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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida na linha de Formacdo de Professores do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). Trata-se de uma investigacdo das diferentes relagcdes que professores de Matematica
do Ensino Médio estabelecem com o livro didatico. Nosso objetivo geral de pesquisa foi
investigar as relacGes que os professores de Matematica em inicio de docéncia e professores
de Matemaética experientes estabelecem com os livros didaticos em suas praticas profissionais.
Os dados foram construidos a luz da perspectiva metodologica qualitativa, por meio de
entrevistas, filmagens e observacdo da préatica de dois professores - um novato e outro
experiente. Em nossas andlises, adotamos alguns pressupostos da analise de video proposta
por Powell, Francisco e Maher (2004). Investigamos como 0s professores se relacionam com
o livro em sua préatica e buscamos compreender como a experiéncia - ou a falta dela -
influencia os professores na utilizacdo do livro. A pesquisa tem, como base tedrica, os estudos
de Brown (2009), que aborda sobre as relacbes que os professores estabelecem com os
materiais curriculares; Huberman (1995); Marcelo Garcia (1999); Gongalves (2009) e Tardif
(2000), que tratam das fases da carreira de um professor. A constituicdo de uma identidade
profissional definida pelos autores Libaneo (2004) e Pimenta (2009) também serviu de
fundamentacdo a nossa pesquisa. Os resultados deste estudo apontam que as apropriacdes que
os docentes fazem dos livros didaticos sdo influenciadas por caracteristicas profissionais
variadas, como conhecimentos, experiéncias e objetivos de ensino e, também, pela identidade
que os professores assumiram no periodo de observacdo. Outro resultado importante foi que
cada professor se desenvolve profissionalmente a seu modo e, dessa forma, a carreira ndo é
igual para os professores.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Identidade Profissional. Livro Didéatico. Inicio de
Docéncia. Professor Experiente.



ABSTRACT

This research was developed in the Teacher Training Program of Graduate Studies line in
Mathematics Education at Federal University of Mato Grosso do Sul (UFMS). It is an
investigation of the different relationships that mathematics teachers of high school
established with the textbook. Our overall research goal was to investigate the relationships
that mathematics teachers in teaching beginning and experienced Mathematics teachers
establish with textbooks in their professional practices. The data were constructed in the light
of qualitative methodological perspective, through interviews, filming and observing the
practice of two teachers - a beginner and experienced one. In our analysis we adopted some
assumptions of video analysis proposed by Powell, Francisco, and Maher (2004). We
investigated how teachers explore the book in their practice and tried to understand how their
experience - or lack thereof - affects them in using the textbook. The research has as a
theoretical basis the studies of Brown (2009), which approaches the relationships that teachers
establish with curricular materials; Huberman (1995), Marcelo Garcia (1999), Goncalves
(2009) and Tardif (2000) address the issue about the phases of a teacher career. The
establishment of a professional identity defined by the authors Libaneo (2004) and Pimenta
(2009) also served as the foundation for our research. The results of this study indicate that
the appropriations that teachers make of the textbooks are influenced by various professional
features, such as knowledge, experience and teaching objectives and also the identity that
teachers took during the observation period. Another important result was that each teacher
develops professionally in their own way and thus his career is not the same for teachers.

Keywords: Mathematics Education. Professional ldentity. Textbook. Start of Teaching.
Experienced Teacher.
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INTRODUCAO

Nascida e criada em Campo Grande/MS, cursei todo o Ensino Basico nessa cidade,
concluindo o Ensino Médio em 2003. A maior parte do meu Ensino Fundamental e Médio foi
em escolas particulares. Sempre fui muita indecisa sobre qual profissdo (carreira) escolher.
Ao terminar o Ensino Médio, prestei o vestibular na Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS) para o curso de Analise de Sistemas. Na época, 0s cursos voltados para a area de
informatica estavam em alta e me chamavam mais a atencao.

Participei de mais vestibulares, entre os anos de 2003 a 2005, para cursos de outras
areas; optei, finalmente, por realizar o vestibular para o curso de Licenciatura em Matematica
da UFMS. Sempre gostei e tive afinidade com a disciplina, contudo, inicialmente, nao
pretendia seguir a carreira de professora. Ingressei, entdo, nesse curso, no ano de 2006 e o
conclui em 2010.

Lecionei, em 2010, durante o Gltimo ano da graduacdo, em um cursinho preparatério
para 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), oferecido pela propria UFMS. Em 2011,
lecionei no Ensino Fundamental e Meédio, além de trabalhar em uma escola de
acompanhamento escolar.

As experiéncias vivenciadas na disciplina de Estigio Supervisionado me fizeram
gostar da ideia de lecionar para o Ensino Basico. Despertou-se, em mim, a vontade de discutir
mais sobre a Educacdo, sobre o Ensino da Matematica. Ainda que a tematica do meu Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC) tenha sido a Matematica pura, nunca deixei de pensar em
algumas questbes pedagdgicas, didaticas dentre outras discussdes. Por esse motivo, em 2010,
cursei duas disciplinas optativas no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat-UFMS); ingressei no mestrado do
mesmo programa, em 2012.

Nessa curta experiéncia profissional, tive pouca experiéncia com livros didaticos. Fiz
sempre Vvarios questionamentos sobre o uso de materiais curriculares, inclusive o livro
didatico. Antes de lecionar, a impressao que tinha era de que o livro didatico podia ser
seguido a risca; somente a experiéncia mostrou-me que o professor precisa estar preparado
para todas as situacOes, principalmente para aquelas que fogem ao livro didatico. Essas
inquietacbes, assim como o0s estudos iniciais do mestrado, deram inicio a construgdo do

projeto maior no qual esta pesquisa esta inserida.



12

Em fevereiro de 2012 iniciamos algumas leituras que visavam a construcdo da
fundamentacdo tedrica para a pesquisa que pretendiamos desenvolver. Essas leituras
incluiram publicacdes nacionais e internacionais (REMILLARD, 2009).

Foi durante a realizacdo desse estudo inicial que lemos um texto de Matthew W.
Brown que trata exatamente da relacdo de professores de Matematica com materiais
curriculares. Brown chama a relacdo de professores com materiais curriculares de relacao
professor-ferramenta e se refere a maneira como os materiais influenciam os professores e
como eles servem ou ndo de apoio aos docentes em suas aulas.

Para Brown (2009), materiais curriculares sdo todos os materiais utilizados pelo
professor, como planos de aula, livros didaticos e paradidaticos, orientagdes curriculares,
materiais manipuldveis entre outros. Nossa pesquisa se atém apenas ao estudo dos livros
didaticos, fazendo uma adaptacao das contribui¢6es de Brown.

Conforme j& mencionado, tive pouca experiéncia com livros didaticos, todavia me
questionava sobre 0 uso desse material. Perguntava-me se haveria diferenca ou ndo entre
professores que estdo iniciando a docéncia e professores que lecionam ha mais tempo.

Assim, o presente estudo € resultado de uma pesquisa desenvolvida no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), inserida na linha de pesquisa “Formag¢ao de Professores”. O objetivo do estudo foi
investigar as relagBes que os professores de Matematica em inicio de docéncia e professores
mais experientes estabelecem com os livros didaticos em suas praticas profissionais.

Para realizarmos esta pesquisa investigamos a pratica docente de dois professores de
Matematica do Ensino Médio, de escolas publicas da cidade de Campo Grande/MS. Um dos
professores estava iniciando a carreira docente enquanto o outro possuia 14 anos de
experiéncia.

Trés questdes nortearam a realizacdo dessa pesquisa: Como se da a relacdo de
professores em inicio de docéncia e de professores experientes com o livro didatico em suas
praticas profissionais? Quais as diferencas e semelhancas, nas relagdes que professores de
Matematica em inicio de docéncia e experientes, que atuam no ensino médio, tém com o livro
didatico? Por que essas diferengas e essas semelhangas? Buscando compreender essas
questdes, realizamos o estudo que trazemos, aqui, organizado na estrutura que descrevemos a
sequir.

No primeiro capitulo, apresentamos o0 nosso problema de pesquisa, assim como sua
origem e construcdo. Destacamos 0s aspectos abordados no projeto maior no qual nossa

pesquisa esta inserida. Expomos algumas pesquisas relacionas aos temas discutidos neste
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estudo, como, por exemplo, livros didaticos, professores em inicio de docéncia e professores
experientes, finalizando o capitulo com nossas questfes de pesquisa, 0 objetivo geral e 0s
especificos que foram delineados para responder a essas questdes.

O segundo capitulo trata dos referenciais teoricos que fundamentam o tema: as
relagdes dos professores com materiais curriculares de Brown (2002; 2009), as fases da
carreira docente definidas por Huberman (1995) e outros autores que falam das etapas na
carreira e a construcdo de identidade profissional docente.

No terceiro capitulo, apresentamos o0s procedimentos metodoldgicos adotados em
nossa pesquisa. Descrevemos o processo de como se deu a escolha dos participantes, a
descri¢do dos livros utilizados por eles e outras informacdes referentes as observagdes das
aulas dos professores participantes.

No quarto capitulo, trazemos as analises dos episodios de aulas dos dois professores
participantes, buscando responder nossas questdes de pesquisa. Discutimos aspectos
relacionados as interaces do professor com o livro didatico que emergiram dos episodios
analisados.

Por fim, tecemos as consideracdes finais, no intuito de que esta pesquisa possa
subsidiar discussdes e nortear futuras pesquisas sobre a relacdo de professores com materiais

curriculares.



CAPITULO 1 - ORIGEM E CONSTRUCAO DA PESQUISA

O processo de elaboracdo de um problema de pesquisa é desenvolvido durante varias
fases da propria pesquisa, por isso, varios foram os textos lidos para fundamentar nosso
problema desde o inicio. Antes de irmos a campo, formulamos cuidadosamente nossas
questBes de pesquisa, nossos objetivos, 0s quais sofreram varias modificacdes até chegar a sua
versdo final. Descrevemos, a seguir, como se deu a formacdo da problematica de nossa

pesquisa.

1.1 O PROJETO NO QUAL ESTA PESQUISA ESTA INSERIDA

Até meados da década de 1980, as pesquisas eram mais voltadas a identificagdo de
métodos “eficazes” que pudessem “modificar” comportamentos e acdes docentes. Ja a partir
da segunda metade da década de 1980, o quadro modificou-se com a divulgacdo de pesquisas
sobre 0 pensamento do professor, que contribuiram para que ocorresse uma mudanca do
paradigma dominante na época: do professor como reprodutor de conhecimentos adquiridos
em cursos de formacdo inicial e continuada para o reconhecimento de que ele é um
profissional que constréi conhecimentos na pratica, influenciado por fatores pessoais, sociais,
culturais, histéricos, institucionais, cognitivos e afetivos (PASSOS et al., 2006, p. 196).

Passos et al. (Ibidem), ao analisarem onze dissertacGes e teses brasileiras que
tratavam do desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica em

diferentes contextos formativos, no periodo de 1998 a 2003, concluiram que:

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

Nossa pesquisa foi realizada dentro dessa perspectiva. Por intermédio da criacdo de
ambientes que favoreceram a interacdo entre os professores participantes e pesquisadores,
houve uma troca de experiéncias entre eles, propiciando a construgdo de novos
conhecimentos, tanto para os docentes, quanto para os investigadores.

O desenvolvimento profissional de professores € uma tematica que vem adquirindo

novas configuragdes, ao longo das Gltimas décadas. O tema central do projeto maior em que
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esta dissertacdo esta inserida é o desenvolvimento profissional de professores que ensinam
Matematica, assim como o curriculo, pois nosso objetivo maior é investigar como as
relacBes/interacdes estabelecidas entre professores e livros didaticos influenciam o
desenvolvimento profissional desses professores. Existem diversos fatores influentes na
pratica de um professor, em especial, os livros didaticos, que exercem um papel protagonista.

Entendemos desenvolvimento profissional como um “processo dinamico e evolutivo
da profissdo docente que inclui tanto a formacao inicial quanto a permanente, englobando os
processos que melhoram o conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes”
(IMBERNON, 1994, p. 45 apud PASSOS et. al., 2006, p. 195).

N&o € o nosso interesse propor algum curso ou formacao continuada aos professores
participantes. Nos estamos interessados em investigar como o desenvolvimento profissional
desses informantes é influenciado, ou ndo, pela utilizacdo dos livros didaticos em suas

préticas.

Investigar o desenvolvimento profissional do professor, portanto, vai além
da andlise dos conhecimentos que adquire ao longo da vida profissional.
Implica interpreta-lo, também, como sujeito com desejos, intencdes, utopias,
desilusdes, que sofre os condicionamentos de seu contexto historico-cultural.
Ou seja, um sujeito de relacdo com o mundo, com as praticas escolares, com
os conhecimentos institucionais, com as politicas publicas, com o seu tempo,
com 0s outros e consigo mesmo (Charlot, 2005 apud PASSOS et. al., 2006,
p. 196).

Né&o parece possivel analisar todo um desenvolvimento profissional, devido ao tempo
limitado para essa pesquisa. Contudo, ele pode ser reconstruido por intermédio de entrevistas
com os docentes, pois podemos analisar, a partir desse instrumento, as caracteristicas desse
desenvolvimento profissional, sempre ligado as relagdes dos professores com os livros
didaticos. Discutiremos, no Capitulo 3, a metodologia utilizada para realizar essa pesquisa.

Iniciamos nossas leituras para fundamentacdo da nossa pesquisa com publicacdes
internacionais, especificamente o livro publicado em 2009, com titulo “Mathematics
Teachers at Work: Connecting Curriculum Materials and Classroom Instruction”™
(Professores de Matematica em Acédo: Conectando os Materiais curriculares e Instru¢cdo em
Sala de Aula). Constatamos que as pesquisadoras (autoras do livro) Janine T. Remillard, Beth
A. Herbel-Eisenmann e Gwendolyn M. Lloyd organizaram um conjunto de pesquisas
produzidas nos Estados Unidos da América sobre as diferentes maneiras por meio das quais

os professores de Matematica utilizam os materiais curriculares.
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Os pesquisadores americanos apresentados no livro apontam para as formas como 0s
professores de Matematica utilizam os recursos curriculares em sala de aula, como eles
transformam as principais ideias desses recursos dentro de suas praticas didaticas e
pedagdgicas, bem como essas acdes interferem na aprendizagem dos alunos. Dessa mesma
leitura destacamos Matthew Willian Brown, que se dedicou ao estudo sobre a relagdo do
professor com suas ferramentas de ensino, 0 que trouxe uma grande base tedrica para esta
pesquisa.

Para Brown (2009), material curricular € todo material utilizado pelo professor como,
por exemplo, planos de aula, livros didaticos, orientacfes curriculares, enfim, todo material
especifico com os quais professores e alunos tém contato.

Apds realizar as leituras sobre a relacdo de professores que ensinam matematica com
0s materiais curriculares, verificamos que € inviadvel, devido ao tempo e por se tratar de um
campo bastante amplo, fazer uma pesquisa sobre essa relagdo com todo e qualquer tipo de
material curricular. Foi entdo que comegamos a nos questionar: relacdo com qual material
qgueremos investigar? Nessas condicdes, percebemos que teriamos que definir apenas um
material a ser investigado.

Dentre o leque de materiais existentes a disposic¢do do professor, o livro didatico € o
que, em geral, os professores mais usam em sua préatica profissional. Discutimos sobre as leis
vigentes no Brasil acerca da educacéo, sobre as orientagdes curriculares publicadas, que séo
base para varias avaliacbes, e decidimos investigar sobre a relacdo dos professores que
ensinam Matematica com os Livros Didaticos, fazendo uma adaptacdo da teoria de Brown.
Cabe ressaltar que toda vez que mencionarmos Materiais Curriculares, no decorrer do
trabalho, estamos nos referindo aos livros didaticos usados pelos professores de Matematica.

Investigar as relacdes/interacdes dos professores com os livros didaticos enquadra-se
no processo dindmico e evolutivo da profissdo docente. De acordo com Passos et. al. (2006),
ha uma multiplicidade de fatores que participam e interferem no processo de desenvolvimento
profissional dos professores. Esses fatores podem ser pessoais, sociais, culturais, histéricos,
cognitivos e afetivos. Os autores mencionam a organizagao desses fatores em quatro polos: o
pessoal (relacdo do professor com ele mesmo, como sua historia pessoal); o contextual
(externo ao professor: institucional, organizacional e social); o do conhecimento profissional,
e o existencial (motivacGes, desejos). Acreditamos que o livro didatico perpassa esses fatores,
fazendo com que a relacdo com este material influencie a préatica do professor e suas escolhas.

O livro didatico é utilizado pela maioria das escolas, sendo considerado uma das

principais ferramentas no ensino da Matematica. Muitos professores apoiam suas aulas apenas
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nesses livros. Trata-se de um importante recurso utilizado por professores e alunos, em sala de
aula e, por isso, se destaca entre os materiais curriculares definidos por Brown (2009). Nesse

sentido, as Orienta¢cdes Curriculares para o Ensino Médio trazem que:

Na auséncia de orientacBes curriculares mais consolidadas, sistematizadas e
acessiveis a todos os professores, o livro didatico vem assumindo, ha algum
tempo, o papel de Unica referéncia sobre o saber a ser ensinado, gerando,
Mmuitas vezes, a concepcao de que “o mais importante no ensino da
matematica na escola ¢ trabalhar o livro de capa a capa”. [...] E importante,
pois, que o livro didatico de Matematica seja visto ndo como um substituto
de orientacdes curriculares, mas como um recurso a mais (BRASIL, 2006, p.
86).

De acordo com Brown (2009), é importante compreender como os professores
transformam as ideias centrais dos materiais curriculares dentro de suas praticas, pois todo
material curricular tem a funcdo de auxiliar o professor em sua instrucdo. Diante disso, 0
projeto no qual esta inserida nossa pesquisa investigara sobre o livro didatico por este ser um

importante recurso no processo de ensino sendo um grande aliado do professor.

[...] o livro didatico se constitui em um importante recurso, se ndo, 0 mais
importante recurso utilizado por alunos e professores. Portanto, 0 uso que se
faz do livro didatico no trabalho cotidiano da sala de aula, é de suma
importancia, uma vez que o livro didatico ndo se constitui em um
instrumento neutro, mas sim, um produto que expressa uma dada visdo de
mundo, de ser humano e de escola (OLIVEIRA, 2007, p. 28).

N&o é apenas o livro didatico que protagoniza este projeto, os autores dos livros
assim como os professores que ensinam Matematica também sdo parte fundamental dessa
relacdo com os livros.

