, por ser sua caracteristica de ensino e nédo pela falta
de conhecimento.

Esse tipo de situacdo também ocorreu com o professor Leonardo quando, por
exemplo, no quarto evento critico, ele propds aos estudantes que resolvessem alguns
exercicios do livro didatico. Os estudantes se dispersaram e ndo desenvolveram a tarefa
solicitada. Percebendo isso, o docente, sem realizar qualquer tipo de discussdo ou
questionamento, explicou cada um dos exercicios, passando as regras e procedimento de
resolucdo, ou seja, ndo incentivou a participacdo dos alunos na aula e ndo oportunizou
momentos para que eles expressassem seus conhecimentos sobre o conceito que, como 0
préprio Leonardo havia comentado durante a aula, referia-se a um assunto (Polinbmios e
Equacéo Polinomiais) que eles ja haviam estudado em anos anteriores. Desse modo, 0
docente sempre subestimou a capacidade dos alunos. Como essa a¢do de Leonardo em sempre
“dar” as regras e procedimentos aos estudantes durante a explicagdo dos exercicios, se repetiu
em outros momentos. Entendemos que essa seja uma de suas caracteristicas de ensino e nao a
mobilizacdo de seus conhecimentos.

Consideramos que as caracteristicas docentes possuem fortes influéncias na
mobilizagdo dos tipos de conhecimentos pelos professores Leonardo e Luiz, durante suas
interacdes com os livros didaticos que utilizam e que estas caracteristicas podem constituir a
identidade profissional de cada um dos docentes.

No caso do professor Leonardo, sua caracteristica de “sempre” realizar adaptagdes a
proposta do livro didatico que utiliza, dando énfase em regras e procedimentos dos conceitos,
pode constituir sua identidade profissional como professor de Matematica do Ensino Médio.

As caracteristicas de Luiz de sempre citar outra forma de representar a resolugdo do
exemplo ou exercicio, e de sempre explicar o conceito estudado nas aulas anteriores ao iniciar
a aula, sem realizar qualquer tipo de discussdo com os estudantes sobre suas propostas de
ensino, podem estar relacionadas a sua identidade, como professor de Matematica do Ensino
Médio.
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Essas identidades profissionais docentes, podem ter se constituido por varios motivos
sociais ou pessoais, como por exemplo, pela formacéo inicial ou continuada como professores
de Matematica, por suas experiéncias como alunos ou como docentes no Ensino Médio.
Como argumentado por Ponte e Oliveira (2003), a identidade pode ser constituida “na
infancia entre a escola e a familia [...], na adolescéncia e na vida adulta em contato com
numerosas instituigdes sociais” (p. 10-11), ou pela cobranga para contemplar todos os
conteddos do bimestre contidos no referencial curricular, ou ainda, simplesmente, por
acreditar em um ensino, por meio de regras e procedimentos.

Identificamos a influéncia de algumas propostas educacionais na pratica desses
professores, como por exemplo, 0 ENEM. O professor Leonardo relembrou algumas das
formulas do célculo de volume de alguns sélidos geométricos, pois estava proxima a data da
avaliacdo do ENEM, como afirmou durante a aula e nas entrevistas. Desse modo, entendemos
que, de acordo com Garcia (2010), aspectos sociais podem influenciar na constituicdo da
identidade profissional.

Constatamos, durante o desenvolvimento deste estudo, que as interacfes docentes
com livros didaticos podem influenciar no desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica, pois os livros auxiliam em suas praticas de ensino, a desenvolver habilidades e
conhecimentos de determinados conceitos matematicos.

No caso de Leonardo, ele afirmou durante a entrevista, que quando no inicio de sua
carreira docente, seguia a risca a proposta do livro. Agora, depois de utilizar varios livros,
criou sua prépria representacdo teodrica e exercicios, durante a abordagem de determinados
conceitos. Luiz também argumentou, durante a entrevista, que quando iniciou sua carreira
docente estudava os livros didaticos para lecionar e que agora, dos livros didaticos, utiliza sé
0S eXercicios.

Evidenciamos que, de acordo com as adapta¢des da proposta dos livros didaticos e os
conhecimentos mobilizados pelos professores Leonardo e Luiz, os livros “ideais” que eles
seguiriam a risca em suas aulas, seriam livros em que a abordagem tedrica estivesse resumida
e com pouca simbologia matemaética, priorizando regras e procedimentos de resolucdo de
exercicios, e que apresentassem muitos exercicios simples, com pouco enunciado, que
utilizassem o minimo do conhecimento matematico para sua resolucao.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, sugiram algumas indagacfes que
consideramos importantes para estudos que possam surgir: porque a identidade dos docentes é
hoje dessa forma? O contexto escolar onde esses professores estdo inseridos influencia a

identidade profissional docente? Como fatores sociais e culturais influenciam na constituicdo
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da identidade profissional? Essas questfes se tornaram pertinentes para futuras investigacdes no
campo da Educacdo Matematica.

Contudo, entendemos que nosso estudo pode contribuir com o cenério de pesquisas
pouco explorado no campo da Educacdo Matematica, os modos de utilizacdo do livro didatico
por professores de Matematica, podendo orientar autores de livro didaticos na elaboracao
desse material ou até mesmo estimular professores a produzirem seus proprios materiais,
mobilizando seus conhecimentos de acordo com a especificidade de suas identidades

profissionais.
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Apéndicel: Roteiro da entrevista para a selecdo dos professores participantes

da pesquisa.

1) Na producéo dos dados para a referida pesquisa, sera primordial nossa participacdo em
algumas aulas de matemaética, bem como a realizacéo de observages, entrevistas, gravagdes e
filmagens. Levando em conta esses instrumentos de coleta de dados, vocé permitiria que
fizéssemos essa pesquisa em sua sala de aula?

2) Vocé colaboraria como participante de nossa pesquisa?

3) Nome completo, data de nascimento, contato (telefone, e-mail, outros).

4) Qual o nivel de sua formac&o profissional? Fale de sua formacéo (nivel de formacéo e
guais cursos).

5) ( ) Graduacao () Pés-Graduacao () Mestrado

6) Em qual instituigdo se formou? Em qual ano?

7) Na formagcdo inicial teve experiéncias com analise de livros didaticos?

8) Fale sobre a sua trajetéria profissional. Como, quando e onde (escola, cidade)
comecou a lecionar?

9) Hé& quanto tempo vocé atua como professor de matematica?

10)  Em qual (is) escola(s) ja atuou?

11)  H& quanto tempo vocé leciona nessa escola?

12)  Em qual (ais) ano(s) vocé leciona nesta escola?

13)  Vocé utiliza frequentemente o(s) livro(s) didatico(s) em suas aulas?

14)  Quais sdo eles? Qual (ais) dele(s) vocé prefere? Quais os livros didaticos que vocé ja
utilizou durante sua carreira?

15) Participou da escolha do livro didatico desta escola? Sim? N&o? Por qué? Como
ocorreu?

16)  Como utiliza o livro didatico (no planejamento e no trabalho em sala de aula)?

17)  Os alunos utilizam o livro didatico para desenvolver as atividades? Por qué? E o
mesmo que usa no planejamento? O livro fica na escola ou os alunos levam para casa?

18)  Utiliza outros recursos didaticos em sala de aula? Quais? (Varios livros, materiais
concretos, jogos, sala de informatica etc.).

19)  Quais conteudos serdo ministrados no segundo semestre? (3° e 4° bimestres).

20)  Qual (is) contetddo(s) vocé prefere ensinar?
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Apéndice2: Cronograma de observacgao de aulas

1

2

3 Horario

4 |0R00-075 Roberto I'E (J&C)- Aula W1 Luiz 3B (I)-AulaAN? Jodo 2E (J&C)-AulaSE4
5 'S 0-O Roberto 1D (J&C)-Aula W2 | Luiz 3°B (J&S)-AulaAN? Roberto 1D (C)-AulaW3 Jodo 2D (J&:C)-AulaSE3
5 %DB::ID-DS:S Raberto I%E (C)-AulaW§

7 |2 |0940-10:30 Roberto I'E (J&C)}-AulaW3 | Geovane 2B (J-AulaAKl | Jodo 2D (S&C)-AulaSEl