Os autores dos livros didaticos os elaboram a partir de sua concep¢do de educagao e
do préprio ensino da Matematica, que o levam a priorizar um caminho metodolégico, bem
como suas hipdteses sobre um “professor padrao” e sobre um ‘“aluno padrdo”, que
representam 0s sujeitos para os quais ele escreve instrugdes, propde atividades e constroi
sequéncias.

Mesmo depois de o livro didatico ser aprovado, examinado, nada garante que 0s
professores fardo, seguirdo uma atividade conforme aparece proposta. Cada professor
interpretara de uma forma diferente o conteldo apresentado no livro. Essas diferentes
interpretagdes sdo influenciadas por diversos fatores como crengas, conhecimentos,

concepcdes, saberes e condi¢des de trabalho desses professores.
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Brown (2009), em sua pesquisa, desenvolveu um quadro que representa a relacéo
professor-ferramenta e os fatores que influenciam essa relagcdo. Foi baseado nesse quadro
(Quadro 1) que esta e outras pesquisas se inspiraram para definir os temas especificos de cada
trabalho. O quadro apresenta os diferentes elementos da dinamica da relacdo professor-
ferramenta e representa as diferentes relagdes que ocorrem entre os recursos dos professores,

recursos curriculares e os tipos de uso.

Quadro 1: Quadro Teérico — Matthew W. Brown

Tipos de uso:
Adaptacio,
Transferéncia
e Improviso

Oh jetos Fisicos

Recursos

Conhecimento
do Contendo

Recursosdo

Representacies
de dominio

Conhecimenio

Procedimentos
Pedagogico do
Conteido

Fonte: Brown (2009, p.26, tradugdo nossa)

Os recursos curriculares representam os objetos, os materiais que sdo usados pelos
professores mencionados anteriormente. E nesse campo que se enquadram os livros didaticos,
um dos focos da nossa pesquisa.

Os recursos dos professores representam 0s conhecimentos que esses docentes
mobilizam ao usar os recursos curriculares. S8o trés tipos diferentes: o conhecimento do
contelido; crengas e objetivos e 0 conhecimento pedagdgico do contetdo.

Brown (2009) afirma que saber a natureza dos objetivos e crencgas dos professores é
fundamental para compreender a relacdo dos professores com 0s materiais curriculares.
Também afirma que € necessario realizar varias pesquisas para entender os fatores que estéo,
implicita e explicitamente, presentes nesse quadro tedrico. Por exemplo, cultura, valores,
habitos ndo estdo explicitamente presentes no quadro, pois eles estdo incluidos nos objetivos e

crengas.
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Apos definirmos o material, e depois de varias reunides e discussdes, construimos o
projeto que engloba a pesquisa de trés mestrandos do grupo, coordenado pelo Prof. Doutor
Marcio Antonio da Silva: “Investiga¢ées sobre o desenvolvimento profissional de professores
que ensinam Matemdatica, por intermédio de suas relacoes com os livros didaticos”, que
delineia o foco da presente pesquisa, que tem o seguinte problema principal: Como as
relacGes/interacdes estabelecidas entre os docentes e os livros didaticos influenciam o
desenvolvimento profissional desses professores que ensinam Matematica?

Compreendendo que o desenvolvimento profissional possui uma série de fatores de
influéncia e que a relagdo que o professor estabelece com os livros didaticos é dindmica e

construtiva, vislumbra-se uma série de questdes oriundas do problema central:

+ Quais as diferencas entre professores novatos e experientes quanto a
relacdo deles com os livros didaticos em sala de aula?

* Quais e como sdo mobilizados e construidos os diferentes conhecimentos
do professor que ensina Matematica ao utilizar o livro didatico?

* Quais crencas e concepgdes dos professores sobre o ensino emergem a
partir da relacdo que eles estabelecem com os livros didaticos? Por que essas
crencas e concepgdes emergem?

* Como o livro didatico pode contribuir para a formagao profissional do
professor que ensina Matematica?

* Quais as principais dificuldades apresentadas pelos docentes ao utilizarem
um livro didatico pela primeira vez? (SILVA, M.A., p. 11, 2012b)

E fato que, para compreender como se da a relacdo com os livros didaticos, dos
professores que ensinam Matematica, teremos que analisar esses livros e toda a diversidade
metodoldgica existente nas varias cole¢des utilizadas no pais. Neste estudo, descreveremos 0s
livros didaticos que estavam sendo utilizados pelos professores participantes no periodo de
sua participacdo na pesquisa, a fim de observar aspectos relacionados a selecéo e organizagéo
dos contetdos tratados nesses livros. Ndo € nosso objetivo analisar as organizacOes
matematicas que permeiam a construcdo dos conceitos matematicos presentes nos livros
didaticos.

No Brasil, em decorréncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), em 1996, varios documentos de orientacdes curriculares em matematica foram
publicados, desde entdo, para as mais variadas etapas da escolaridade: Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica — 1% a 4% série (BRASIL, 1997); Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica — 5% a 8% série (BRASIL, 1998); Parametros
Curriculares para o Ensino Médio — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias

(BRASIL, 1999); PCN+ Ensino Médio: orientagdes educacionais complementares aos
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Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002) e Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2006).

Desde a publicacdo dessas orientacOes oficiais, espera-se que os livros didaticos
publicados levem em conta esses parametros, ja que sdo avaliados pelo mesmo Governo
Federal que instituiu a LDBEN, por intermédio do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD). Como ndo ha uma lista de conteudos obrigatérios a serem ensinados no Brasil, €
preciso aprofundar a investigacdo dos livros didaticos brasileiros, pois acabam sendo um
material de apresentacéo do curriculo.

A partir dessas consideracOes, é possivel refletir sobre partes do ciclo proposto por

Sacristan e Pérez-Gomes (1998) e intitulado por eles de “curriculo como processo”:

Figura 1: O curriculo como processo

-
Ambito de decisBes politicas ( Praticas de desenvolvimento,
* atminidrativas: modelos em materiais,
guias, etc:
O curriculo PRESCRITO E O curriculo PLANEJADO para
L REGULAMENTADO professores e alunos
" — (
Préticas de controle internas e ' Préticas organizativas:
externas: | CURRICULO ‘
COMO
PROCESSO
O curriculo ORGANIZADO no
O curriculo AVALIADO contexto de uma escola

Reelaboragao na pratica:
transformagdo no pensamento
e no plano dos professores/as,

e nas tarefas académicas:

O curriculo EM ACAO

Fonte: (SACRISTAN; PEREZ-GOMES, 1998, p. 139)

Do ponto de vista curricular, utilizando as nomenclaturas contidas no ciclo

apresentado anteriormente, podemos inferir que o projeto maior centra nossos olhares para
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como o professor interage com parte do curriculo planejado, ou seja, o livro didatico, e como
essa interacdo reflete no curriculo em acéo.

Mas ndo e sO isso. Pela perspectiva do desenvolvimento profissional docente,
investigaremos como parte desse processo curricular — curriculo planejado, curriculo
organizado e curriculo em acdo — se reflete na construcéo e articulagcdo de conhecimentos do
professor.

Como mencionado anteriormente, ha trés pesquisas distintas inseridas nesse mesmo
projeto. Sao trés mestrandos investigando a relacdo de professores com livros didaticos, mas
com focos diferenciados. Um dos trabalhos investiga os conhecimentos mobilizados pelo
professor ao utilizar o livro didatico; outra pesquisa investiga as crengas dos professores, que
emergem a partir da relacdo professor-livro didatico. A presente pesquisa investiga como a
experiéncia do professor interfere ou ndo na relacdo do professor com o livro didatico. Como
0 projeto maior envolveu trés mestrandos, optamos por realizar observagfes em conjunto,
dividindo-nos para realizar as observacoes e gravacdes das aulas dos professores participantes

da pesquisa.

1.1.1 Professores participantes do projeto maior no qual esta pesquisa esté inserida

Os critérios estabelecidos para a escolha dos professores de Matemaética que
participariam do projeto de pesquisa foram: (i) que lecionassem para o ensino médio, (ii) que
fizessem usos de livros didaticos no planejamento ou no desenvolvimento das aulas; e (iii)
que os alunos desses professores deveriam utilizar, durante as aulas, um livro didatico
aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e adotado pela instituicdo
escolar.

Com base nesses critérios, selecionamos seis professores que trabalham em escolas
publicas de Campo Grande/MS. Precisdvamos de professores em inicio de docéncia e de
professores experientes. Houve grande dificuldade em encontrar os professores novatos; 0s
dois que participaram da nossa pesquisa foram indicados por pessoas envolvidas com a
Educacdo Matemaética, que quiseram contribuir. Os outros professores foram selecionados
arbitrariamente. Selecionamos algumas escolas pela localizagdo e prestigio, por serem
consideradas, pela populacdo, de modo geral, como as melhores escolas da cidade. Sabiamos
gue nas escolas selecionadas haveria varios professores de matematica que poderiam

participar da pesquisa.
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N&o encontramos muitas dificuldades para termos acesso as escolas e aos seus
professores. Apenas uma escola, na qual um dos participantes escolhidos lecionava, foi
resistente a presenca de pesquisadores no interior da escola. Foram vérias as tentativas para
que tivéssemos autorizacdo do diretor, até que este permitiu a presenca e gravacao das aulas
de um professor.

Em relacdo aos professores participantes, nenhum deles mostrou-se resistente a
contribuir com a pesquisa. Todos foram bem receptivos e atenciosos, desde o inicio, o que
facilitou a observacao de suas aulas.

Apresentaremos, a seguir, um quadro com dados referentes aos professores
participantes da pesquisa, cujos nomes sao ficticios. Ressaltamos que os dados apresentados

sdo referentes ao periodo de observacao (Setembro a Dezembro de 2012).

Quadro 2: Identificacdo dos professores participantes do projeto maior

Formacao Académica — TempoNde Niveis e/ou Modalidades
Professores L Atuacao . .
Instituicéo . de Ensino que Leciona
Profissional
Ciéncias com Aplicacdo
Bete em Matematica — 12 anos Ensino Fundamental e
Faculdade de Presidente Ensino Médio
Venceslau (FAPREV)
Matematica Licenciatura
Geovane Plena — Universidade para Ensino Fundamental,
0 desenvolvimento do lano . s
- Ensino Médio e EJA
Estado e da Regido do
Pantanal (UNIDERP)
Matematica Licenciatura
Plena com Enfase na
Joio Ciénc!a da_Computagéo - En_sino Fun_damentgl,
Universidade para o 1lano Ensino Médio e Ensino
desenvolvimento do Técnico
Estado e da Regido do
Pantanal (UNIDERP)
Licenciatura Plena em
Leonardo Ciencias com I-!qbllltagao Ensino Fundamental e
em Matematica — 6 anos Ensino Médio
Faculdades Integradas de
Jales (FAIJALES)
Licenciatura e Bacharelado
Luiz em Matematica — . -
Universidade Federal de 14 anos Ensino Médio
Uberlandia (UFU)
Bacharelado em Fisica e
Licenciatura Plena em
Roberto Matematica — 14 anos Ensino Fundamental,
Universidade Federal de Ensino Médio e EJA
Mato Grosso do Sul
(UFMS)

Fonte: Dados da Pesquisa
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Nas escolas estaduais de Campo Grande, as aulas de Matemaética totalizam trés
horas/aula semanais. Sendo assim, foi decidido que deveriamos observar um minimo de nove
aulas de cada professor, no ano escolhido, pois acreditamos ser um numero suficiente de
dados para nossa andlise. Inicialmente, pensamos em observar as trés aulas semanais,
consecutivamente, mas devido as coincidéncias de horarios dos professores participantes,
alguns professores tiveram apenas duas aulas semanais observadas.

Pretendiamos, também, de inicio, acompanhar esses professores por dois meses,
periodo que incluiria as entrevistas sobre os planejamentos e observacdes em sala de aula.
Mas sabiamos que se acontecessem imprevistos ou impossibilidades de observac@es haveria
necessidade de remarcacdo de data com o professor, o que realmente ocorreu; portanto, nosso
periodo de investigacdo durou um pouco mais de dois meses.

As entrevistas sobre planejamentos ocorreram na segunda quinzena do més de
Setembro do ano de 2012. As gravacOes e observacdes das aulas ocorreram em Qutubro e
Novembro do mesmo ano. E, por fim, as entrevistas finais ocorreram na primeira quinzena de
Dezembro de 2012.

Quanto ao conteudo trabalhado pelo professor, no periodo de construcdo de dados,
ndo levaremos em conta, pois 0 que queriamos analisar era apenas como se estabelecia a
relacdo desses professores com os livros didaticos e ndo o conhecimento envolvido por eles
diante de determinados contetdos. Mas ressaltamos que, para analisarmos o uso do livro
didatico no planejamento do professor, questionamos o professor sobre o conteddo em relacéo
ao plano de aula.

E evidente que a limitagdo do tempo da pesquisa é um fator que nos preocupou
muito, pois o projeto tem como objetivo investigar o desenvolvimento profissional do
professor. No entanto, esse desenvolvimento pode ser reconstruido por intermédio das
entrevistas com os docentes, pois, a partir delas, analisaremos caracteristicas desse
desenvolvimento profissional, sempre ligado as relacbes dos professores com os livros
didaticos.

Eram trés entrevistas previstas para cada professor participante. A entrevista inicial,
que foi realizada logo ap6s os professores participantes serem identificados e aceitarem
participar; a segunda entrevista era sobre o planejamento, realizada antes das observacoes, e,
por ultimo, a entrevista final, realizada ap6s serem encerradas todas as observac6es das aulas

dos professores.
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E de obrigatdrio, a todos os professores das escolas estaduais do estado de Mato
Grosso do Sul, a elaboragdo de um planejamento online' mensal. Desse modo, a entrevista
referente a esse planejamento antecedeu o periodo de observacfes previstas no cronograma.
Por causa dos imprevistos comentados anteriormente tivemos que realizar outras entrevistas,
uma vez que o contetdo trabalhado ja era outro, diferente do planejamento anterior.

Ao final de todas as observagdes tivemos professores com a quantidade minima de
aulas observadas e outros com algumas aulas a mais. Para nossas analises, selecionamos
apenas dois professores dentre os seis, cujos detalhes sobre a escolha e a descricdo desses
professores sdo apresentados no Capitulo 3.

Existem diversas possibilidades para se pesquisar a relacdo do professor de
Matematica com os livros didaticos. O diagrama a seguir apresenta algumas dessas

possibilidades.

Diagrama 1: Possibilidades de pesquisas a partir da questéo principal do projeto

Relagdo Desenvolvimento
Professor — Livro Didatico Profissional do Professor

L 4 h k4 r

Conhecimentos Crencas || Concepgbes Saberes R
Anos Iniciais do Anos Finais do Ensino
Ensino Fund. Ensino Fund. Médio
1 t ¥
¥ ¥ v ¥
< . Grandezas e Tratamento da
“ Algebra Geometria Medidas Informagao LR

Fonte: Projeto de Pesquisa (SILVA, M., 2012b)

A partir dessas possibilidades, do levantamento de pesquisas sobre o tema, de todo o
estudo e das reflexdes voltadas a relagdo dos professores que ensinam matematica com livros
didaticos, sobre experiéncia profissional e também desenvolvimento profissional, definimos a

questdo norteadora desta pesquisa que apresentaremos no subitem 1.3 deste capitulo.

! A cada 30 dias, os professores da rede estadual de ensino do estado de Mato Grosso do sul devem preencher
“um formulario” online que funciona como o planejamento do professor. Esse planejamento deve ser cumprido,
mas se ocorrer algum imprevisto no decorrer do més, o ndo cumprimento do planejamento pode ser justificado.
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1.2 PESQUISAS RELACIONADAS AO TEMA

Ha muitas pesquisas em Educacdo Matematica que tratam sobre livros didaticos
quanto a estruturacdo, conteudo, apresentacdo. Também héa pesquisas que tratam da formacao
de professores, professores em inicio de docéncia, professores que atuam h& mais tempo. Sdo
inimeras pesquisas que tratam sobre esses temas. Mas sd0 poucas as pesquisas que tratam da
relacdo que os professores de Matematica estabelecem com os livros didaticos. Isso faz com
gque nossa pesquisa seja também importante para o cenario de pesquisas em Educacao
Matemaética.

Fizemos o levantamento de pesquisas nacionais no Banco de Teses da Capes.
Pesquisando no campo destinado a Assunto, no portal do Banco de Teses, com a opcao Todas
as Palavras, utilizamos as seguintes palavras para a realizacdo da busca: professor de
matematica uso livro didatico.

Constatamos que, das pesquisas em Educacdo Matematica, ndo ha muitas que tratam
da relacdo do professor de Matematica com os livros didaticos, o que nos incentivou ainda
mais a querer realiza-la.

Trabalhos como de Alves (2006), Baganha (2010) e Espindola (2003), tratam da
relacdo do professor de outras disciplinas (Lingua Portuguesa, Ciéncias e Historia,
respectivamente) com o livro didatico. Os trés trabalhos investigaram a relacdo que
professores do Ensino Fundamental tém com os livros didaticos das disciplinas mencionadas.

Alves (2006) identificou o uso intensivo do livro didatico em algumas atividades do
que em outras. A autora evidencia que por mais que a qualidade do livro didatico seja boa e
mesmo que o professor tenha uma boa formagdo, outros fatores interferem na prética dos
professores como carga horéaria excessiva, a escolha mal sucedida dos livros didaticos, dentre
outros. Assim como revela a autora, acreditamos que ha diversos fatores que interferem na
relacdo do professor com o livro didatico.

Baganha (2010) verificou que os professores utilizam o livro didatico como
organizador do curriculo escolar, pois selecionam os contetdos que estdo presentes no livro,
adequando-os a realidade na qual trabalham e as concepcbes pedagdgicas que possuem. A
autora constatou que o livro didatico ndo foi usado como unica fonte de informagéo, mas, sim,

como um material de apoio. Os professores se queixaram dos conteddos presentes nos livros,
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pois estes se diferenciavam das propostas apresentadas no programa curricular nacional e
estadual®.

Por ultimo, a autora Espindola (2003) também evidenciou que ha varios fatores que
influenciam o uso do livro didatico. A autora afirma que os professores investigados estavam
em um momento de transi¢cdo procurando romper com a “tirania do livro” (inserem suas
exposicoes, alteram ordem de itens, questionam certos termos adotados pelos autores de livro
didatico, dentre outros) ao mesmo tempo em que acreditam que a forma como os livros
apresentam os contetidos é a forma legitima do contetdo. Romper com essa tal tirania é, para
nos, essencial, na pratica do professor, pois é quando percebemos como o professor se
posiciona diante do livro didatico, sua experiéncia, crengas e conhecimento.