] 10:30- 1120 Roberto I'D (J&C}-AulaW4 | Geovane 2B (J-AulAK |  Jodio 2°E (84C)-AulaSE) Jodo 2'D (8)-AulaSE3

q 13:00-13.50]

10 |2 |13:50-14:40 Nodia 3 tem orientacdo individual, Sugiro:

11 14:40—15:30‘ Jacketine: 9-10h; Cristiano: 10-11h e Shitlei a tarde Bete 1B (J&C)-Aula(R1

12 = | B40-1830 Bete I'B (J&C)-AulaCR2 Bete I'B (J&C)-AulaCR3
13 |Ea-m

16| | 18451330 Leonardo 3°D ($&1)-AulaLE3
15 E 13:30-20:15 Leonardo ¥°C (34c))-Aulal E4
16 3 |25-2100 Leonardo ¥D (J&C)-Aulal EL

17 Z|z-20 Leanardo °C (J&C)-Autal 2

182024 Teo

1 Total Aulas Semana 1: Roberto-6; Luiz-3;Geovane-2;Jodo-5; Bete-3; Leonardo-

20| Horirio

n " ro-m Roberto I'E (J&C)-AulaW7 Luiz 3B (168)-AulaAN{ Luiz 3B (I)-AulaANG

22 'S [m50- e Roberto 1°D (J&C)-AulaW§ Luiz 3B (168)-AulaAN3 obe . B

3 % 08:40-03:3 T Roberto IE (C)-AulaW12

20| E (1840-10:30 Roberto I'E (J&C}-AuleW? | Geovane 2B (J}-AulaAK3 | Jodo 2'D(5&C)-AulaSES

25| | 0301620 Roberto I'D (J&C-AulaW10 | Geovane 2B(J-AulaAKS | Jo | Jodo 2'D (8)-AulaSES

% |100-1350

77 |2 |13:50-14:40 Nodia 10 tem orientagdo coletiva, Sugiro:

8 14:40-15:30‘ Tackaline: dz mankd sozinha; Cristiano e Shirlel 2 tarde com o3 demais Bete 1B (T)}-AulaCR4

29 = G013 01 posso trocar com o Cristiano — Bete 1B (1)-AulaCRS

alEx-mal | |

3 |-

33 @ |1530-207

34 3 | WE-2100 Leanardo D (J&C)-Aulal E§

35 & |25-2200 Leonardo 'C (J&C)-AulalE]

3 |200-md

A Total Aulas Semana 2: Roberto-6; Luiz-3;Geovane-2;Jodo-3; Bete-2; Leonardo-2

38

39 " o7 \P\cbedo IE (I&C)-AgJaWIB Luiz 3B (T&8)-AulaANT Luiz 3B (7)-Aul2AN?

a0 'S [o750- 054 Ro@ts\l“D (J@{;{amawu Luiz 3B (J&8)-AulaANS Ro AnE]] Jodo 2°D (J&C)-AulaSE13
] % 09:40- 033 )'/\ Raberto I%E (T)-AulaW18

0 2 |1940-1030 Ro};ad{l“}: [J&CMWH Geovane I°B (C)-AulaAKS | Jodo 2'D (S&)-AulaSEY

a3 [Mm30-120 /Rﬁbeﬁo 1D (]&C}.‘-\.lﬂaﬁ‘ﬁ\ Geovane I'B (C )-AulaAKS 10 Jodio 2'D (C)-AulaSE1

s |1a00-1330

45 = | 13:50- 1440 Nodia 17 tem orientado individual. Sugiro:

% 14:40—15:30‘ Cristizno: 9-10h; Shirlei: 10-11h & Jackefine a tarde Bete I'B (84C)-AulaCRE

47 = [1540-18:30 Bete 1B (34&C)-AulaCR7 Bete 1B (1:C)- AulaCRE
& |EN-T

a0 | Hd5-1330 Leonardo 3D (8&])-Aulal E10
50 E 13:30- 2015 Leonardo 3°C (347} Aulal E1l
517 |2015-2100 Leonardo 3°D (J&C)-Aulal E§

52 Z|nE-220 Leonardo §°C (J&C)-AuklED

55 |200-n4 Leo

s Total Aulas Semana 3: Roberto-6; Luiz-3;Geovane-2;Jodo-5; Bete-3; Leonardo-5

55 | Horirio

56 " oo Roberto E (J&C)-AulaW19 | Luiz 3B (J&C)-AulaAN1) Luiz 3B (J)-AulaAN12 ] ; 1
57 "4 [o750- 084 W20 | Luiz B (J&C)-AulANIL Ro - Jodo D (J&C)-AulaSE18
53 E 05:40- 033 Roberto I°E (C)-Aula W4

59 2 |0%40-1030 Roberto IE (J&C)-AulaW2l | Geovane 2'B (8} AuleAKT | Jodo 2'D (J&C)-AulaSEl

g0 [M30-1t20 Rab; AW | Geovane B (3} AulzAKS | ] = ] Jodo 2°D (8)-Aulz8E 16

1 |100-1350
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3:50-14:40‘

Da4 temlremﬁio do GP100, cancelar o}leen'a;io
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Bete 1B (140)
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7 8
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Raberto IE (J&C)-Aulz W23
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Lusz B (C&S)-AulANI3

Luz

B (1) AuAN15

07:30- 034

Rob ¥

Luiz 3B (CAeS - AulaANI4

Ro

05:40-033

Robeto 1 (0} AliW3)

D3:40-10:30

Raberto IE (J&C) Auk W7

Geovane 1B (])- AulaAKY

Todo 1'D (34:C)-AulzSE19

1030120

(eovane 1B (1) AulzAK10

Todio D (- AuaSEl!

79

81|
8

300-13:30

3a0-140

Bete 1B (1&S)-AutaCRI0

5:40-16:30

Bete 1'B (1&S)-AuaCRI1

w
w
140-5.3)
1
1

B:30-17.20

B
g
B8
88
8 &
i

Thd3-1330

TH-20%

Leonardo 0 (S} AukLE)

215-2100

Leonardo 3D - AualE1§

25-220)

Leonardo 3 (1 Aull 1Y

00224

88

Total Aulas Semana 5: Roberto-6; Luiz-3;Geovane-2;Jodo-; Bete-2; Leonardo-3

50

Professores

Roberto

Luiz

Geovane

Bete

Leonardo

LT[ e [ ae | ki [ fee | ke | ke |

i

14anos

s

1am

12amas

banas



146

Apéndice3: Roteiro da entrevista do planejamento realizada com todos 0s
professores participantes

Questdes norteadoras dos assuntos da entrevista (semiestruturada) sobre o
planejamento quinzenal de professores do Ensino Médio da rede estadual de Ensino de
Campo Grande.

Observacéo para o professor: Todas as perguntas devem ser respondidas, tendo vista
o planejamento, e especificamente o conteudo (x) que sera abordado nesse periodo.

1) Quais sao seus objetivos ao ensinar esse contetdo (especificar o conteido)?

2) Vocé ja ensinou este conteddo em anos anteriores? O atual planejamento foi
modificado em relagdo aos anos anteriores?

3) De modo geral, quais os recursos que vocé utilizou para preparar as aulas? Quais
recursos serdo utilizados nas proximas aulas?

4) Qual a importancia que o livro didatico desempenha na sua aula? (Se é que vocé
considera importante)

5) Utilizando uma escala de zero (nenhuma influéncia) a 10 (total influéncia). Qual o
grau de influéncia do livro didatico na preparagdo da sua aula? (livro adotado pela escola)

6) Utilizando uma escala de zero (nenhuma influéncia) a 10 (total influéncia). Qual o
grau de influéncia do livro didatico na sua pratica em sala de aula?

7) Quais os livros didaticos que vocé utilizou na preparacdo das aulas? O que vocé vai
utilizar de cada livro (exercicios, “teoria”, atividades, situagdes-problema, tarefas etc.). Por
qué? Qual a ordem que sera utilizada para a exploracdo desse conteudo (x)? Explique o
motivo dessa ordem?

8) Vocé considera a linguagem do(s) livro(s) didatico(s) adequada a realidade dos seus
estudantes? Quais as adaptacdes necessarias que vocé sugere?

9) Vocé prop0e atividades (tarefas) para casa, extraidas dos livros didaticos. Quais sdo?
Quiais os objetivos?

10) O livro que vocé utiliza é do professor ou do aluno? Caso tenha o manual docente:
Vocé utiliza esse manual durante a preparagdo das aulas?