Quanto a trabalhos sobre a relacdo de professores de Matematica com o livro
didatico, foram encontradas apenas duas dissertacdes, em nosso levantamento: a de Oliveira
(2007) e a de Rosas (2008). Depois de algum tempo, uma pesquisadora nos indicou outra
pesquisa, a de Trentin (2006), que também analisou a relacdo que o professor de Matemaética
estabelece com o livro didatico, em sua pratica social.

O trabalho de Oliveira (2007) tem como titulo “O uso do livro didatico de
matemdtica por professores do ensino fundamental” e teve como objetivo investigar de que
forma estdo sendo utilizados os livros didaticos de Matematica por professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente no ensino do bloco de contetdos
Tratamento da Informacgdo. A autora constatou que os professores seguiam a sequéncia
apresentada no livro didatico para organizarem suas aulas. Constatou, também, que o livro
didatico é um importante recurso para os professores, mas € necessario um investimento por
parte do professor para se apropriar dos conteidos e abordagens didaticas.

Ja o estudo de Rosas (2008), que tem como titulo “Uso do livro diddtico de
matematica: analisando a prdtica docente no ensino do sistema de numeragdo decimal”, teve
como objetivo investigar como vem sendo usado o livro didatico de Matemética no ensino do
Sistema de Numeracdo Decimal numa turma de 2° ano do 1° ciclo do Ensino Fundamental. A
pesquisadora constatou que o professor investigado trabalhou com o livro didatico de forma

sequenciada. As atividades propostas pelo professor se assemelham com as atividades

? Essa situagdo também se confirma com os professores participantes do nosso projeto maior de pesquisa, pois
no ano de 2012, no qual realizamos as observacdes, havia sido implantado o novo Referencial Curricular
Estadual que deveria ser seguido. Muitos livros didaticos, adotados neste mesmo ano, ndo contemplavam alguns
dos contetdos destinados a cada bimestre escolar conforme orientava o referencial. Essa situagdo dificultou o
trabalho de muitos professores.
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propostas no livro. A autora entende que o livro didatico se torna o maior orientador da
pratica do professor porque existem lacunas no processo de formacgdo do professor.

A pesquisa de Trentin (2006), com o titulo “O livro didatico na constitui¢do da
pratica social do professor de matematica”, teve como objetivo analisar a relagdo que o
professor de Matemaética estabelece com o livro didatico em sua pratica social. Nessa pesquisa
a atuacdo docente é caracterizada como prética social. O autor constatou que o livro didatico é
um material de apoio ao professor. O professor investigado demonstrou ter concepcdes sobre
Matematica e ensino de Matematica, tais concepcdes eram evidentes em livros que o
formaram, ou seja, o livro teve certa influéncia sobre suas concepcdes, sua préatica.

H& também algumas pesquisas internacionais que investigaram a relacdo de
professores que ensinam Matematica com os materiais curriculares, como a de Davis (2009) e
a de Nicol & Crespo (2006).

A pesquisa de Davis (2009) teve como objetivo analisar qual a influéncia dos livros
didaticos no conhecimento de professores sobre o conteddo de fungéo exponencial. Foram
realizados testes com o0s professores para que pudessem investigar quais eram 0S
conhecimentos mobilizados por eles. Investigaram se as experiéncias anteriores também
influenciavam o conhecimento do conteldo e o pedagodgico do contetdo dos professores e
também se a qualidade dos livros investigados tinha influéncia.

Nicol e Crespo (2006) investigaram como quatro futuros professores interpretam e
usam os livros didaticos. Os participantes dessa pesquisa eram académicos de um curso de
Matematica que estavam realizando o estagio obrigatorio. Como resultado, obtiveram que 0s
futuros professores variam bastante as abordagens dos livros didaticos e que o estagio
contribui para que o futuro professor seja mais criativo e flexivel no uso dos livros didaticos.

Portanto, ndo existem muitas pesquisas que tratam da relacdo do professor de
Matematica com livros didaticos, sobretudo no ensino médio.

Belfort (2003) confirma isso:

Se nos restringirmos a pesquisas com dados qualitativos, esta € uma &rea
(&rea de pesquisas sobre o uso de livros didaticos) de pesquisa praticamente
inexplorada em quase todos os paises do mundo. Temos dados quantitativos,
indicando que os professores de matematica usam livros-texto. E mesmo
dados sobre o tempo de utilizagdo de livros-texto em sala de aula, obtidos
através de entrevistas [...]. Mas, quando se trata de entender melhor como os
livros-texto sdo usados em aulas de matematica, estamos ainda dando nossos
primeiros passos (p. 9).
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Cabe mencionar, ainda, outras pesquisas nacionais sobre livros didaticos: Barros
(2006), Pereira (2005) e Souto (2010); e também internacionais: Alajmi (2011), Conklin
(2004), Mesa (2004), que realizam uma andlise do livro e ndo tinham por objetivo investigar a
relacdo dos mesmos com os professores, ou seja, ha uma grande preocupacdo com 0S
contetdos apresentados nos livros didaticos, sem levar em conta o uso que os docentes fazem
desses contetdos.

Cada um desses autores investigou um contetido especifico e, de forma geral, as
analises indicaram a frequéncia de diferentes abordagens dos contetdos investigados. Souto
(2010) investigou o contetdo de numero real e irracional. Constatou que nos livros didaticos
analisados privilegiaram algumas representacdes, certos registros, mais do que outros. Barros
(2006) investigou como os conteudos de area e perimetro de figuras planas aparecem nos
livros do Ensino Fundamental. Em resumo, os resultados apontam que os livros didaticos
analisados em alguns momentos apresentam uma abordagem que favorecem a construcao dos
conceitos e em outros ndo. Pereira (2005) investigou analisou livros didaticos em relacdo ao
conteldo de geometria, teorema de Tales buscando também compreender as abordagens
apresentadas pelos livros.

Sobre as pesquisas com professores em inicio de docéncia e professores experientes
tém-se as de Gongalves (2009), Francisco e Nacarato (2009), Nono e Mizukami (2006) e
Perin (2011), que abordam as caracteristicas de cada fase da carreira, desafios encontrados por
professores em inicio de docéncia, vivéncias em sala de aula, dentre outras perspectivas.

As pesquisas de Gongalves (2009) e Nono e Mizukami (2006) investigaram
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental em inicio de docéncia e Francisco e
Nacarato (2009) e Perin (2011) investigaram professores de Matemética em inicio de
docéncia. Elas ndo tiveram o propdsito de investigar a relacdo do professor com o livro e,
considerando que nosso interesse esta em compreender se, e como, a experiéncia do professor
influencia no uso do livro didatico em suas aulas, propomos uma articulagédo dos dois tipos de
pesquisa citados anteriormente buscando compreender o tipo de relacdo estabelecido pelo
professor com o livro didatico nas diferentes etapas de sua carreira.

Conforme Marcelo Garcia (1999),

Falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que os professores,
do ponto de vista do “aprender a ensinar”, passam por diferentes etapas [...],
as quais representam exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais,
contextuais, psicolégicas, etc., especificas e diferenciadas (p. 112).


http://lattes.cnpq.br/2121396261196481
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Nesse sentido, o autor afirma que as pesquisas sobre formacéo de professores tém
crescido quantitativa e qualitativamente e, conforme as pesquisas vdo acontecendo, novos
problemas véo surgindo. Esses problemas fazem com que estudos sobre professores em inicio
de docéncia e professores em exercicio comecem a ganhar novos olhares.

O diferencial de nossa pesquisa estd na abordagem da relagdo que professores de
Matematica em inicio de docéncia e professores de Matematica experientes, atuantes no
Ensino Médio, tém com o livro didatico.

Em sintese, as pesquisas revelam que ha diversos fatores que interferem na utilizagéo
do livro didatico pelo professor. Os professores usam o livro de diversas formas como, por
exemplo, para selecdo de exercicios. Muitos professores questionam o contetdo apresentado
no livro a ponto de adequa-los conforme a necessidade, mas a maioria dos professores segue o
livro de forma sequenciada. A formacdo e as experiéncias influenciam na forma como o
professor utiliza o livro. Dessa forma, nossa pesquisa buscou investigar quais sdo os fatores

que influenciam na rela¢do do professor com os livros didaticos.

1.3 PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

Com base em todas as possibilidades apresentadas no Diagrama 1 (pag. 23),
definimos trés questdes norteadoras de nossa pesquisa, construidas a partir do projeto dentro
do qual nossa pesquisa esta inserida: 1) Como se da a relacdo de professores em inicio de
docéncia e de professores experientes com o livro didatico em suas praticas profissionais? 2)
Quais as diferencas e semelhancas nas relacdes que professores de Matematica em inicio de
docéncia e experientes, que atuam no ensino médio, ttm com o livro didatico? 3) Por que
essas diferencas e essas semelhancas?

Para respondermos a essas questdes, delineamos o objetivo geral:

Investigar as relacGes que os professores de Matematica em inicio de docéncia e
professores de Matematica experientes estabelecem com os livros didaticos em suas
praticas profissionais.

Para atender a esse objetivo geral, enunciamos trés objetivos especificos que estdo

ligados aos passos metodoldgicos que serdo detalhados no Capitulo 3:

o Investigar como professores de Matematica em inicio de docéncia e
professores de Matematica experientes planejam suas aulas utilizando o livro
didatico.
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o Analisar a pratica do professor experiente e do professor em inicio de
docéncia em sala de aula, com a utilizagdo do livro didatico.
o Investigar as reflexdes que os professores pesquisados fazem sobre suas

relac6es com o livro didatico, apds as aulas.

Um dos momentos em que o professor precisa usar o livro didatico € no momento de
planejar suas aulas. Analisar como o professor utiliza o livro didatico em seu planejamento €
uma parte fundamental para comegar a entender como se da a relagdo do professor com o
mesmo. E no planejamento que surgem as primeiras evidéncias de como sera a utilizagio do
livro didatico, pelo professor, e como ele interpreta e mobiliza os contetdos presentes nos
livros. O plano de aula pode ou néo estar diretamente relacionado com a pratica do professor.
Por isso, analisar primeiramente o planejamento e depois sua pratica nos dara uma visdo de
como o professor se relaciona com o livro didatico.

Ambas as investigagdes permitirdo estudar as principais caracteristicas dos
professores experientes e dos que estdo em inicio de docéncia, relativamente ao uso de livros
didaticos. Tanto pela analise do planejamento, quanto pela observacdo das aulas sera possivel
identificar como o professor se apropria do livro didatico, averiguando em quais momentos
ocorre 0s graus de apropriacdo do livro didatico e, ainda, se os professores utilizam outros
materiais para aprimorar sua aula sobre o contetdo trabalhado em sala de aula.

As investigacGes sobre as reflexdes que os professores fazem sobre o planejamento e
sobre o uso do livro didatico, apds as aulas, nos ajudardo a compreender como a experiéncia
de cada professor interfere e/ou contribui na sua pratica profissional e como eles influenciam
o desenvolvimento profissional dos mesmos, assim como a identidade profissional deles
refletem no uso dos livros didaticos.

No capitulo a seguir, apresentaremos 0s pressupostos tedricos que contribuiram para
a investigacgéo acerca das relagcdes que os professores de Matematica estabelecem com o livro

didatico.



CAPITULO 2 - APORTES TEORICOS

Tendo em vista nosso problema de pesquisa e objetivos apresentados no capitulo
anterior, apresentamos, neste capitulo, alguns pressupostos tedricos que subsidiaram nossos
esforgos para a compreensdo da relagdo que os professores que ensinam Matematica possuem

com os livros didaticos.

2.1 ARELACAO DOS PROFESSORES COM MATERIAIS CURRICULARES

Como ja mencionamos, comegamos nossas leituras acerca da relagdo que os
professores estabelecem com materiais curriculares com publicacdes internacionais,
especificamente no livro publicado em 2009, “Mathematics Teachers at Work: Connecting
Curriculum Materials and Classroom Instruction” (Professores de Matematica em Acdo:
Conectando os Materiais Curriculares e Instrucdo em Sala de Aula). Constatamos que as
autoras Remillard, Herbel-Eisenmann e Lloyd organizaram um conjunto de pesquisas
produzidas nos Estados Unidos sobre as diferentes maneiras como os professores de
Matemaética utilizam os materiais curriculares.

As pesquisadoras utilizaram a expressdo materiais curriculares para se referirem a
“materiais especificos, impressos, com os quais professores e estudantes tém um contato
fisico”. No contexto estadunidense, elas ressaltam que esses materiais sdo, em sua maior
parte, resultado de reformas ocorridas em virtude da publicacdo dos Standards pelo Conselho
Nacional de Professores de Matematica (NCTM)®, documento que prescreve orientacdes
curriculares naquele pais.

Os pesquisadores apresentados no livro escrevem sobre as formas como o0s
professores de Matematica utilizam os recursos curriculares em sala de aula, como eles
transformam as principais ideias desses recursos dentro de suas praticas didaticas e
pedagdgicas, como essas acOes interferem na aprendizagem dos alunos. Conforme
mencionado, Matthew William Brown se dedicou ao estudo sobre a relagéo do professor com
suas ferramentas de ensino, 0 que nos permitiu formar uma boa base tedrica para esta
pesquisa.

Para Brown (2009), materiais curriculares sdo todos os materiais utilizados pelo

professor como planos de aula, livros didaticos e paradidaticos, sequéncias didaticas,

¥ Nome original: National Council of Teachers of Mathematics
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pequenas apostilas, listas de exercicios, orientagcdes curriculares, jogos didaticos, materiais
manipulaveis (como Tangram, Geoplano, Material Dourado), enfim, todo material especifico,
impresso, com que professores e alunos tém contato.

Brown (2009) utiliza uma analogia interessante para exemplificar como professores
podem usar o mesmo material curricular de maneiras diferentes. Dois musicos podem
interpretar a mesma musica de maneiras diferentes. Os musicos interpretam notas musicais a
fim de trazer a musica pretendida a vida. Essa interpretacao é similar com a relagdo que os
professores tém com os materiais curriculares. Em ambos os casos, os profissionais trazem a
vida a concepcéo inicial do compositor por meio de um processo de interpretacdo e adaptacao.
Tanto na interpretacdo musical quanto na relacdo de um professor com um material, nenhuma
das interpretacfes é exatamente igual. Os professores interpretam, de maneira diferente, as
varias palavras e representacdes nos materiais curriculares para depois ensinarem.

Brown (2009) afirma que o entendimento de como 0s professores usam 0sS recursos
curriculares ajuda-nos a compreender como essa relacdo pode restringir ou apoiar a pratica
docente. Afirma, também, que os materiais curriculares ajudam os professores a alcangarem
seus objetivos, pois aqueles, por si sO, ndo alcancam os objetivos do professor. O professor
consegue promulgar uma unidade curricular, ndo apenas pela sua capacidade de instrucéo,
mas, também, pela capacidade funcional do material curricular usado e seus recursos pessoais.
Por meio de observacgdes da préatica docente de professores, investigamos a relacdo que estes
estabelecem com o livro didatico utilizado em suas aulas e as diferentes interpretacdes.
Investigamos as relacdes estabelecidas entre os professores quando utilizam um ou mais
livros em suas praticas, assim como as influéncias pessoais, culturais e contextuais exercidas
sobre 0 uso desses materiais.

Ao mobilizar os recursos existentes num material curricular, o professor pode
envolver mais do que apenas conhecimentos e habilidades. Brown (2009) chama de
Capacidade Pedagogica do Design (CPD) a capacidade que um professor tem de perceber e
mobilizar os recursos existentes nos materiais curriculares com a finalidade de elaborar e
executar um plano de aula e representa a habilidade de um professor tomar decisdes nesses
planos de aula.

O termo design é utilizado pelo autor com propdsito de interpretar 0 ensino como
uma arte. Design é um processo espontaneo que independe da capacidade pedagdgica do

professor. “O design é mais do que o processo de criacdo de algo, trata-se de elaborar algo, a
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fim de resolver um problema humano [...] para alcangar um objetivo.” (BROWN, 2009, p. 23,
traducio nossa)”.

Esse mesmo autor afirma, ainda, que:

O ensino envolve uma determinada marca de design. Quando os professores
usam materiais curriculares para criarem episodios de aula para alcangar
seus objetivos ou quando eles utilizam materiais curriculares como
ferramentas para transformarem um episodio de aula j& existente para um
desejado, eles estdo envolvidos no design, mesmo sem intencdo. Se 0s
professores modificam um conjunto existente de materiais ou integra-os de
forma literal, eles estdo se engajando em um tipo de atividade direcionada
que eu estou chamando de design. (BROWN, 2009, p. 23, traducéo nossa)°.

A CPD descreve 0 grau, a maneira com que 0s professores criam recursos e
caminhos que os ajudam a realizar seus objetivos instrucionais. A CPD ajuda também a
explicar como, por exemplo, dois professores com conhecimentos, habilidades, experiéncias
diferentes podem partilhar similaridades importantes na forma com que elaboram suas aulas, a
partir de suas relacbes com os materiais curriculares. Ou, ainda, professores com mesma
formagdo, mesmas habilidades com planos de ensino distintos.

Brown (2009) apresenta alguns exemplos sobre a CPD de professores que
participaram de sua pesquisa. Duas professoras deveriam trabalhar com o mesmo material
curricular em sala de aula. Uma delas acreditava que a aula deveria ser centrada nos alunos e
que estes precisavam realizar as atividades em sala de aula, ou seja, podemos dizer que ela
acreditava no ensino, a partir da resolucéo de problemas. A outra professora acreditava que 0s
alunos necessitavam de uma estrutura e clareza conceitual, ou seja, primeiramente o conteido
e depois as atividades. Essa professora também usava analogias para esclarecer ideias
complexas de um determinado contetdo. Ambas as professoras possuiam um estilo préprio de
seguir com suas aulas, apresentavam diferentes habilidades, crencas e, no entanto, produziram
versoes diferentes do mesmo material curricular.

Essas versdes diferentes surgiram porque essas professoras possuiam diferentes

pontos de vistas sobre como seus alunos aprendem e demonstraram grande capacidade

N “Design is more than the process of creating something; it is about crafting something in order to solve a
human problem [...] to accomplish a goal.” (BROWN, 2009, p. 23).

> Teaching involves a particular brand of design. When teachers use curriculum materials to craft instructional
episodes in order to achieve goals, when they use materials as tools to transform a classroom episode from an
existing state to a desired one, they are engaging in design — whether or not they intend to do so. Whether
teachers modify an existing set of materials or integrate them in a literal manner, they are engaging in the sort of
goal-directed activity | am calling design. (BROWN, 2009, p. 23).
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pedagogica para interpretar o material de suas aulas, atendendo as necessidades dos seus
alunos e alcancando seus objetivos instrucionais.

Brown (2009) traz o exemplo de outra professora que acreditava no ensino centrado
no professor, ou seja, primeiramente o professor explica o conteudo e depois os alunos
realizam as atividades referentes ao estudo. O diferencial dessa professora, em comparagéo as
descritas anteriormente, € que ela possuia conhecimento pedagdgico do conteido apresentado
no material curricular, mas faltava-lhe a CPD para conseguir mobilizar recursos adicionais
para melhor prosseguir com sua aula. Ela ndo conseguiu mobilizar de forma produtiva
recursos para ilustrar analogias com o contetdo. Diferentemente da outra professora, que
também se baseava em analogias, essa professora seguia 0 guia do material curricular.
Percebia oportunidades diferentes de se apresentar o conteudo para os alunos, mas néo
conseguia agir sobre eles. Nesse caso, a professora estava comecando a descobrir as
potencialidades do material curricular, as diferentes formas com que se pode trabalhar um
determinado conteudo. Sendo assim, o autor afirma que a CPD pode surgir ao longo do
tempo, conforme o professor vai adquirindo experiéncia.

Visto que os professores podem produzir diferentes versdes de um mesmo material
curricular, os livros didaticos podem influenciar a pratica do professor de varias maneiras;
contudo, para realmente compreender como se d& a Relacdo Professor-Ferramenta é
necessario entender como as crengas e 0s conhecimentos dos professores influenciam na
interpretacdo e uso dos livros didaticos. Marcelo Garcia (1999, p.47) afirma que “os
professores ndo sdo técnicos que executam instrucbes e propostas elaboradas por
especialistas”, ou seja, os professores podem mobilizar seus recursos pessoais quando usam
livros didaticos. Os materiais curriculares, em especial os livros didaticos, podem ensinar 0s
professores o que eles precisam saber e, ainda, fornecem recursos que sustentam suas praticas.

Brown (2009) apresenta uma sequéncia de como pode ocorrer a interacdo do
professor com 0s materiais curriculares, apontada por alguns pesquisadores internacionais.
Primeiramente, é feita a selecdo do material a ser usado. Muitas vezes o material é escolhido
por outras pessoas, mas cabe ao professor tomar decisdes diarias que estejam de acordo com
seus objetivos. Em seguida, eles interpretam o material no planejamento da aula e também
durante a execucdo desse planejamento. Depois disso, eles reconciliam suas percepcdes dos
objetivos pretendidos com seus proprios objetivos e capacidades, bem como com as restri¢cGes
do material. Os professores devem ajustar as suas proprias praticas com base no desempenho
dos individuos e do grupo como um todo. Por fim, o professor pode modificar a estrutura ja

existente, adicionando suas ideias ou até mesmo omitindo algo que néo lhe interessa.
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As interacfes dos professores com os livros didaticos podem ser entendidas em
termos de diferentes graus: “em primeiro lugar, eu defendo que as interagGes dos professores
com materiais de instrucdo podem ser entendidas em termos de diferentes graus de
apropriacdo do artefato: transferéncia, adaptacdo e improviso” (BROWN, 2009, p. 24,
traducao nossa)®.

Esses graus de apropriacdo nada mais sdo do que como os professores utilizam os
materiais curriculares, como eles interpretam e mobilizam os conteudos ali fornecidos. Brown
(2009) também afirma que, para entender as diferentes maneiras como os professores usam 0s
materiais curriculares, € Util examinar a dindmica interagdo dos professores com o0s materiais
curriculares que utilizam. Em uma Unica aula podem ocorrer os trés graus de apropriacao:
transferéncia, adaptacéo e improviso.

Segundo Brown (2009), os graus de apropriacdo nao sao meios de avaliar os
resultados das interaces dos professores com os livros didaticos e também ndo tem o objetivo
de analisar a intencdo dos autores de livros didaticos em suas obras. Esses graus apenas
caracterizam a sua natureza, evidenciando quais sdo 0s recursos e como professores 0s
utilizam em sala de aula.

H& diferencas consideraveis quando nos propomos a compreender como 0S
professores se relacionam com os livros didaticos e ndo somente como eles usam esses
recursos curriculares.

A utilizacdo dos livros didaticos, por parte de professores, evoca interpretacfes
simplorias sobre o que os docentes fazem (ou deveriam fazer) com o0s materiais instrucionais:
segui-los a risca, sem sequer alterar a ordem de apresentacdo dos temas. Por esse viés, a
pratica do professor seria totalmente predefinida pelas prescri¢cbes contidas no livro, tornando
este um mero manual de instrucdes que deveria ser meticulosamente seguido.

No entanto, concentramos esforcos para compreender 0s usos e ndo-usos’ que o
professor faz do livro didatico, preocupando-nos em analisar as caracteristicas dessa relacao.

Brown (2009) afirma que essa classificacdo ndo estd necessariamente ligada a
experiéncia do professor. Embora Brown afirme que a CPD se da ao longo da trajetdria

profissional, os graus de apropriagcdo ndo sao adquiridos com o tempo, eles sempre acontecem

® “First, I argue that teachers’ interactions with instructional materials can be understood in terms of different
degrees of artifact appropriation: offloading, adapting, and improvising”. (BROWN, 2009, p. 24).

’ Quando nos referimos aos usos e Ndo-usos, estamos nos reportando, por exemplo, a quais instrucdes, temas,
capitulos, exercicios e situagfes-problema presentes nos livros sdo seguidos a risca, quais sdo omitidos e quais
sdo adaptados pelos docentes.
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independentes da capacidade pedagdgica e da experiéncia de um professor. Os motivos que 0s
levam a fazer uma transferéncia, por exemplo, € 0 que n6s buscamos responder nesta
pesquisa. Brown e Edelson (2003) afirmam que professores com diferentes habilidades,
experiéncias usam o0s materiais curriculares de forma diferente em funcdo de seus
conhecimentos, habilidades e objetivos.

Brown (2002) compara professores com cozinheiros e afirma que, conforme os
cozinheiros adquirem experiéncia, eles deixam de seguir a receita. Com os professores ocorre
0 mesmo. Ao adquirem experiéncia, deixam de seguir o livro didatico. Assim como 0s
professores ndo sao iguais, é claro que nem todos os professores ao adquirem experiéncia
deixardo de seguir o livro. O autor ainda afirma que: “A diferenca entre novatos e experientes,
em outras palavras, é, em muitos aspectos, uma distin¢do entre confiar em scripts, receitas, e
composicdes e principios da improvisacdo” (BROWN, 2002, p. 22, tradugdo nossa)®.

Seguir algum material a risca ndo indica que o professor ndo tem capacidade ou
conhecimento. O professor pode ser um especialista e seguir a risca certo material, caso este
seja coerente com seus objetivos. Também pode ocorrer a situacdo em que um professor siga
um livro didatico de forma literal, o que ndo garante que os objetivos definidos pelo autor do
livro sejam alcangados.

Brown (2009) ainda afirma que as diferentes decisfes dos professores que envolvem
esses graus de apropriacdo revelam as diferentes formas pelas quais 0os materiais podem

contribuir para as suas aulas e também podem contribuir para investigacdes sobre o ensino.
2.1.1 Graus de Apropriacao

Vejamos, agora, detalhes sobre esses graus de apropriacdo, a fim de

compreendermos a interacdo dos professores com os livros didaticos.
Transferéncia

Transferéncia esta ligada a seguir a risca certo material, usar o material de forma
literal ou, até mesmo, reproduzir partes ou todo o material. Quando professores “confiam
totalmente” nas instrugdes e orientacdes contidas nos livros didaticos, isso significa que

houve uma transferéncia, segundo Brown (2009). Os professores elaboram suas aulas

8 “The difference between novices and experts, in other words, is in many ways a distinction between relying in
scripts, recipes, and compositions and principled improvisation” (BROWN, 2002, p. 22).
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“confiando” em tarefas, planilhas, etapas pedagdgicas do material usado, entre outras. Um
caso que exemplifica essa apropriacdo € quando um professor adota um livro didatico na
escola onde leciona e segue-o a risca, tornando-se dependente desse livro. Ele segue todas as
orientacgdes, literalmente.

Neste caso, os docentes tendem a seguir a risca as instrugdes metodoldgicas dos
manuais de livros didaticos. Brown (2009) enfatiza que os professores podem transferir a
responsabilidade de ensino para os livros didaticos por dois motivos: 1)quando eles ndo tém
muita experiéncia ao abordarem um determinado contetdo, quando sentem dificuldades ao
lidar com algumas situagdes de ensino e, sem o apoio do livro didatico, ndo alcangariam os
resultados almejados, por conta propria ou 2) quando os docentes confiam plenamente no
livro didatico, porque isso pode trazer resultados desejaveis, em consonancia com seus
objetivos de ensino.

Mesmo que as intencdes didaticas dos professores sejam planejadas, algumas
decisfes séo tomadas de forma espontanea durante o ensino, pelas necessidades que emergem
de suas relacdes com os alunos e com o conteido matematico a ser ensinado.

Um professor pode transferir toda a responsabilidade para as orientacbes das
atividades presentes nos materiais, ele se baseia totalmente nos materiais para apoiar sua
prética. Isso ocorre porque o professor ndo usa sua Capacidade Pedagodgica do Desing para
complementar sua aula.

Temos, como pressuposto, que, em muitos casos, professores em inicio de docéncia
estdo mais propicios a transferir a responsabilidade ao livro didatico, uma vez que esse
professor ndo desenvolveu, ainda, a sua CPD. Nesse caso, a transferéncia pode ajuda-lo a
prosseguir com sua aula.

As transferéncias ocorrem, muitas vezes, porque o professor desconhece ou se sente
inseguro com algum contelido ou orientacdo pedagdgica presente no livro didatico; entretanto,
um professor pode transferir mesmo estando seguro do contetdo. Isso poderd ocorrer
dependendo da situacdo em que esta inserido.

Em um exemplo apresentado por Brown (2002), a professora de Ciéncias,
participante da sua pesquisa, se deparou com um célculo matematico, no plano de aula com o
qual estava trabalhando com os alunos. Pelo fato de ela ndo se sentir confortavel e ter falta de
familiaridade com conteddos matematicos, seguiu todo o célculo presente no plano, pois se
sentira incapaz de criar o calculo por conta préopria. A falta de familiaridade com as praticas
matematicas envolvidas no calculo levou-a a confiar extensivamente nos procedimentos

previstos no plano de aula.
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Diante das complexidades inerentes ao contetdo, das concep¢des dos alunos sobre o
conteddo e da dinamica de sala de aula em que surgem questdes de conteudo, é impossivel
antecipar e fornecer, aos professores, todos 0s recursos instrucionais de que provavelmente
precisardo. Nem sempre o material, por si s6, faz com que haja aprendizagem. No caso
anterior, os alunos da professora de Ciéncias ndo compreenderam o célculo e, aos olhos da
professora, a aula foi um fracasso. A professora tentou “salvar” a atividade, mas nao
conseguiu atingir seu total objetivo.

O que pode justificar esse ocorrido € que, muitas vezes, os planos de aula pronto em
livros didaticos apenas ajudam os professores a realizarem aquela tarefa, mas os professores
ndo conseguem resolver muitos “passos” dentro dessa tarefa. Isso se agrava quando a tarefa
envolve um conceito fora de sua area de conhecimento.

Brown (2002) defende que o professor deve ter mais confianga e habilidade na éarea
em que esté atuando, pois s6 assim aumentara a sua capacidade de reconhecer e desafiar seus
erros, ao invés de ser prejudicado por eles.

No caso de professores de Matematica, se houver algum conteddo em que o
professor ndo se sente muito seguro ou algum exercicio que ele ndo consiga resolver por conta
prépria, ele podera depositar toda a sua confianca sobre aquele contetido ou exercicio presente
no livro didatico.

Pode acontecer de um professor ndo conseguir trabalhar com toda a classe num
laboratdrio de informatica, situacdo real em muitas das escolas brasileiras. Assim, uma parte
da turma pode ir ao laboratdrio e a outra ficar na sala fazendo alguns exercicios do livro. No
momento em que o professor age assim ele esta transferindo a responsabilidade ao livro
didatico.

Brown (2002) apresenta um exemplo de eficacia de uma transferéncia: a mesma
professora que seguiu todo o célculo presente no plano de ensino e se sentia desconfortavel
com questdes matematicas, em outros momentos sentia-se bastante confortavel com questoes
cientificas levantadas pelo plano de ensino. Mesmo seguindo o plano, ela foi capaz de ajudar
os alunos a estabelecerem ligacGes entre os conceitos discutidos com as experiéncias,
reconhecendo o potencial do material que propunha mais investigacdes para melhor
compreens&o.

Ministrar aula seguindo o livro didatico ou alguma tarefa presente no livro, ndo é
ruim. Em alguns casos, a transferéncia promove uma familiaridade que contribui para a

instrucdo. A pesquisa de Nicol e Crespo (2006) revela que futuros professores adquirem
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conhecimentos para lecionar por meio dos livros didaticos. Sendo assim, ndo ha desvantagem
em transferir a responsabilidade ao livro didatico.

As transferéncias sdo interessantes, ndo como substitutos para as deficiéncias dos
professores, mas sim como suporte para os professores, ja que de outra forma nao teria sido
capaz de fazer por conta prépria. Devido as muitas exigéncias do ensino em sala de aula,
como, por exemplo, cumprir o referencial curricular num curto periodo de tempo, a

transferéncia pode representar uma decisdo estratégica.

Adaptagéo

A adaptacédo ocorre quando o professor modifica a forma com que o livro apresenta
algum conteddo, complementando sua aula. Na adaptacdo o professor transfere alguma
responsabilidade para o material, mas contribui com seus préprios elementos para
complementar sua aula.

Os professores adaptam os livros didaticos por varios motivos, vejamos alguns:

Para atender as necessidades especificas de um aluno.

Para estar de acordo com certos estilos de ensino.

Para atingir metas especificas de aprendizagem.

Para se adaptar as demandas especificas de uma sala de aula.

Se o planejamento de uma aula, presente no livro didatico, aproximar-se do estilo de
ensino do professor, com certeza ele estara mais confortavel para adaptar, alterar algum dado
naquela atividade pronta ou na apresentacdo do conteudo.

No exemplo descrito na tese de Brown (2002), a “receita” do plano de aula do
material curricular usado pela professora de Ciéncias trazia orientacbes de como professores e
alunos deveriam fazer alguns modelos concretos, experimentos, que seriam usados no
laboratorio de Ciéncias. A professora “pulou” essas orientagdes e fez com que os alunos
criassem suas proprias etapas para confeccdo de materiais. O que influenciou essa adaptacao
foi o fato de a professora se sentir segura quanto a tarefa apresentada no plano, uma vez que
trabalhos experimentais eram a marca do estilo de ensino daquela professora. Ela tinha

experiéncia com esses trabalhos.
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Em outro momento, a professora, ao invés de fornecer aos alunos aparelhos de medir
area, como era a proposta no plano de aula, fez com que os alunos montassem seus proprios
dispositivos. O plano apresentava alguns materiais que podiam ser usados, mas ela
acrescentou outros. Nesse caso, a professora adaptou os procedimentos e também os materiais
que deveriam ser utilizados.

A professora também adaptou o momento de discussao proposto pelo plano de aula.
O material sugeria que o docente realizasse as discussdes sobre o trabalho dos alunos com os
experimentos somente ao final da atividade, mas ela realizou questionamentos e discussdes
desde o inicio do trabalho, com o objetivo de apoiar a construgdo realizada por eles.

A professora realizou adaptacdes do plano de aula, deixando os seus alunos livres
para criarem seus préprios caminhos, mas ndo deixou de seguir alguns elementos propostos
pelo material. No momento que adaptou, ela associou os elementos principais do material aos
seus proprios recursos (objetivos, conhecimentos, crengas, entre outros).

Brown (2002) afirma que o objetivo dos autores do material curricular utilizado pela
professora € apoiar os alunos no desenvolvimento das atividades criando uma “receita” com
procedimentos a serem seguidos. Nessa “receita” a énfase ¢ dada na construcdo de
informagdes precisas e de encontrar padrdes. Os autores desse material pretendiam orientar
professores que ndo possuem tempo e/ou conhecimento para criarem seus proprios
procedimentos.

De acordo com Brown (2002), a “receita” estruturada restringe a apresentacdo e
entendimento do conceito, pois existem indmeras maneiras de discutir a relacdo entre varios
conceitos. Os roteiros podem oferecer apenas um caminho para discussdes e isso limita a
variedade de questdes que podem ser realizadas sobre o tema em questao.

Sentir-se seguro com determinada atividade, faz com que professores se afastem dos
procedimentos, do caminho estruturado que os livros didaticos apresentam. Assim, a
combinacdo entre usar partes do plano de aula e contribuir com outros recursos é um exemplo
de adaptacdo. Brown (2002) afirma que esse tipo de interacdo com o material curricular
desempenha um importante papel para auxiliar e/ou orientar os docentes a moldarem suas

visdes, intencbes de ensino e produzir novas praticas docentes.

Dos trés tipos de usos discutidos neste estudo - adaptacéo, 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 os recursos de professores e recursos curriculares podem se
combinar para produzirem novas praticas docentes que sejam adequadas as
particularidades dos contextos locais e ainda manter certo grau de
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semelhanga com os principios fundamentais que inspiraram 0 projeto
original dos materiais curriculares (BROWN, 2002, p.196-197, traducdo
nossa)’.

Quando o livro didatico apresenta algo que deve ser dado pronto ao aluno, apresenta
tudo esquematizado, passo a passo, e o professor, ao invés de seguir esses passos, faz com que
0s proprios alunos construam o conhecimento em questao, facam determinado procedimento,
esse professor esta adaptando a atividade do livro. Isso é possivel quando os objetivos sdo 0s
mesmaos, tanto por parte do professor como por parte do livro.

Brown (2002) afirma que autores de materiais curriculares podem utilizar esse tipo
de analise para compreenderem como os professores percebem, interpretam e interiorizam os
objetivos e as intencbes dos materiais. Assim, eles podem identificar as formas como o0s
docentes utilizam os livros didaticos.

De acordo com Brown (2002), ainda ndo h& garantia de que as adaptacGes séo
eficazes ou mesmo desejaveis. Por isso, € necessario que se discuta e entenda como 0s
recursos proprios dos professores e 0s recursos curriculares podem se combinar para produzir

praticas docentes inovadoras.