11)  Especificar os itens que estdo no manual: orientacdes didaticas e pedagdgicas; planos
de aulas; sugestbes de atividades; sugestdes de aula; uso de recursos como jogos, softwares,
calculadoras, régua, compasso, transferidor etc.; respostas dos exercicios; modelos de

avaliacdo; comentarios especificos sobre o capitulo; leitura sobre as orientacdes curriculares,
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livros paradidaticos; observagOes e orientacbes do autor do livro didatico propostas para o
professor, ao longo da obra, textos para estudo e reflexdo.

12) Como vocé avalia os alunos? Como o livro didatico influencia esse processo?
(Durante o processo de ensino, provas, trabalhos, participacdo dos alunos, se copia 0S

exercicios, quais sdo os tipos de exercicios, modifica 0s exercicios?).

Apéndice4: Roteiro norteador da entrevista final com o professor Leonardo

1) A introducdo ao contedo de polinémios (texto) ndo estd semelhante ao livro adotado
na escola. Vocé mudou o texto ou retirou de outro livro? Qual? Caso tenha retirado da
“cabeca” (sem consultas), desde quando “passa” esse contetido dessa forma?

2) Os exemplos que vocé passa em sala de aula sdao sempre aleatérios? Escolhidos na
hora? (percebemos diferenca de uma sala para outra quanto aos exemplos — o texto é igual).

3) Vocé introduziu o conteudo de polindmios em topicos. O livro traz diferente. O que
vocé tem a dizer sobre a estrutura do livro? Vocé altera sempre a estrutura, 0 modo de
apresentacdo? E antigamente, também fazia assim?

4) Como escolhe os exercicios do livro? Na aula do dia 02/10/12 vocé pediu para que 0s
alunos fizessem os exercicios da p. 257 (2 ao 6) . Pulou o exercicio 1 por qué? (Observar a
letra b do ex. 2)

5) Como escolhe exemplos do livro? Sempre foi assim? Depende do contetdo?

6) Na aula de estatistica vocé se baseou no exemplo apresentado no livro, mas alterou os
nomes, valores etc. Por que fez assim? Sempre se baseia em exercicios do livro, mas altera
valores? Na aula de polindmios também se baseou no livro e fez alteracfes?

7) Por que escolheu apenas os exercicios 17 a 19 da pagina 259?

8) De onde tirou os exercicios que passou na lousa na aula do dia 25/10/2012 no 3° D
(que sdo 0s mesmos que passou na turma do 3° C nos dias 23 e 25/10)?

9) Em algum momento (desde o inicio do 4° bimestre) buscou o0 manual do professor nos
livros que utilizou em suas aulas?

10) Com o ano letivo encerrando, o que vocé leva de importante desse ano? O que vocé
mudaria em sua pratica para o proximo ano? Por qué?

11) O que vocé tem a dizer sobre a combinagéo de dar aula e manter a ordem na classe?
Comente sobre sua postura diante da turma. E antigamente? Como era?

12) O que mais tem peso na sua atuagdo como professor: ensinar o contetudo ou concluir o

referencial tedrico do estado? Sempre foi assim? Se ndo, como era antes?
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13)  Vocé considera importante fazer retomadas de conteldos ja trabalhados para dar
continuidade na aula? Sempre foi assim?

14)  Vocé ficou satisfeito com os resultados obtidos em relacdo ao que foi planejado sobre
0s conteudos desse bimestre? O que vocé mudaria? Se € que acha viavel fazer isso. Como
foram os outros anos lecionando esses contetudos? Mudou algo em relacdo aos anos
anteriores?

15)  Vocé acha interessante explicar aos alunos individualmente ou de forma coletiva? Por
qué? No seu ponto de vista qual (ais) diferenca(s) entre as préaticas: corrigir exercicios

individualmente e corrigir exercicios de forma coletiva? E antigamente, sempre foi assim?
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Apéndice5: Roteiro norteador para a entrevista final com o professor Luiz

1) Ao explicar o conteudo se sente muito seguro. Essa seguranca sempre existiu? No
inicio de sua docéncia, a explicagdo do contetdo fluia com naturalidade? Essa sua dindmica
de interagdo com os alunos sempre ocorreu?