Improviso

As improvisagdes representam casos em que o professor depende minimamente dos
materiais curriculares. O improviso pode ocorrer porque foi necessario organizar a sala de
aula de maneira diferente. Também pode ocorrer se alguma situacdo que ndo estava prevista
no plano de aula acontece, fazendo com que o professor crie algo novo instantaneamente.

Os professores podem elaborar suas aulas de modo a provocar discussdes com 0s
alunos, ocorrendo improvisos durante a aula. O professor pode aproveitar algum comentario
inesperado de algum aluno e compartilha-lo com a turma, fazendo com que todos discutam e
participem mais da aula. O que ocorre numa sala de aula, referente a préatica do professor, que
ndo foi pensada na elaboracdo do plano de aula é tido como improviso. N&o entendemos o
improviso como falta de planejamento; ao contrario, o improviso ocorrera se algo nao

previsto na aula planejada ocorrer.

9 “Of the three types of use discussed in this study—adaptations, offloads, and improvisations—adaptations most
often embody a middle road for negotiating this tension. [...] this discussion is intended to outline one way of
understanding how teacher resources and curricular resources can combine to produce novel teacher practices
which are both suited to the particularities of local contexts and yet retain a certain degree of semblance to the
core principles that inspired the original design” (BROWN, 2002, p.196-197).
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Brown (2002) afirma que a transferéncia e adaptacéo sao consequéncias de algo que
foi percebido nos materiais curriculares, mas as improvisagdes podem ser resultados de uma
ampla gama de influéncias, ou seja, para improvisar ndo importa se o professor tem dominio
ou ndo de determinado contetido, 0 motivo para 0 improviso acontecer € outro, como, por
exemplo, as situagcOes descritas anteriormente.

O autor ainda afirma que, dentre os trés graus de apropriacdo — transferéncia,
adaptacdo e improviso —, 0 improviso é a interacdo de maior dificuldade para se perceber o
papel do livro didatico na acdo pedagogica do professor. Os resultados instrucionais dessa
interacdo sdo produtos da especializagcdo docente, podendo ser resultados de influéncias
diversas, como a formacao, os conhecimentos, a experiéncia, as crengas, dentre outros.

A preocupacdo de Brown (2002) € quanto a avaliacdo de uma improvisacdo. Sera
que depois da improvisacao os resultados sdo os mesmos pretendidos pelo plano de aula? O
receio € que os improvisos ndo levem a situacdo de aprendizagem e que os alunos nédo
aprendam.

Brown (2002) afirma que situacdes de improviso como, por exemplo, de um debate
em sala de aula, podem contribuir para as futuras aulas do professor ou até mesmo contribuir
com autores de livros didaticos sobre o que falta no plano de aula. O debate revela varias
areas importantes da incompreensao dos alunos e os futuros materiais a serem utilizados pelos
professores podem ndo abordar algum conceito importante. Mas pode ocorrer, também, o
contrario: a improvisacao pode revelar que talvez haja atividades mais eficazes que ainda nao
foram elaboradas.

Debates nas aulas de matematica podem ser considerados 0s momentos em que 0S
professores ddo espaco aos alunos a questionarem, discutirem algum contetdo. Quando o
professor trabalha com resolucdo de problemas, por exemplo, os alunos podem vir a querer
discutir as diversas formas de resolucdo, assim como o0s conceitos envolvidos num
determinado problema.

As aulas podem ter um 6timo resultado compreendendo adaptaces e transferéncias,
mas “dado o fato de improvisagdes representarem o maior grau de invengao do professor, elas
fornecem talvez o maior potencial para abastecer os ciclos de projetos futuros” (BROWN,

2002, p.319, traducéo nossa)™®.

10 “given the fact that improvisations represent the greatest degree of teacher invention, they provide perhaps the

most potential for fuelling future design cycles.” (BROWN, 2002, p.319).
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2.2 CARREIRA DE UM PROFESSOR

Uma maneira de compreender a evolucdo das pessoas adultas, em particular dos
professores, sdo os estudos que pretendem estabelecer relagdes entre as idades e ciclos vitais
de professores e suas caracteristicas pessoais e profissionais.

H& muito tempo, o ciclo da vida humana tem sido o objeto de estudo de muitos
pesquisadores. As naturezas das pesquisas sdo mais socioldgicas, psicodinamicas e estudos
biograficos. Um pioneiro nos estudos de carater biografico foi Michaél Huberman que se
interessou em pesquisar o destino profissional dos professores, bem como as determinantes
desse destino. De acordo com No6voa (1995), Huberman (Universidade de Genéve, Suica) é
um dos especialistas que mais influenciou o pensamento educacional nos anos 70 e 80.

O estudo realizado por Huberman (1995) foi sobre a carreira profissional de
professores de nivel secundario. Ele queria verificar se os estudos sobre o ciclo da vida
humana, em geral, se confirmavam ao estudar de perto uma populacdo especifica de adultos:
os professores.

Ao iniciar a pesquisa, Huberman tinha varias questdes que o inquietavam. Essas

questBes diziam respeito a carreira dos professores:

—  Serd que ha “fases” ou “estddios” no ensino? Serd que um
grande numero de professores passam pelas mesmas etapas, as
mesmas crises, 0S mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de
carreira, independentemente da “geracdo” a que pertencem, ou havera
percursos diferentes, de acordo com o momento historico da carreira?

— Que imagem € que as pessoas tém de si, como professores, em
situacdo de sala de aula, em momentos diferentes da sua carreira?
Terdo a percepcdo de que modificaram 0s seus processos de
animacéo, a sua relacdo com os alunos, a organizagdo das aulas, as
suas prioridades, o dominio da matéria que ensinam?

— As pessoas tornam-se mais ou menos ‘“competentes” com 0s
anos? Em caso afirmativo, quais sdo os dominios de competéncia
pedagdgica que entram em jogo?

— As pessoas estdo mais ou menos satisfeitas com a sua carreira,
em momentos precisos da sua vida de professores? O que é que
constitui, em ultima analise, os “melhores anos” da docéncia? Se fosse
preciso fazer uma nova opcéo profissional, as pessoas continuariam a
escolher o ensino?

— Haver4, como pretende um certo folclore, momentos de “tédio”,
de “crise”, de “desgaste”, que afetam uma parte importante da
populagdo? Em caso afirmativo, 0 que €& que provoca esses
momentos? E como é que as pessoas lhes fazem frente?
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— Serd que as pessoas, como insinua a sociologia institucional,
acabam por se aproximar cada vez mais da instituicio em que
trabalham? As pessoas tornam-se mais prudentes, mais conservadoras,
mais “fatalistas™?

— Quais sdo os acontecimentos da vida privada que se repercutem
no trabalho escolar? E com que efeitos?

— O que é que distingue, ao longo das carreiras, 0s professores que
chegam ao fim carregados de sofrimento daqueles que o fazem com
serenidade? A partir de que momentos serd possivel as pessoas

aperceberem-se, digamos mesmo “predizer”, do fim da carreira?
(HUBERMAN, 1995, p. 35)

Essas questdes nos auxiliaram, também, em nossas analises a fim de
compreendermos se, com o0 tempo, os professores tornam-se mais competentes ao usarem 0s
livros didaticos, se os professores enfrentam as mesmas situacfes ao se depararem com um
mesmo material curricular, entre outras.

No final da década de 1980, Huberman realizou um estudo sobre o ciclo de vida de
professores. Até entdo existiam apenas estudos sobre o ciclo de vida em geral. Havia uma
necessidade de compreender o destino profissional dos professores, bem como as
determinantes desse destino.

A partir desses estudos, humana, Huberman construiu um modelo composto por uma
sequéncia de ciclos subdivididos em etapas/fases que caracterizam aspectos bem marcantes da

vida profissional do professor do ensino secundario, como mostra o quadro 3.

Quadro 3: Etapas, fases e anos da carreira docente

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
46 Estabilizacdo, Consolidacdo de um repertério
pedagogico
7-25 Diversificagéo, “Ativismo” Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo Conservantismo
35-40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

Fonte: (HUBERMAN, 1995, p. 47)

De acordo com Huberman (1995, p. 38), o desenvolvimento de uma carreira é “[...]
um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer
linear, mas, para outros, ha patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque,

descontinuidades.” Com base nesse processo que cada fase é marcada por fortes
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caracteristicas dos profissionais que se encontram em cada uma delas. A nossa pesquisa
sempre esteve aberta a novas adaptacbes e reconstrucOes dessa teoria, Vvisto que o
desenvolvimento da carreira ndo é linear e nem comum a todos os individuos.

Marcelo Garcia (1999, p.63) afirma, em relacdo as fases de carreira, que “ndo
significa que cada uma das etapas ou fases [...] sdo de ‘passagem obrigatoria’. Existem
aspectos ou situagbes pessoais, profissionais, contextuais que influenciam os professores”.
Esse trecho reforca a ideia de que a carreira € um processo nao linear e diferente para cada
individuo.

Outro pesquisador que busca justificar que a carreira docente ndo € um processo
univoco é Burke (1990 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 66). O autor defende que a
evolucdo do ciclo de carreira docente deve ser entendida em funcdo de duas grandes
dimens@es: pessoal e organizacional. Isso significa que existem diversos fatores que
influenciam os professores de modo geral, como as relagdes familiares, as crises pessoais,
entre outras. Fatores de natureza organizacional, expectativas sociais, estilos de gestdo podem,
também, influenciar os professores.

Como essas influéncias variam de individuo para individuo, o ciclo da carreira
docente, como é apresentado por Huberman (1995), por exemplo, ndo é comum a todos.
Existem diversos fatores que influenciam os individuos como, por exemplo, as experiéncias
vividas pelos professores, a influéncia de alguns materiais curriculares em sua pratica, ou seja,

cada professor possui suas proprias caracteristicas, sua propria identidade.

2.2.1 As fases da carreira definidas por Huberman

A primeira etapa, apresentada no Quadro 3 (pag. 43), € 0 momento em que se da a
transicdo de estudante a professor. Essa fase € caracterizada por dois estagios:
“sobrevivéncia”, que seria o que Huberman chama de “choque de realidade”, em que se
percebe uma contradicdo entre seus ideais e a realidade, e “descoberta”, que traduz o
entusiasmo inicial, a experimentacdo, a exaltacdo por estar em situacdo de responsabilidade,
orgulho de ter uma classe de alunos sua, fazer parte de um grupo profissional. Essa fase pode
ser facil ou dificil. Se os professores conseguem manter relagdes positivas com os estudantes,
sentem-se seguros quanto ao dominio do ensino e mantém o entusiasmo, € sinal de que estdo
passando facilmente por essa fase. Mas se ha dificuldades com os alunos, sentimento de
isolamento e uma carga docente excessiva, 0s professores podem estar enfrentando momentos

dificeis nessa fase.
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A segunda fase representa 0 momento em que o0s professores sentem facilidade ao
lidar com a classe, dominam técnicas de ensino, tém a capacidade de “selecionar métodos e
materiais apropriados em funcdo dos interesses dos estudantes.” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 65). De acordo com Huberman (1995), essa fase também representa 0 momento da
escolha de uma identidade profissional. O professor precisa comprometer-se definitivamente
com o ensino. Mas escolher ndo é facil, pois, no exemplo apresentado por Huberman, existem
professores de artes que sonham com uma carreira artistica e ndo apenas com a carreira
docente; portanto, o professor precisa escolher uma identidade profissional renunciando a
outra. Nessa fase, pode ocorrer, também, de professores sentirem mais confianca e conforto
preocupando-se mais com o ensino do que consigo mesmos. Muitos encontram seu préprio
estilo de ensino, uma maior flexibilidade na gestdo da turma e relativizacao dos insucessos, ou
seja, tudo que acontece de errado com sua turma néo o deixa se considerar culpado.

Ocorre, ainda, nessa fase, 0 que o Huberman (1995) chama de temas colaterais:
flexibilidade, “prazer” e “humor”. O professor que tem dominio de uma situagdo em sala de
aula pode ficar mais a vontade com seu planejamento, trazendo consigo um sentimento de
seguranca, descontracdo e espontaneidade. Essa seguranca permite que o professor seja
autoridade na sala de aula, naturalmente. O professor ndo esconde suas fraquezas, explora
mais situacOes e escuta 0s alunos com mais atencao.

A terceira fase representa 0 momento em que os professores langam-se numa
pequena serie de experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os modos de
avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias de contetdo, entre outros. De acordo
com Huberman (1995), os professores estabilizados, ou seja, professores que passaram a
segunda fase com éxito, sdo os professores mais motivados, mais dindmicos, empenhados.
Mas esse estimulo pode significar a procura da promocdo profissional por meio do
desempenho de funcBes administrativas.

Além disso, alguns professores que se enquadram nessa fase podem deixar a
docéncia ou possuir uma dedicagdo paralela a docéncia. Segundo Huberman (1995), esses
professores estdo se questionando sobre sua carreira, pois sentem uma sensacao de rotina ou
estdo em crise existencial. Para uns, o motivo dessa crise pode ser a monotonia da vida
cotidiana em sala de aula, ano ap0s ano e, para outros, é provavelmente o desencanto devido
aos fracassos de situaces em que houve tanto empenho.

A quarta fase representa os professores que se sentem menos “ativos”, ou seja, no
inicio da carreira eram mais entusiasmados e, nessa fase, o trabalho fica mais mecénico. Por

outro lado, esses professores evocam uma “grande serenidade” em situagdo de sala de aula.



47

Alguns professores podem prever praticamente tudo o que vai acontecer numa aula e, desse
modo, ter respostas na “manga”. Nessa fase, segundo Huberman (1995), os professores
esquecem o trabalho quando estdo em casa, se distanciam dos acontecimentos do dia a dia da
sala de aula.

Podem existir também professores amargurados com pouco interesse pelo seu
desenvolvimento profissional. Alguns professores se queixam de tudo: dos colegas, dos
alunos, do sistema, a quem Huberman (1995) chama de “rezingdes”. E uma queixa nio
construtiva e, portanto, conservadora.

A Ultima fase representa o fim da carreira. A postura geral dos professores é, até
certo ponto, positiva: “as pessoas libertam-se, progressivamente, sem o lamentar, do
investimento no trabalho, para consagrar mais tempo a si proprias, aos interesses exteriores a
escola e a uma vida social de maior reflexdo [...]” (HUBERMAN, 1995, p.46). Alguns
professores ndo se consideram exemplos para os futuros professores e tém medo de frustra-
los.

E natural que essas fases ndo sejam iguais para todos os professores. Como ja
mencionado, esse processo ndo é linear. Alguns professores que, teoricamente, estdo na fase
de diversificacdo, por exemplo, podem deixar a docéncia ou reduzir seus compromissos
profissionais para se dedicarem a outras fungdes. Com esse conhecimento é que dizemos que
os resultados das nossas andlises poderdo ser adaptacdes e reconstrugfes necessarias da
prépria teoria.

Diante das caracteristicas descritas por Huberman e outros autores questiona-se:
como é que essas caracteristicas se refletem em relacdo ao uso do livro didatico? Sera que a
transferéncia definida por Brown tem relacdo com as dificuldades que os professores
encontram em inicio de carreira? Diante disso, investigaremos como a experiéncia ou sua
falta influencia (ou ndo) o trabalho do professor com o livro didatico.

As caracteristicas e situacdes possiveis de serem vivenciadas pelos professores que
teoricamente se enquadram nessas fases foram sistematizadas no quadro a seguir
representando as categorias dos professores que estdo iniciando a carreira (Novatos) e dos
professores que lecionam h& mais tempo (Experientes). Comparando essas duas categorias
com as fases definidas por Huberman (1995), os Novatos representam os professores que
estdo na primeira fase da carreira e 0s Experientes os professores cujas caracteristicas séo as

de outras fases.
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Quadro 4: Caracteristicas e Possiveis Situagdes Vivenciadas por professores Novatos e

Experientes

NOVATOS

EXPERIENTES

Choque de Realidade (HUBERMAN, 1995)

Questionamento sobre a profisséo
(HUBERMAN, 1995).

Entusiasmo (HUBERMAN, 1995)

Confianca, Humor, Flexibilidade.
(HUBERMAN, 1995).

“Sobrevivéncia”; “Descoberta”; Exploragdo

(HUBERMAN, 1995)

Sentimento de confianca e conforto.
(HUBERMAN, 1995).

Desilusdo, desencanto. (TARDIF e RAYMOND,
2000)

Fase de “acalmia” (GONCALVES, 2009)

Angustia e Sofrimento (NONO e MIZUKAMI,
2006)

Autonomia, autoridade e competéncia
pedag6gica (HUBERMAN, 1995).

Duvida sobre a profissdo (GONCALVES, 2009)

Dominio de situagdes. (LIGHTFOOT, 1985 apud
HUBERMAN, 1995)

Sentimento de Culpa (HUBERMAN, 1995)

Busca novos desafios (HUBERMAN, 1995).

Dificuldade em selecionar contetidos e
procedimentos adequados (NONO e
MIZUKAMI, 2006)

Professores mais motivados, dinamicos e
empenhados (HUBERMAN, 1995).

Pouco Dominio de Sala de Aula (HUBERMAN,
1995)

Escuta os alunos com mais atencéo
(LIGHTFOOQT, 1985 apud HUBERMAN, 1995)

Falta de Conhecimentos sobre questBes escolares
(LENGERT, 2005)

Professores mais interessados no ensino do que
no dominio do contetdo. (SIKES, 1985 apud
MARCELO GARCIA, 1999)

Muitas vezes ndo reage a situacdes inesperadas
(PILZ, 2012)

Satisfacdo pessoal maior que profissional
(GONCALVES, 2009)

Aprendizagem Intensa (MARCELO GARCIA,
2010)

“Divergéncia”: uns continuam a investir na
carreira enquanto outros se deixam cair na rotina
devido ao “cansago” e “saturagdo”.

(GONCALVES, 2009)

Periodo da transigdo estudante professor
(MARCELO GARCIA, 2010)

Relativizagédo dos Insucessos (HUBERMAN,
1995)

Fonte: Referéncias Bibliogréaficas da Pesquisa

Essas caracteristicas possuem, ou podem possuir, relagdo com a utilizacdo de livros

didaticos o que contribuira para a realizacdo das nossas analises. Mas, para aprofundarmos o
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que realmente tratam essas caracteristicas, descreveremos, a seguir, algumas das
caracteristicas e situacdes apresentadas no Quadro 4. Nem todas as caracteristicas podem ser
percebidas em nossos sujeitos de pesquisa. Sendo assim, ressaltamos que essas descri¢des
foram realizadas posteriormente as analises dos episodios de aula dos professores

selecionados.

2.2.2 Estudo sobre algumas das caracteristicas

Descreveremos nove caracteristicas do Quadro 4 que foram constatadas em nossas
analises. Algumas dessas caracteristicas foram agrupadas, pois entendemos que sdo de mesma

natureza.

“Periodo da transicdo estudante professor” e “Aprendizagem Intensa”

Segundo Marcelo Garcia (2010), a insercao profissional no ensino é o periodo de
tempo que abarca os primeiros anos da docéncia, nos quais 0s professores realizam a transicédo
de estudantes para docentes. “E um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em
contextos geralmente desconhecidos e durante o qual os professores iniciantes devem adquirir
conhecimento profissional além de conseguirem manter certo equilibrio pessoal”

(MARCELO GARCIA, 2010, p.28).

O periodo de inser¢do profissional se configura como um momento
importante na trajetéria do futuro professor. Um periodo importante porque
os professores devem realizar a transicdo de estudantes a professores, por
isso surgem davidas e tensdes, devendo adquirir um conhecimento adequado
e competéncia profissional num curto periodo de tempo. Nesse primeiro ano
os professores sdo iniciantes e, em muitos casos, inclusive em seu segundo e
terceiro anos, podem ainda estar lutando para estabelecer sua propria
identidade pessoal e profissional (ZARAGAZA, 1997 apud MARCELO
GARCIA, 2010, p.29)

Segundo Feiman (2001) apud Marcelo Garcia (2010, p. 29), os professores tém duas
tarefas a cumprir: devem ensinar e devem aprender a ensinar. Independentemente da
formacéo inicial, hd algumas coisas que s6 se aprendem na préatica. Isso implica em que o
primeiro ano da carreira docente seja um ano de sobrevivéncia, descobrimento, adaptacéo,

aprendizagem e transicéo.
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As principais tarefas que os professores novatos precisam tomar para si sdo: adquirir
conhecimentos sobre os alunos, o curriculo e o contexto escolar; delinear adequadamente o
curriculo e o ensino; comecar a desenvolver um repertério docente que lhes permita
sobreviver como professor; criar uma comunidade de aprendizagem na sala de aula; e
continuar desenvolvendo uma identidade profissional. Geralmente, eles devem fazer isso com
as mesmas responsabilidades que os professores experientes.

De acordo com Rocha (2005), a transicdo de aluno a professor é tensa, repleta de
dilemas e incertezas. Devem-se levar em consideracdo os diversos fatores que interferem
nesse processo como, por exemplo, os saberes, modelos, valores e crencas pessoais de acéo
docente, internalizados ao longo da vida.

Essa fase de transicdo constitui uma importante etapa do desenvolvimento
profissional dos professores. De acordo com 0 mesmo autor, nessa transicdo € comum haver o
sentimento de inseguranca, de medo e de despreparado profissional. Muitas vezes esses
sentimentos estdo relacionados com o distanciamento entre a teoria vivenciada nos cursos de

formacédo e o dia a dia da cultura escolar.

“Dificuldade em selecionar conteudos e procedimentos adequados”

Os resultados do estudo de Guarnieri (2000 apud NONO e MIZUKAMI, 2006)

sugerem que professores principiantes:

[...] ndo sabem selecionar, organizar, priorizar 0s conteldos a serem
ensinados, escolher procedimentos para transmitir a matéria, selecionar
atividades para os alunos, avaliar a classe, cuidar da organizacdo e corregdo
dos cadernos dos alunos, trabalhar com alunos que apresentam dificuldade
para aprender, usar a lousa corretamente, distribuir durante um dia de aula os
diferentes componentes curriculares (p.3).

Muitas vezes os professores novatos, com receio de encontrarem problemas e
conflitos durante sua aula, acabam por evitar alguns procedimentos, mesmo que saibam da
sua importancia e adequacao, e reproduzem papéis, metodos e estilos de professores mais
experientes. (PERIN, 2009).

Em sua andlise, Gongalves (2009, p.27) traz o relato de uma professora que afirma
gue, no inicio de sua carreira, era menos criativa e que copiava 0s conceitos do manual
escolar, pois tinha pouca competéncia na gestdo e operacionalizacdo dos principios e

conteddos curriculares.
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De acordo com Perrenoud (2000), a verdadeira competéncia pedagdgica consiste, de
um lado, em relacionar os conteddos a objetivos e, de outro, a situacdes de aprendizagem.
Sendo assim, acreditamos que selecionar procedimentos adequados esta ligado ao
conhecimento dos contetudos que devem ser ensinados e ao conhecimento sobre os alunos.

Esse mesmo autor conceitua a competéncia para ensinar da seguinte forma:
“conceber ¢ administrar situagdes-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos
alunos”. Entendemos que a selecdo de um exercicio e de qualquer atividade deve levar em
conta o nivel dos alunos, 0 que exige que o professor conheca bem a capacidade desses

sujeitos.

“Sentimento de confianca e conforto”

Em geral, os professores, a medida que adquirem mais experiéncia ficam mais
confiantes e independentes. As outras pessoas ao seu redor também comegam a enxerga-los
realmente como professores mais capacitados nos quais podem confiar. Com o dominio das
situacbes, ha uma sensacao de liberdade, 0o que gera seguranca e descontracdo (Huberman,
1995). O professor pode ser confiante, ou ndo, em relacdo a sua metodologia, em relacdo ao
seu trabalho como um todo em sala de aula, dentre outros.

De acordo com Tardif e Raymond (2000), muitos professores assumem que
aprendem a trabalhar, trabalhando, e que esse aprendizado esta ligado, muitas vezes, a fase de
sobrevivéncia na qual comecam a se edificarem os saberes profissionais para o resto da vida.
Esses professores acabam por adquirir seguranca emocional em relacdo aos alunos e

confianca nas suas capacidades de enfrentar problemas e de poder resolvé-los.

“Autonomia, autoridade e competéncia” e “Dominio de situacGes”

As caracteristicas ‘“‘autonomia, autoridade e competéncia” e “dominio de situagdes”
estdo relacionadas a fase de estabilizacao, tal como definida por Huberman. Segundo o autor,
a estabilizacdo precede ligeiramente ou acompanha um sentimento de ‘“‘competéncia”
pedagdgica crescente.

Nessa fase, o professor tem o dominio de situagdes e, com isso, vem uma sensacao
de liberdade. O professor tem mais dominio do plano pedagdgico, sente-se mais seguro,

explora mais as situagdes. Por consequéncia, a autoridade torna-se mais natural.
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Ressaltamos que um professor com autoridade é bem diferente de um professor
autoritario. Existem casos de professores que ao se depararem com situacdes embaragosas,
com indisciplinas dos alunos, comegam a ‘“negociar” notas com os alunos, ou seja, bom
comportamento significa pontos extras. Mas o que podemos identificar nos professores
participantes da nossa pesquisa é que o professor consegue ter o dominio de sala por conta de
sua boa gestdo em sala de aula ou por interesse da parte dos alunos.

Segundo Machado (2013), a autoridade e autoria derivam da palavra latina augere,
que significa aumentar. O professor exerce, em sua funcdo, uma autoridade peculiar. Para o
bem ou para o mal, influenciar os alunos é inerente a acdo do professor. A “contamina¢do” da
autoridade pelo autoritarismo decorre da ma delimitacdo do ambito em que é exercida:

extrapola-lo desfigura a autoridade e conduz ao autoritarismo.

“Pouco dominio de sala de aula”

De acordo com Huberman (1995), os professores novatos possuem dificuldade em
combinar ensino e gestdo em sala de aula. Varios podem ser 0os motivos que causam essa
situacdo, fortemente presente em professores iniciantes. Nessa fase, 0os professores encontram-
se entusiasmados para transmitirem aquilo que sabem e acabam se esquecendo de como
realmente s&o os alunos.

Barros (2011) destaca alguns pontos que os professores entrevistados para sua
pesquisa mais se queixaram. Eles relataram que na formacao inicial tiveram pouco contato
com disciplinas pedagdgicas e também com o estagio supervisionado. Ambos devem preparar
o futuro professor para as mais diversas situagcbes, mas muitas vezes isso ndo ocorre da
maneira esperada. Barros (2011) ainda afirma que, enquanto existir a dicotomia entre teoria e
pratica, o futuro professor estara longe de cumprir suas fun¢des na atividade docente. Essas
sdo apenas algumas hipoteses que podem justificar a ocorréncia desse pouco dominio de sala
de aula.

Varios professores tém medo de fazer algo que desagrade a dire¢do, a coordenacgdo
da escola; tém receio que 0S responsaveis por essas areas possam desautoriza-los diante dos
alunos ou fazer qualquer outra interferéncia em suas aulas, 0 que ocasionaria maior
descontrole em algumas situacGes em sala de aula.

Perin (2009) apresenta o depoimento de uma professora que descreve o inicio de sua
carreira, quando tudo parecia que fosse dar certo, mas a sala manteve-se mal comportada,

desordenada de modo que tudo o que a professora havia planejado ndo teve sucesso. Situagoes
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como essa levam varios professores a perderem o controle e, por falta de experiéncia (PERIN,

2009), acabam n&o conseguindo lidar com tais situagoes.

“Escuta os alunos com mais atencdo” e “Professores mais interessados no ensino do que

no dominio do contetido”

Com o passar do tempo e a experiéncia profissional adquirida, ocorrem mudangas na
pratica de um professor (GONCALVES, 2009). O autor afirma que varios aspectos séo
modificados a medida que os anos passam, inclusive a maior valorizacdo da participacdo dos
alunos nas aulas. 1sso pode ocorrer pela experiéncia e maturidade profissional do professor,
contudo, o autor aponta que, muitas vezes, essa valoriza¢do pode ocorrer devido a cobrancas
externas a sala de aula, como por exemplo, cobrancas feitas por direcdo e coordenacao
escolar. Essa valorizacdo favorece o trabalho cooperativo e também uma atencéo redobrada as
condicgdes de aprendizagem e aos problemas dos alunos. Gongalves (2009, pg.29) afirma que
“[...] a valorizacdo dos alunos aumenta ao longo da carreira, sendo, sobretudo, nas duas
ultimas fases que as entrevistadas os consideram como parceiros do processo educativo”.

Segundo Sikes (1985 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.63), na fase de
estabilidade, vivida por alguns professores, os professores ficam mais interessados no ensino
do que no dominio de contetdo. Os professores preocupam-se menos com Si proprios e mais
com o0s objetivos didaticos. Entendemos entdo que, professores com essa caracteristica
preocupam-se mais com o ensino e a aprendizagem dos alunos, fazendo tudo que esta ao seu
alcance para atingir seus objetivos de ensino.

Segundo Perrenoud (2000), nenhum professor esta livre da esperanca de trabalhar
com alunos “motivados”. Cada professor espera alunos que se envolvam nos trabalhos e
manifestem a vontade de aprender. Entdo cabe ao professor envolvé-los na aprendizagem para

que esta se torne significativa.

2.3 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL

A profissdo de professor vem sendo muito desvalorizada tanto social quanto
economicamente. Essa triste realidade interfere na imagem da profissdo. As condicdes
precarias de profissionalizagdo como salarios, recursos materiais e didaticos, formacéo

profissional e carreira sdo, em parte, as causas dessa desvalorizacdo (LIBANEO, p.76, 2004).
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De acordo com esse mesmo autor, as condigdes de trabalho e a desvalorizag&o social
da profisséo prejudicam a construcdo da identidade de futuros professores. Em relagdo aos
professores ja atuantes, acreditamos que essa situacdo ndo e diferente. A desvalorizacéo,
assim como outros problemas enfrentados pela classe, também prejudica a construcao de uma
identidade.

H& quem considere o professor como um simples reprodutor de conhecimentos, o
que agrava mais esse quadro. O trabalho do professor é de extrema importancia, por exemplo,
na mediacdo de processos constitutivos da cidadania. Isso revela a importancia de investir na
formacéo de professores.

Segundo Libaneo (2004), identidade profissional é o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores que definem e orientam a especificidade do trabalho do docente.
A construcdo dessa identidade, segundo Pimenta (2009), se da a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicGes, mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que

permanecem significativas.

Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores,
de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes
com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos. (PIMENTA, p.19, 2009)

O professor é obrigado a exercer sua profissdo de acordo com as novas realidades da
sociedade, ou seja, conforme véo ocorrendo as transformacgdes econdmicas, sociais, politicas
que afetam a educacdo, o professor passa a ter que agir, pensar e interagir diferente. Essa
obrigacao “forcada” contribui, de alguma forma, para a construgdo de uma identidade.

De acordo com Pimenta (2009), espera-se que um curso de licenciatura desenvolva
nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem construir
seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino lhes coloca. E

esperado que os professores mobilizem

[...] os conhecimentos da teoria da educacgéo e da didatica necessarios
a compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolva
neles a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela,
constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num
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processo continuo de construgdo de suas identidades como
professores. (PIMENTA, p.18, 2009)

Cada professor atribui significados diferentes para cada situacdo vivida fora e em
sala de aula. Essas diferentes atribuicdes geram diferentes identidades profissionais docentes.
Acreditamos, também, que o professor atribui diferentes significados para os livros didaticos
devido a sua identidade profissional, construida a partir de suas experiéncias, de seus
conhecimentos. O que diferencia a relagdo, por exemplo, de dois professores que utilizam o
mesmo livro didatico, é essa identidade exclusiva de cada docente.

Os graus de apropriacdo podem estar estreitamente ligados a identidade profissional
docente. Com o passar dos anos, o professor pode atribuir diferentes significados ao livro
didatico. Isso ird depender de alguns acontecimentos: novas cobrangas que sdo exigidas do
professor em relacdo ao ensino por parte da gestdo escolar, o curriculo que deve ser seguido, a
escolha dos livros didaticos, dentre outros.

Um professor pode improvisar nos momentos em que for necessario, mas isso pode
ocorrer, ou ndo, devido a sua identidade profissional. Durante todo o processo de construcao
de uma identidade, o professor se depara com varias situacdes que o levam a improvisacéo.
Acreditamos que em certo momento da carreira docente ele possa vir a improvisar; mas em
outros momentos em que a mesma situacao se repete ndo mais sera mais improviso. Cada ano
traz novas experiéncias, novos alunos, o que levara o professor a novas reflexdes sobre o livro
didatico, visando a aprendizagem desse novo publico. Sdo novos alunos e, talvez, novos
livros. Sendo assim, o improviso pode ocorrer de maneira mais distinta de situacdes
anteriores.

A adaptacdo feita nos livros didaticos, pelo professor, pode ser resultado de seus
conhecimentos, experiéncias, significados atribuidos ao conteudo, entre outras caracteristicas.
De acordo com a escola onde leciona, com os alunos, com o ano que estd lecionando, o
professor ensinard o que julgar mais importante. Essa € a situacdo que ocorre, por exemplo,
quando o professor seleciona apenas algumas partes, alguns exercicios do livro, e ndo o utiliza
por inteiro.

A identidade profissional de cada professor pode leva-lo a transferir, a seguir a risca
determinado material curricular. Um professor pode ter como pressuposto que seguir as
orientagdes contidas num livro didatico seja mais adequado do que realizar adaptacGes. Tal
fato pode acontecer se durante o processo de sua identidade profissional esse docente

considerar que essa € a melhor forma.
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Com base nessas particularidades é que os professores fardo usos diferenciados dos
livros didaticos, mesmo que dois professores utilizem o mesmo livro em uma mesma turma.

Ferreira (2003) afirma que:

Cada professor cresce profissionalmente a seu modo: avancando ou
recuando, arriscando-se em novas estratégias ou deixando-se levar pelos
modismos ou conveniéncias, refletindo conscientemente sobre sua pratica
pedagdgica ou desenvolvendo-a mecanicamente. (p. 36)

Sendo assim, um professor reflexivo podera fazer um uso diferenciado do livro
didatico daquele que desenvolve sua pratica mecanicamente. S&o varios os fatores que podem
influenciar o professor quanto ao uso do livro didatico e um deles € a propria identidade, a
formacdo dos professores. Ressaltamos que ndo é foco da nossa pesquisa discutirmos
questBes sobre professor reflexivo, mas had uma vasta literatura sobre o tema.

Mas construir uma identidade ndo é um processo simples, tampouco comum a todos
os professores. Ferreira (2003) afirma que € preciso compreender que os professores mudam
continuamente por meio de suas carreiras e o crescimento profissional se da de acordo com o
ritmo (e também as influéncias de diversas varidveis) de cada professor. Pode haver alguns
meios de ajudar os professores na construcdo dessa identidade. Pimenta (2009) afirma que
existem alguns pontos chaves no processo de construcdo de identidade.

O primeiro ponto é tentar fazer com que os professores mobilizem os seus saberes da
experiéncia de quando ainda eram apenas alunos. Os alunos ao entrarem em um curso de
licenciatura, ja sabem o que € ser professor, a partir de sua longa experiéncia como aluno na
Educacdo Bésica. Sabem um pouco sobre a imagem dos professores perante a sociedade.

Segundo Marcelo Garcia (2010), a docéncia é a Unica profissdo nas quais os futuros
profissionais se veem expostos a um periodo mais prolongado de socializagdo prévia, ou seja,
todo professor acompanhou sua profissdo desde quando era apenas estudante. E nessa longa
etapa de observacdo da profisséo, que os professores desenvolvem padrées mentais e crengas
sobre o ensino.

De acordo com Marcelo Garcia (2010),

a identidade docente vai, assim, se configurando de forma paulatina e pouco
reflexiva por meio do que poderiamos denominar aprendizagem informal,
mediante a qual os futuros docentes vao recebendo modelos com os quais
vao se identificando pouco a pouco, e em cuja construcdo influem mais os
aspectos emocionais do que os racionais. (p.13)
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Como visto, a identidade docente se configura a partir das diferentes influéncias. Os
modelos de ensino de antigos professores dos atuais docentes podem influenciar a pratica de
ensino desses docentes, assim como outras experiéncias, observagdes. Esses modelos de
ensino de professores antigos podem influenciar, também, no uso do livro didatico. Se o
professor passou sua vida estudantil utilizando, por exemplo, os livros didaticos apenas como
uma coletanea de atividades, isso podera ter uma forte influéncia na sua prética.