2) Em varios momentos, durante sua fala com os alunos, percebemos que cita varios
erros comuns que os alunos cometem durantes as resolugdes, porque faz isso? Sempre foi
dessa maneira? (exemplos: +/- em equac0es; propriedade distributiva; achar inverso etc.).

3) Sobre a avaliacdo: Os exercicios da prova sdo 0S mesmos ou parecidos com 0s
trabalhados em sala? De onde retira os exercicios da prova? No inicio de carreira, vocé
colocava na prova exercicios do livro ou desde o inicio eram elaborados por vocé? Por que
escolheu esses exercicios? Por que da a prova valendo mais que dez?

4) O livro ndo traz a ideia de ponto deslizante sobre a circunferéncia. De onde tirou essa
ideia? Sempre utilizou essa ideia? Quanto tempo?

5) A parte tedrica, explicacdo, vocé ndo faz igual ao modelo do livro didatico. Por qué?
Sempre foi assim? Vocé quase nao leva o Livro Didatico para a sala de aula, por qué? Sempre
foi assim?

6) Na aula A5, na correcdo do exercicio 1.d pagina 72, o exercicio ndo pedia desenho,
porque o fez? Essa estratégia foi desenvolvida ao longo da sua carreira, com sua experiéncia?
Vocé ainda reforcou que o exercicio ndo exigia ilustracdo. Por qué? (o manual do professor
ndo apresenta desenho, ele olha o MP?)

7) Na correcdo do exercicio 3 pg. 73 vocé colocou na lousa todas as coordenadas de uma
sO vez. Vocé considera que isso facilita a compreensdo do aluno, uma vez que o livro ndo traz
dessa maneira?

8) Como chegou a conclusdo que os primeiros exercicios das listas de exercicios
apresentadas pelos Livros Didaticos sdo realmente mais faceis? Vocé os resolve antes de
prop6-los aos alunos ou sabe que sdo faceis apenas pela leitura do enunciado?

9) O Livro Didatico traz a equacdo desenvolvida (nomeada assim por vocé) como
equacao geral da circunferéncia. Por que essa troca de nome? Sempre a chamou assim?

10)  No Livro Didatico ndo h& descricdo que para achar o centro de uma circunferéncia a
partir da equacdo geral deve-se dividi-la por -2. O que leva ao entendimento, que o LD faz de
outra maneira. Por que explicou falando que basta dividi-la por -2? VVocé acha que os alunos

ndo perceberiam ja que a equacao Geral traz os multiplos de 2 nos termos com x e y? Vocé
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gosta de ensinar macetes? (exemplo: na explicacdo da condicéo de retas perpendiculares vocé
disse que senhor com senhora resulta em coisa negativa — Sr. S.2 = -1)

11)  Em vérios exercicios vocé mostra demonstra pelo menos duas maneiras de resolvé-los,
uma mais pratica, sem formulas, e outra de maneira mais organizada, com formulas e
graficos. Por que faz isso? Sempre foi assim?

12)  Percebemos, em alguns momentos da aula, em relagdo aos conhecimentos prévios dos
alunos, que vocé fala para eles que nédo vai explicar, pois eles ja deviam saber disso, por que
fala isso aos alunos? E por que na sequéncia acaba explicando?

13) Durante sua explicacdo do conteldo de estatistica, percebemos que ndo seguiu a
organizacdo da apostila que preparou (média, mediana e moda), seguiu outra sequéncia
(moda, média e mediana). Por qué? Também houve alguns conceitos que estavam na apostila
e que nao propos (formula da moda, o conceito de média ponderada). Por qué?

14)  Em relacdo aos gréficos, durante sua explicacdo, cita varios exemplos de aplica¢do no
cotidiano, acredita nesse tipo de abordagem?

15)  Em algum momento (desde o inicio do 4° bimestre) buscou 0 manual do professor nos
livros que utilizou em suas aulas?

16) Com o ano letivo encerrando, 0 que vocé leva de importante desse ano? O que vocé
mudaria em sua préatica para o préximo ano? Por qué?

17) O que vocé tem a dizer sobre a combinagdo de lecionar e manter a ordem na sala de
aula? Comente sobre sua postura diante da turma. E antigamente? Como era?