Como mencionado, a construcdo da identidade profissional comeca durante o
periodo em que os docentes foram estudantes nas escolas, mas se fortalece na formacao inicial
e durante toda a experiéncia profissional. A identidade de um professor “ndo surge
automaticamente como resultado da titulacéo, ao contrario, é preciso construi-la e modela-la”
(MARCELO GARCIA, 2010, p.18).

A primeira grande dificuldade de um curso de formacdo inicial é colaborar no
processo de passagem de aluno a professor. Como mencionado no tépico anterior, adquirir
conhecimentos sobre os alunos, sobre o curriculo; comecar a desenvolver um repertorio
docente que Ihes permita sobreviver como professor; desenvolver uma identidade profissional
sdo algumas das principais tarefas que os professores novatos enfrentam e, por isso, 0S cursos
de formagéo inicial devem ajudar futuros professores a enfrentarem essa transicao.

O segundo passo, no processo de construcdo da identidade dos professores, é discutir
0s conhecimentos especificos no contexto da contemporaneidade. Pimenta (2009) afirma que
esse passo cabe aos cursos de licenciatura, mas como a construcdo de uma identidade ¢ um
processo, essa discussdo deve ser retomada sempre. Por exemplo, pode ser retomada em
formagdes continuadas das quais os professores participam, em discussdes com 0 grupo
escolar (diretores, supervisores, outros professores), dentre outros.

No mesmo sentido, Libaneo (2004) afirma que os cursos de formacéo inicial tém um
papel importante na construgdo dos conhecimentos, das atitudes e das convicgdes dos futuros
professores, todos necessarios para a constituicdo de uma identidade. Além disso, o autor
afirma, também, que é na formacéo continuada que essa identidade se consolida, podendo se
desenvolver até mesmo no seu proprio trabalho de docéncia, com sua experiéncia.

De acordo com Passos et. al. (2006), o conhecimento do professor tanto pode ser
adquirido na préatica, assim como pode se constituir de conhecimentos da pratica. O
conhecimento do professor é adquirido na sua acdo. Esse conhecimento é crescente e resulta
de um processo social/coletivo de construgdo de conhecimentos teérico-praticos, envolvendo

comunidades locais e amplas. Desse modo, vemos que é importante o que Pimenta (2009) diz
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a respeito das discussdes que devem ser feitas com os professores. Podemos dizer que tanto o
conhecimento como a construcdo da identidade do professor néo para.

O terceiro passo € tentar fazer com que futuros professores se engajem em estudos
sobre as realidades escolares; ir as escolas, desenvolver projetos, ver e analisar a escola ndo
mais com um olhar de aluno e sim de um futuro professor.

A discussdo que se estabelece é: os professores participantes desta presente pesquisa
passaram por isso? Se ndo, como foram suas experiéncias, sua formacdo inicial? Qual a
identidade que esses professores assumem?

Segundo Marcelo Garcia (2010),

a identidade profissional é a forma como os professores se definem a
si mesmos e aos outros. E uma construgdo do “si mesmo” profissional,
que evolui ao longo de sua carreira docente e que pode ser
influenciada pela escola, pelas reformas e pelos contextos politicos,
que “inclui o compromisso pessoal, a disposi¢cdo para aprender a
ensinar, as crencas, valores, conhecimento sobre a matéria que
ensinam assim como sobre 0 ensino, experiéncias passadas, bem como
a vulnerabilidade profissional”. (p.19)

Pensando em todas essas influéncias, nos questionamos: sera que o livro didatico
influencia, de alguma forma, na construcdo da identidade de um professor? Acreditamos que
novato ou experiente, a identidade do professor pode ser influenciada pelo livro didatico, pois
as experiéncias séo diferentes.

Como a identidade é um processo evolutivo, as identidades dos professores
participantes da nossa pesquisa sao locais e momentaneas. Isso porque a identidade envolve a
pessoa (no periodo de observacdo) bem como o contexto em que ela esté inserida (escola,
livros didaticos utilizados, experiéncias).

Huberman (1995), mesmo definindo etapas para a carreira docente, afirma que o
processo de uma carreira docente ndo € linear nem igual a todos. Vimos que a construgéo de
uma identidade profissional também ndo é comum a todos os professores. Nesse sentido,
acreditamos que entender a especificidade de cada professor é o que faz sentido em nossa
pesquisa, pois o professor é “Gnico” devido as suas experiéncias, conhecimentos e
significados atribuidos a diversos aspectos o que leva a construir sua propria identidade.

Nesta pesquisa, buscamos compreender a especificidade de cada professor
investigado. A primeira diferenga entre eles é o tempo de docéncia e no decorrer das

entrevistas e observagdes, buscamos identificar o que era proprio de cada professor.
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Entendemos que cada professor de Matematica possui uma identidade profissional e, neste
estudo, caminhamos por um viés que considera as diferencas culturais e sociais como
multiplicadoras de identidades docentes.

Concordando com Libaneo (2004), acreditamos que apesar da desvalorizacéo
profissional e de todos os outros problemas enfrentados pelos professores, eles continuam
sendo os principais agentes na formacdo dos alunos e a qualidade dos resultados dessa
aprendizagem ¢ inseparavel da sua qualificagdo e competéncia profissional. “Por isso, a
construcdo e o fortalecimento da identidade profissional precisam fazer parte do curriculo e
das préticas de formagio inicial e continuada” (LIBANEO, p. 77, 2004).

2.4 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

Em sintese, a teoria de Brown (2002; 2009), que trata dos graus de apropria¢do de
um material curricular - Transferéncia, Adaptacdo e Improviso -, tem como objetivo auxiliar
na compreensao de como os professores utilizam materiais curriculares.

Na perspectiva de Brown (2009), os trés graus de apropriacdo evidenciam que a
relacdo entre professores e os materiais curriculares se desenvolve a partir de uma dindmica
entre 0s recursos pessoais dos professores e 0s recursos disponiveis nos materiais curriculares
que eles utilizam.

Quando professores “confiam totalmente” nas instrugdes e orientagdes contidas nos
livros didaticos, significa que houve uma transferéncia (BROWN, 2002). O autor acrescenta
que as transferéncias sdo instancias em que professores contam significativamente com
recursos dos materiais curriculares para apoiar a instrugdo, contribuindo minimamente com
sua capacidade pedagdgica na consecucdo do curriculo em sala de aula.

Brown (2009) enfatiza que os professores podem transferir a responsabilidade de
ensino para os livros didaticos por dois motivos: (i) quando eles ndo tém muita experiéncia ao
abordarem um determinado assunto, sentem dificuldades ao lidar com algumas situacdes de
ensino e, sem o apoio do livro didatico, ndo alcancariam os resultados almejados, por conta
prépria, ou, (ii) quando os docentes confiam plenamente no livro didatico, porque isso pode
trazer resultados em consonancia com seus objetivos de ensino.

Mesmo que as intencdes didaticas dos professores sejam planejadas, algumas decisdes
sdo tomadas de forma espontanea durante o ensino, pelas necessidades que emergem de suas

relacfes com os alunos e com o conteido matematico a ser ensinado.
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O livro didatico em uso pode ndo oferecer as solugdes que resolvam situagGes
inesperadas. 1sso provoca a mobilizagdo dos recursos pessoais e, nesse contexto, pode emergir
o0 tipo de apropriacdo chamado de improviso. Isso ocorre quando o professor dispbe de
conhecimentos e habilidades necessarias para conduzir o novo caminho de ensino, que néo foi
planejado ou que ndo esta delineado no material curricular em uso.

Além disso, Brown (2009) afirma que nas interagdes entre docentes e materiais
curriculares ha adaptacbes. Estas sdo entendidas, pelo autor, no contexto em que oS
professores adotam certos elementos da proposta original do material curricular, mas também
contribuem com seus recursos proprios na implementacéo curricular.

Brown (2009) afirma que um mesmo professor pode realizar varios casos de
adaptacdes, improvisos e transferéncias com materiais curriculares em um unico episédio da
aula. Entendemos que esse processo ndo é linear, e pode acontecer de forma desordenada.

Como j& mencionado, investigar as diferentes interacdes dos professores com o0s
livros didaticos enquadra-se no processo dindmico e evolutivo da profissdo docente. De
acordo com Passos et. al. (2006), hd uma multiplicidade de fatores — o pessoal, o contextual, o
do conhecimento profissional e o existencial - que participam e interferem no processo de
desenvolvimento profissional dos professores. Acreditamos que o livro didatico perpassa por
esses fatores, fazendo com que a relagdo com este material influencie a pratica do professor e
suas escolhas.

Como vimos, cada professor, dependendo da fase da carreira em que esta inserido,
possui algumas caracteristicas proprias da experiéncia profissional ou caracteristicas pela falta
dela. Sendo assim, buscaremos compreender se ha influéncia das caracteristicas, de
professores novatos e professores experientes, na utilizacdo dos livros didaticos. Também
poderemos entender se adaptar mais do que transferir esta relacionado com a fase da carreira
do professor, conforme as fases definidas por Huberman (1995).

De acordo com esse autor, o desenvolvimento de uma carreira ¢ “[...] um processo ¢
ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para
outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades”.
E com base nesse processo que cada fase é marcada por fortes caracteristicas dos profissionais
que se enquadram em cada uma delas.

Naturalmente, essas fases ndo séo iguais para todos os professores. Alguns professores
que teoricamente estdo na fase de diversificacdo, por exemplo, podem deixar a docéncia ou

reduzir seus compromissos profissionais para se dedicarem a outras fungbes. Com esse
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conhecimento é que dizemos que nossa pesquisa estd aberta as adaptacGes e reconstrucoes
necessarias da propria teoria.

Diante das caracteristicas descritas por Huberman (1995) e outros autores como
Marcelo Garcia (1999); Goncalves (2009) e Tardif (2000) questiona-se: como € que essas
caracteristicas refletem quanto ao uso do livro didatico? Sera que a transferéncia definida por
Brown tem relagdo com as dificuldades que os professores encontram no inicio da carreira?
Diante dessas diferencas, investigaremos como a experiéncia influencia (ou nao) o trabalho do
professor com o livro didatico.

Cada professor, devido ao seu estilo de ensino, as experiéncias, a escola na qual esta
inserido admitem algumas posturas diferentes; consequentemente, as caracteristicas desses
professores sdo diferentes. Essas diferentes posturas e caracteristicas nos levardo a constituir a
identidade dos professores participantes dessa pesquisa.

Segundo Libaneo (2004), identidade profissional é o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores que definem e orientam a especificidade do trabalho do docente.
A construcdo dessa identidade, segundo Pimenta (2009), se da a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisao das
tradicGes, mas, também, da reafirmacdo de préaticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas.

O professor é obrigado a exercer sua profissao de acordo com as novas realidades da
sociedade, ou seja, conforme vao ocorrendo as transformacdes econémicas, sociais, politicas
que afetam a educacdo, o professor passa a ter que agir, pensar e interagir diferente. Essa
obrigacao “forcada” contribui, de alguma forma, na constru¢cao de uma identidade.

Os modelos de ensino dos antigos professores dos atuais docentes podem influenciar
a préatica de ensino desse professor, assim como outras experiéncias, observacdes. Esses
modelos de ensino de professores antigos podem influenciar também no uso do livro didatico.
Se o professor passou sua vida estudantil utilizando, por exemplo, os livros didaticos apenas
como uma coletanea de atividades, isso podera ter uma forte influéncia na sua pratica.

Diante do que foi exposto, os tedricos discutidos dardo suporte a nossa pesquisa para
gue possamos atingir nosso objetivo: investigar as relagdes que os professores de Matematica
em inicio de docéncia e professores de Matematica experientes estabelecem com os livros
didaticos em suas préticas profissionais.

No capitulo a seguir, apresentaremos os caminhos metodol6gicos que percorremos

na realizacdo desta pesquisa.



CAPITULO 3 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentaremos a natureza de nossa pesquisa, destacando as fontes, 0s
procedimentos da producéo das informacdes e 0 processo de sistematizacdo e constituicdo dos
eixos de analise. Faremos uma descri¢cdo dos professores participantes da pesquisa e dos
livros utilizados por eles no periodo de observacao de suas aulas.

3.1 ANATUREZA DA PESQUISA

De acordo com Alves (1991), na realizacdo de uma pesquisa ndo ha uma
metodologia boa ou ruim, mas ha metodologias adequadas ou inadequadas para tratar de um
determinado problema. Com base nesse pressuposto pensamos como deveriamos proceder
com nossa pesquisa para que todos os objetivos fossem alcangados.

Neste estudo, investigamos como professores novatos e experientes, que atuam no
Ensino Médio, se relacionam com livros didaticos. Para tanto, pensamos em todas as
possibilidades de procedimentos metodoldgicos validos para que esse tema fosse realmente
possivel de ser analisado.

Servimo-nos de uma abordagem predominantemente qualitativa. Segundo Stake
(2011, p. 21), “cada uma das divisdes da ciéncia possui um lado qualitativo em que a
experiéncia pessoal, a intuicdo e o ceticismo trabalham juntos para ajudar a aperfeicoar as
teorias e os experimentos”. Qualitativo, para o autor, significa que o raciocinio se baseia na
percepcao e na compreensdo humana.

O mesmo autor afirma que, nas analises de praticas de ensino, as caracteristicas de
uma pesquisa qualitativa se aplicam perfeitamente. Nesse caso, 0 objetivo ndo é separar 0
conhecimento da pratica. Portanto, a investigacdo qualitativa é interpretativa, experiencial,
situacional e personalistica.

O que o autor entende por estudo qualitativo interpretativo € que esse tipo de estudo
reconhece que as descobertas e os relatorios da pesquisa sdo frutos da interagdo do
pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa assim como se pode atribuir significados multiplos a
uma mesma situacdo. O estudo qualitativo € experiencial porque busca o naturalistico, ou
seja, ndo se pode interferir nos dados da pesquisa, tampouco manipuld-los. O estudo é
situacional e personalistico porque cada local, cada momento possui caracteristicas

especificas que ndo podem ser generalizadas e o estudo € singularizado.
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3.2 INSTRUMENTOS UTILIZADOS EM NOSSA PESQUISA

Como nossa pesquisa é de carater qualitativo e estamos interessados na compreensado
de como se da o desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica, a partir de
sua relacdo com o livro didatico, desenvolvemo-la com base em entrevistas semiestruturadas
conduzidas por um roteiro pré-estabelecido, utilizamos gravacfes em audio e também em
video. Além desses procedimentos, realizamos registros em diario de campo e observacdes
das aulas. A combinacgéo desses procedimentos nos permitiu alcangar nossos objetivos.

Apo6s a producdo desses dados serd realizou-se a triangulagcdo dos dados para
abranger a maxima amplitude na descricdo, explicagdo e compreensdo do objeto de estudo
(GOLDENBERG, 1997, p.63). Triangulacdo, em ciéncia social, é definida como a mistura de
dados ou métodos de modo a obter diversos pontos de vista sobre um tema. E um
procedimento por meio do qual o pesquisador recorre a varias fontes de informacbes para
validar seus resultados.

Considerada o procedimento mais usual no trabalho de campo, a entrevista é uma
conversa entre dois individuos com algum propdsito em jogo. Esse instrumento permite que
haja um aprofundamento no estudo, permite uma obten¢do mais direta e imediata dos dados,
complementa outras técnicas de coleta de dados, possibilita correcdes e esclarecimentos e
pode estabelecer uma relagdo de confianga entre o pesquisador e o pesquisado o0 que propicia
0 surgimento de outros dados.

Fiorentini e Lorenzato (2006) definem as entrevistas semiestruturadas como sendo
as entrevistas que se baseiam em um roteiro de perguntas sem a necessidade de segui-las
podendo-se alterar e/ou acrescentar questdes durante o dialogo.

As entrevistas semiestruturadas sdo as mais utilizadas em pesquisas educacionais,
razdo por que o método se tornou o mais adequado a nossa pesquisa. Além disso, como
entrevistamos professores para estudarmos sua relagdo com o livro didatico, Vvarios
questionamentos surgiram durante o didlogo; desse modo, esse tipo de entrevista permitiu a
utilizacdo de algumas questdes, previamente elaboradas com o intuito de alcangarmos nossos
objetivos, mas também propiciou que questdes improvisadas fossem utilizadas quando
julgamos necessarias.

Ludke e André (1986) aconselham o uso de um roteiro que oriente a entrevista por
meio dos topicos principais a serem cobertos. Esse roteiro deve seguir certa ordem ldgica e

também psicoldgica, ou seja, deve haver uma sequéncia entre os assuntos, indo dos mais
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simples aos mais complexos, respeitando o sentido de seu encadeamento. Em atengéo a essa
recomendacéo, elaboramos nosso roteiro de entrevista.

Foram trés, as entrevistas™ realizadas com os professores participantes da pesquisa.
A primeira entrevista referiu-se a dados pessoais, profissionais como formacdo académica,
tempo de docéncia, escola e séries que atuam e outras questfes, cuja copia do roteiro se
encontra no Anexo A. A segunda entrevista visava a obtencdo de dados referentes ao
planejamento do professor, no periodo em que observamos suas aulas, com o intuito de
esclarecer seus objetivos de aula, livros didaticos utilizados, entre outros. Para essa etapa,
também nos baseamos em um roteiro pré-estabelecido, que norteou o dialogo (ver Anexo B).
A entrevista final tinha como objetivo esclarecer dados que ficaram pendentes durante a
observacao das aulas, além de conhecer o posicionamento dos professores em relacdo ao uso
do livro didatico no periodo observado. Neste caso, o roteiro de entrevista foi personalizado,
pois se referia aos temas trabalhados, aos livros especificos utilizados pelos professores,
individualmente (ver Anexo C).

O método de observacao requer, do pesquisador, muito cuidado, para que os dados
ndo sejam influenciados, privilegiando algumas informacGes e negligenciando outras.
Observar é um instrumento valido, a partir do momento que o pesquisador planeja o que e
como investigara seu objeto de estudo, ou seja, na hora de observar, o pesquisador deve ter

um foco. A observacdo é um instrumento valido porque

[...] possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenémeno
pesquisado, 0 que apresenta uma série de vantagens. Em primeiro lugar, a
experiéncia direta € sem duvida o melhor teste de verificacdo da ocorréncia

de um determinado fendmeno. “Ver para crer” diz o ditado popular.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.26).

Lidke e André (1986) definem quatro tipos de observacGes possiveis em uma
pesquisa qualitativa: Participante Total, Participante como Observador, Observador como
Participante e Observador Total.