18)  Para vocé, o que mais tem peso na sua atuacdo como professor: ensinar o conteddo ou
concluir o referencial tedrico do Estado? Sempre foi assim? Se ndo, como era antes?

19)  Vocé considera importante fazer retomadas de contetdos ja trabalhados para dar
continuidade a aula? Sempre foi assim?

20)  Vocé ficou satisfeito com os resultados obtidos em relacdo ao que foi planejado sobre
0 contetdo de geometria analitica e estatistica? O que vocé mudaria? Se é que acha viavel
fazer isso. Como foram os outros anos lecionando esses conteudos? Mudou algo em relagéo
aos anos anteriores?

21)  Vocé acha interessante explicar aos alunos individualmente ou de forma coletiva? Por
qué? No seu ponto de vista, qual (ais) diferenga(s) entre as praticas: corrigir exercicios

individualmente e corrigir exercicios de forma coletiva? E antigamente, sempre foi assim?
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Apéndice6: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) professor (a), vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Antes, porém, vocé deve decidir se quer participar ou ndo. Apds a leitura do
termo pelo pesquisador vocé terd a oportunidade de

ler e tirar qualquer davida que tiver.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto:

Pesquisador responsavel:

Telefone para contato:

Pesquisador participante como Orientador:

A pesquisa se enquadra na linha de Formacdo de Professores de Matematica, seu
objetivo: A pesquisa € de natureza qualitativa, cujos dados serdo produzidos durante 0s
processos de ensino em sala de aula, nas interacGes entre o professor de Matematica, 0s
alunos, um conteudo especifico e os livros didaticos. Os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa serdo desenvolvidos em algumas etapas, as quais contardo com a participacdo do
professor colaborador. Inicialmente, faremos gravacGes em audio das entrevistas com o
professor, em horarios agendados previamente pelo mesmo. Aqui algumas informacdes serdo
obtidas a partir de questionarios respondidos pelo docente. E importante ressaltar que as
entrevistas e 0s questionarios respondidos, podem ser necessarios durante todas as etapas da
pesquisa. A segunda fase, contara com a observacdo das interacbes em sala de aula,
envolvendo o professor, os alunos e os recursos didaticos, bem como as gravacfes em video e
audio das acdes desenvolvidas pelo docente. Os dados obtidos a partir desses instrumentos:
gravacOes em audio de entrevistas, filmagens de aulas; serdo transcritos, mantendo a fiel
correspondéncia com as falas e as agdes dos professores.

O resultado obtido podera ser utilizado para fins cientificos e educacionais, tais como
elaboracdo de artigos para serem divulgados em revistas ou eventos da area educacional,
elaboracdo de teses, dissertacbes, monografias ou elaboracdo de cursos e palestras, visando
melhorias nos processos de formacédo inicial e formacdo continuada de professores de

Matematica. Serdo divulgadas apenas as informacdes (registros transcritos das observagdes,



152

das falas e das imagens; filmagens e gravacdes) que lhes forem permitidas, portanto, a sua
identidade pessoal poderé ou ndo ser divulgada.

N&o havera nenhuma compensacdo financeira pela sua participacdo, nenhum prejuizo
pela eventual ndo participacdo, portanto, a sua participagd0o na pesquisa € inteiramente

voluntaria. Valera apenas como contribuicdo para estudos na area de Educacdo Matematica.

Assinatura do pesquisador responsavel:

Declaro que li e entendi este formulario de consentimento, que todas as minhas
duvidas foram esclarecidas e que sou voluntario (a) a tomar parte nessa pesquisa. Fui
devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador sobre a pesquisa e 0s procedimentos

nela envolvidos. Foi-me garantido o sigilo das informacGes.

Nome do professor colaborador:

Escola Estadual:

Telefone: celular:

e-mail:

Assinatura do professor:

Campo Grande/MS / / 2012.
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Apéndice7: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) diretor (a)

Alguns professores de Matematica desta instituicdo escolar estdo sendo convidados a
participar de uma pesquisa do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matemética da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Antes, porém, vocé deve decidir se permite a
participacdo dos docentes ou ndo. Apds a leitura do termo pelo pesquisador Cristiano da Silva

dos Anjos, o (a) senhor (a) tera a oportunidade de ler e tirar qualquer davida que tiver.
INFORMAC}@ES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto:

Pesquisador responsavel:

Telefones para contato:

Pesquisador participante como Orientador:

A pesquisa se enquadra na linha de Formacdo de Professores de Matematica, seu objetivo:

A pesquisa é de natureza qualitativa, cujos dados serdo produzidos durante o0s
processos de ensino em sala de aula, nas interacGes entre o professor de Matematica, 0s
alunos, um contetudo especifico e livros didaticos. Os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa serdo desenvolvidos em algumas etapas, as quais contardo com a participacdo do
professor colaborador. Inicialmente, faremos gravacfes em audio das entrevistas com o
professor, em horarios agendados previamente pelo mesmo. Aqui algumas informagfes seréo
obtidas a partir de questionarios respondidos pelo docente. E importante ressaltar que as
entrevistas e 0s questionarios respondidos, podem ser necessarios durante todas as etapas da
pesquisa. A segunda fase, contara com a observacdo das interacbes em sala de aula
envolvendo o professor, os alunos e os recursos didaticos, bem como as gravagdes em video e
audio das acOes desenvolvidas pelos docentes e alunos. Os dados obtidos a partir desses
instrumentos: gravagdes em audio de entrevistas, filmagens de aulas; serdo transcritos,
mantendo a fiel correspondéncia com as falas e as a¢des dos professores e alunos.

O resultado obtido podera ser utilizado para fins cientificos e educacionais, tais como

elaboracdo de artigos para serem divulgados em revistas ou eventos da area educacional,
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elaboracdo de teses, dissertacdes, monografias ou elaboracdo de cursos e palestras, visando
melhorias nos processos de formacédo inicial e formagdo continuada de professores de
Matematica. Serdo divulgadas apenas as informacdes (registros transcritos dos questionarios,
observacdes, falas e imagens; filmagens e gravacGes) que forem permitidas pelo diretor (a),
professores desta instituicdo e responséaveis dos alunos. Portanto, a identidade pessoal dos
docentes poderé ou ndo ser divulgada, bem como o0 nome da institui¢cdo de ensino.

N&o havera nenhuma compensacéo financeira pela participacdo, nenhum prejuizo pela
eventual ndo participacdo, portanto, a participacao dos docentes desta escola é inteiramente

voluntaria. Valera apenas como contribuicdo para estudos na area de Educacdo Matematica.

Assinatura do pesquisador responsavel:

Declaro que li e entendi este formulario de consentimento, que todas as minhas davidas foram
esclarecidas e, portanto, a instituicdo escolar se dispde a tomar parte nessa pesquisa. Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo pesquisador sobre a pesquisa e 0S
procedimentos nela envolvidos.

Marque a opcdo desejada. Eu concordo que o nome da instituicdo seja divulgado. () sim ()
nao

Nome do (a) diretor (a):

Escola Estadual:

Telefone:

Assinatura do diretor (a):

Campo Grande/MS / / 2012.
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Apéndice8: TERMO DE CONSENTIMENTO PARA IMAGENS E/OU
GRAVACOES

Eu, , professor de Matematica da
Escola Estadual , permito que os
pesquisadores: , obtenham fotografias,

filmagens e/ou gravacbes de minha pessoa para fins da pesquisa intitulada:

Assinale abaixo as opg¢des pertinentes a protecdo de sua identidade pessoal:

(1) O material e informacdes obtidas relacionadas a minha pessoa podem ser divulgados
em aulas, revistas, periddicos ou eventos da area educacional, elaboracdo de teses,

dissertacdes, monografias e/ou elaboracao de cursos e palestras: ( ) sim () ndo

(i)  Eu concordo que minha identidade pessoal seja revelada para fins cientificos e
educacionais;
* Se a resposta for sim, serd divulgada a sua identidade pessoal, porém, serdo
divulgadas somente as informacdes que vocé permitir.
** Se a resposta for “ndo” sua identificacdo nao serd revelada sob qualquer hipotese,
em qualquer uma das vias de publicagdo ou uso.

( )sim* ()ndo**

Nome do professor colaborador:

Assinatura;

Campo Grande/MS, / / 2012.