Em nossa pesquisa, adotamos o estilo de observador como participante, uma vez
que, desde o inicio, identificamo-nos aos professores, revelamos nossos objetivos e pedimos
autorizacgdo para o uso das informagdes coletadas. O Observador como Participante, segundo

Lidke e André (1986), tem seus objetivos e identidade revelada ao grupo observado desde o

1 Com alguns professores foi necesséria a realizacio de outras entrevistas, pois 0s mesmos trabalharam mais de
um contetido matematico no periodo de observacéo.
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inicio da pesquisa. Nesse caso, 0 pesquisador tem que pedir autorizacdo para tornar pablico o
que foi obtido a partir da observacao.

Para as observacdes e entrevistas utilizamos gravador e filmadora, com a intencdo de
que, na andlise posterior, nenhum dos dados fosse perdido por incompletude/falha da
observacéo e do diario de campo.

Os participantes autorizaram a gravacdo de suas aulas, contribuindo para nossa
pesquisa. Eles assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido, assim como 0s
diretores das escolas (ver Anexo D), autorizando nossa presenga em sala de aula com cameras
de video e gravadores de dudio.

Como ja mencionado, nossas analises baseiam-se, também, nos dados registrados no
diario de campo, no qual registramos descrices de algumas situacdes que 0S outros
instrumentos ndo conseguiram captar. Esse diario contém todas as informacdes percebidas e
as reflexdes do pesquisador durante a observacdo, o que o tornou um dos instrumentos mais
ricos de producdo de informagoes.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006), os didrios de campo podem conter
uma dupla perspectiva: uma descritiva e outra interpretativa. A perspectiva descritiva refere-
se apenas a descricdo de atividades, de eventos, de didlogos, de gestos, de atitudes, entre
outras. A perspectiva interpretativa tenta olhar para a escola, para a sala de aula como espaco
sociocultural produzido por seres humanos concretos; leva em conta ideias, sonhos,
experiéncias dos sujeitos participantes.

Cada registro em nosso diario de campo tem uma parte descritiva e outra
interpretativa. Os registros sdo iniciados pela data, hora, local, periodo de duracdo seguidos
dos comentérios e reflexdes do pesquisador durante a observagdo e gravacdo das aulas dos

professores participantes, conforme podemos verificar na figura a seguir.
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Figura 2: Anotacdo no Dario de Campo

Fonte: Diario de Campo do Pesquisador

Como é possivel perceber, o diario de campo foi um excelente complemento para a
pesquisa, pelas razbes ja mencionadas. Nos registros detalhamos tudo quanto foi possivel
observar, seguindo a seguinte ordem de questdes: o professor segue a risca 0 planejamento
feito? O que ele altera? Como se da a relacéo do professor com o livro didatico usado pelos
alunos? E o mesmo livro que ele utilizou em seu planejamento? Ele necessita improvisar em
algum momento em sua aula?

As entrevistas e as aulas dos professores participantes da pesquisa foram todas
filmadas com uma cémera digital de pequeno porte. Powell, Francisco e Maher (2004)
consideram o video um instrumento importante para coletar dados orais e visuais, pois
permite capturar comportamentos e interagcbes dos participantes da pesquisa, passiveis de
serem reexaminadas pelos pesquisadores.

Segundo esses autores, as gravacdes em video tém se transformado em uma ampla e
poderosa ferramenta da comunidade de pesquisa em Educacdo Matematica. Ao utilizarem os
videos como fonte de dados, os pesquisadores tém produzido descrigdes fascinantes. Todavia,
a utilizacdo de arquivos de videos ndo descarta a utilizacdo do diario de campo, pois assim
como as observagdes humanas, o video pode nao capturar algo importante.

As aulas dos professores participantes duravam, em média, 50 minutos. Em razéo dos
imprevistos, nem todas as aulas gravadas duraram esse tempo. Algumas delas chegaram a
durar apenas 35 minutos. Alguns dos motivos sdo: os professores demoravam a ir para a sala
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de aula; nos intervalos de aula aconteceram algumas reunides com a diregdo, coordenacéo,
problemas técnicos e outros acontecimentos responsaveis pelo atraso das aulas.

Cada aula tem seu respectivo arquivo de video; algumas aulas tiveram mais de um
arquivo de gravacdo em decorréncia de alguns imprevistos com a camera filmadora, mas
nenhum dado foi perdido. Como foi dito, os dados pertinentes a pesquisa constam no diario
de campo do pesquisador responsavel pela filmagem.

3.3 PROFESSORES SELECIONADOS PARA A ANALISE

Como o tempo de duracdo de uma pesquisa costuma ser curto, ndo poderiamos
investigar as praticas dos seis professores participantes da pesquisa. Visando aos nossos
objetivos, para nossa analise precisavamos de pelo menos um professor novato e de um
experiente. Dos seis professores selecionados (cf. Quadro 2), dois s&o novatos e quatro séo
experientes. Chegou, entdo, 0 momento de decidir quais e quantos professores teriam suas
aulas analisadas.

Como no decorrer das observacbes 0s pesquisadores tiveram mais contato com
alguns professores do que com outros, como foi 0 nosso caso, essa vivéncia de curta duracdo
com os professores fez com que nos interessdssemos mais pelas aulas de uns do que de
outros. Pude observar mais os professores novatos do que os outros pesquisadores do grupo
maior. Decidimos, entdo, analisar as aulas do professor Jodo, professor novato participante da
pesquisa.

Relativamente a escolha de um professor experiente a razdo € a mesma: 0 nimero
maior de aulas assistidas pessoalmente. Sendo assim, escolhemos as aulas do professor Luiz
para analisarmos.

Descreveremos, a seguir, os dados referentes a carreira docente de cada professor

selecionado, seguindo-se a descricdo dos livros didaticos utilizados por esses professores.

3.3.1 Descricéo dos professores

Professor Joao

Jodo é um professor novato com apenas um ano de experiéncia. Formou-se em

Matematica — Licenciatura no ano de 2011 pela UNIDERP (Universidade para o

Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal — atual Universidade Anhanguera
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Uniderp), com 51 anos de idade. Ele sempre teve vontade de ser professor, mas devido as
dificuldades vividas, demorou a ingressar em uma universidade.

Jodo concluiu o Ensino Médio na década de 1980 e, somente no ano 2000, retornou
as salas de aula. Em entrevista, ele confessa enfrentar muitos problemas e obstaculos por ter
ficado anos sem estudar. Chegou a tentar a graduagdo em Quimica, mas ndo se adaptou.
Resolveu, entdo, estudar matematica bésica, porque sentia necessidade de aprendé-la. Foi
entdo que ele cursou dois anos de Kumon, o que 0 motivou a fazer graduacdo em Matematica.

Antes de concluir a graduacdo, Jodo ja fazia substituicbes em varias escolas de
Campo Grande, durante o ultimo semestre do ano de 2011. No periodo de observacgdo, o
professor lecionava em duas escolas publicas de Campo Grande, no Ensino Fundamental,
Médio e Técnico. Para as nossas observacdes escolhemos apenas uma das escolas.

Devido aos horéarios das aulas do professor Jodo, optamos por observar as aulas na
escola onde ele lecionava no periodo matutino. A escola escolhida é bem localizada e é
considerada uma das maiores escolas publicas da cidade. Os alunos matriculados na escola
sdo de diversas regides da cidade. A escola, atualmente, suporta 0s seguintes niveis de ensino:
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Curso Técnico e Curso Preparatorio para 0 ENEM.

O professor Jodo lecionava em duas turmas de 2° ano do Ensino Médio e em trés
turmas de 1° ano do Ensino Técnico. Realizamos as observacdes na turma de 2° ano do
periodo matutino, composta de 25 alunos, em média.

Embora Jodo ndo tivesse participado na escolha do livro didatico para o ano de 2011,
o livro adotado pela escola em que realizamos as observacbes era a colecdo Matematica
Contexto & Aplicacgdes, do autor Luiz Roberto Dante, aprovada pelo PNLD 2012.

O conteldo trabalhado no periodo de observacdo foi analise combinatéria. Jodo nédo
utilizou outros livros para fundamentar suas aulas sobre esse conteido, apenas o adotado pela
escola. Ele julga importante a utilizacdo do livro pelos alunos, jA que estes 0s ganham

gratuitamente.

Professor Luiz

Luiz € um professor com 14 anos de experiéncia. Leciona desde 1998. Iniciou sua
carreira docente em escolas particulares, na cidade de Uberlandia/MG. Formou-se em
Matematica Licenciatura e também em Bacharelado pela Universidade Federal de Uberlandia

(UFU), no ano de 2004. Como podemos perceber, antes mesmo de ingressar na universidade,
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Luiz ja lecionava em uma escola da rede privada. No periodo de observacgdo, Luiz estava com
32 anos de idade.

Desde 2006, ao ser aprovado em um concurso para professor, Luiz leciona em
escolas da rede estadual de ensino em Campo Grande. No periodo de observacdo, ele
lecionava apenas nos terceiros anos do Ensino Médio. Luiz prefere lecionar nessa série
porque, desde quando iniciou sua carreira docente, leciona apenas nesse nivel e ano. . Mas
Luiz ja ministrou aulas no Ensino Fundamental, em outros anos do Ensino Médio e em
cursinhos preparatorios para avaliagdes.

No periodo de observagdo, Luiz lecionava em duas escolas estaduais. Optamos pela
escola de melhor acesso aos pesquisadores, a mesma que selecionamos para buscar
professores que quisessem participar da nossa pesquisa. Essa escola localiza-se numa regido
afastada da area central da cidade e os alunos que a frequentam sdo alunos do préprio bairro
ou de bairros vizinhos. A turma observada tinha, em média, 25 alunos. Em entrevista, o
professor caracterizou-a como uma turma de alunos que possuiam muita dificuldade e que,
por isso, eram atentos as aulas de Matematica.

O professor ndo escolheu o livro didatico na escola observada, mas na outra escola
que lecionava, sim. Na graduacdo, Luiz teve pouco contato com livros didaticos, mas estes
sempre estiveram presentes em sua pratica docente. Por muitos anos Luiz trabalhou apenas
com sistema apostilado, mas isso ndo o impediu de se basear em livros para poder lecionar.

O livro adotado pela escola em que realizamos as observacGes foi a colegdo
Matematica Ciéncia e Aplicacde,s dos autores Gelson lezzi et al. (PNLD 2012). Luiz nédo
ficou muito satisfeito com a escolha que os colegas de area fizeram, por essa razdo, sempre
busca em outros livros atividades que atendam seus objetivos. Esse livro foi distribuido para
todos os alunos da escola, mas nem sempre eles levavam para a sala de aula; faziam-no
apenas quando o professor solicitava.

Na outra escola em que Luiz lecionava, ele escolheu a colecdo Matematica Contexto
& AplicacOes do autor Luiz Roberto Dante (PNLD 2012), o qual também utilizava na escola
observada. Além dessa colecdo, ele usa a colegdo Matematica Aula por Aula, aprovada pelo
PNLEM 2009. Essa foi a cole¢do adotada pela escola observada antes da atual colecdo e, por
isso, continua a utiliza-la, afirmando que os alunos estavam acostumados com ela. Os livros
da colecdo ficam disponiveis na biblioteca da escola, mas poucos alunos os consultam. O
professor os utiliza ainda por acha-los mais simples para os alunos.

O contetdo trabalhado no periodo de observacdo foi geometria analitica-

circunferéncia, para cuja abordagem, em poucos momentos, Luiz utilizou os livros didaticos,
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utilizando-os tdo somente para selecdo de atividades, pois afirma que, por possuir 14 anos de
experiéncia, j& memorizou todo o contetdo, toda a parte tedrica. Afirma, também, que néo
sente a necessidade de realizar um planejamento pessoal, além do planejamento online. Para
prosseguir suas aulas, o professor olha o ultimo conteudo trabalhado no caderno de algum

aluno para dar continuidade em sua aula.

3.4 DESCRICAO DOS LIVROS DIDATICOS

Como mencionamos, 0s professores participantes de nossa pesquisa utilizaram,
durante o periodo de investigacdo, diversos livros didaticos, alguns deles de cole¢Bes de uso
comum entre eles. Descrevemo-los brevemente, atendo-nos as suas caracteristicas avaliadas
pelo PNLD e fazendo a descricdo de como a obra aborda os contetddos trabalhados pelos

professores no periodo de investigacgao.

Colecéo 1: Matematica Aula por Aula — PNLEM 2009

A colecdo Matematica Aula por Aula, dos autores Claudio Xavier da Silva e Benigno
Barreto Filho, da Editora FTD, foi aprovada pelo PNLEM 2009. No Guia desse Plano, foi
descrito que alguns temas apresentados na cole¢do sdo motivados apenas mediante alguma
situacdo-problema, fazendo com que parte da contextualizacdo de certos conceitos aconteca
bem apds a sua introducdo. A obra contém uma quantidade razoavel de aplicacBes a outras
areas da ciéncia, como Fisica, Economia e Biologia. Dentre elas, algumas sdo sugeridas como
problemas e outras sdo apresentadas e analisadas nas sec¢Oes de textos. De modo geral, séo de
grande interesse, dado o contetdo cientifico e historico.

Segundo o Guia (PNLEM 2009), os capitulos ainda séo subdivididos em secdes. As
secBes ““A histdria conta ”, ““Saiba um pouco mais” e “Desenvolva a Criatividade ” continuam
presentes na colecdo. Foram inseridas as novas se¢0es “Participe das resolu¢des” € “Elabore
as resolugdes” que correspondem, respectivamente, a exercicios resolvidos e propostos.
“Desenvolva competéncias e amplie o conhecimento”, “Avalie seu conhecimento” €
“Atividades complementares” S80 as se¢des que apresentam, respectivamente, as atividades
de aplicacdo dos temas estudados, um resumo do capitulo e exercicios de vestibulares.

A obra apresenta de forma resumida os conteudos, o que resulta na falta de
explicacBes, comentarios e conexdes com outros topicos. Além disso, 0s exercicios sdo

resolvidos por meio de formulas ou repeticbes de procedimentos mecanicos. A



71

contextualizagdo é feita tanto mediante aspectos da Histéria da Matemética como por
aplicacdo do assunto estudado a outras areas do conhecimento. As contextualizagdes nem
sempre sdo adequadas, pois alguns dos textos da Histéria da Matematica fogem ao tema
estudado no capitulo em que estdo inseridos, assim como alguns temas que contém falsas
contextualizagdes.

De acordo com o Guia do PNLEM 2009, os conteudos séo expostos por intermédio
de definicOes e apresentacdes de resultados, seguidos de exemplos e de exercicios resolvidos.
Alguns capitulos contém a demonstracdo de boa parte das proposicdes que sdo apresentadas,
outros, porém, trazem poucas demonstracdes 0 que pouco contribui para o desenvolvimento
do raciocinio logico-dedutivo. As atividades propostas, normalmente, ndo requerem o
desenvolvimento de novas estratégias para a resolucao de problemas. Em geral, os exercicios
solicitados ao aluno séo similares aos solucionados na obra. O aluno ndo é incentivado a
explorar procedimentos envolvendo estimativas ou calculos mentais.

O capitulo referente ao conteudo de geometria analitica-circunferéncia é iniciado
com uma pequena parte tedrica seguida de definicdes, exemplos e exercicios resolvidos. Em
cada topico do capitulo sobre circunferéncias, em geral, os primeiros exercicios da lista
apresentada sdo semelhantes aos exercicios resolvidos. H& vérios exercicios propostos no
livro didatico, mas cabe ao professor buscar em outras fontes exercicios extras se ele julgar

necessario.

Colecéo 2 - Matematica Ciéncia e Aplicacdes — PNLD 2012

A colecdo Matematica Ciéncia e Aplicagdes dos autores Gelson lezzi et.al da Editora
Saraiva, foi aprovada pelo PNLD 2012. O Guia do PNLD afirma que os contetdos da
matematica escolar sdo expostos e sistematizados com auxilio de exemplos e de atividades
propostas, mas que a metodologia adotada oferece poucas oportunidades para um papel mais
auténomo do aluno na aprendizagem. Alguns topicos séo tratados de modo muito extenso na
obra, como a trigonometria, 0s numeros complexos e as equacdes polinomiais.

Os volumes da colecdo estdo organizados em capitulos, nos quais sdo apresentados
os conteudos, acompanhados de exemplos e de exercicios, alguns desses ja resolvidos e
outros propostos. Os conteddos sdo introduzidos por meio de exemplos ou atividades,
seguidos de alguma sistematizacgéo e de exercicios resolvidos. Em geral, sdo apresentados sem

que se propicie maior autonomia do aluno na construgéo de seu conhecimento.
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Constam, na obra, sugestdes de exercicios complementares. Alguns capitulos
apresentam a se¢do “Um pouco de historia”, que trata de aspectos da Histdria da Matematica
relativos ao conteudo em questao.

De acordo com o Guia do PNLD 2012, ha uma excessiva concentracdo dos
conteidos de Geometria Analitica no 3° volume e de Trigonometria no 2° volume. O principio
fundamental da contagem e o diagrama de arvores sdo, acertadamente, apresentados na
introducdo a analise combinatoria. Na estatistica, os conteudos sdo desenvolvidos de forma
contextualizada, o que contribui para a aprendizagem. No entanto, sente-se falta de um
trabalho mais investigativo e critico em relacdo a resultados de pesquisa e de medidas
estatisticas.

Além disso, o capitulo destinado ao estudo das circunferéncias € iniciado com
exemplos longos, seguidos de uma parte teorica, definicdes e exercicios resolvidos. O Guia do
PNLD (2012) afirma que h& muitos exercicios propostos e, devido ao tempo que 0s
professores tém em sala de aula, é provavel que muitos deles deixem de serem dados. De fato,
foi o que observamos. Luiz sempre seleciona alguns exercicios para os alunos resolverem.

No manual do professor, ha sugestdes de bons recursos pedagdgicos, como as
propostas de atividades para serem realizadas em grupo ou aquelas que visam a interacdo
entre os alunos. Quanto a contextualizacdo, a colecdo apresenta varias situacdes
contextualizadas incluindo conexdes entre os campos da matematica e contextualizagdo com a
Historia da Matematica.

O manual do professor é constituido de duas partes, uma que é uma cépia literal do
livro do aluno, sem comentérios adicionais dirigidos ao professor e a outra parte € um
suplemento pedagdgico, com uma parte comum aos trés volumes e outra especifica a cada
volume. Na parte comum, apresenta-se a colecdo, com descricdo da sua estrutura, objetivos
gerais, trechos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e da Matriz de
Referéncia para o Enem 2009, dois textos para estudo e reflexdo, consideracdes sobre
avaliacdo, indicacOes de leituras, sites e softwares, para professores e alunos. Na outra parte,
apresentam-se comentarios e sugestdes sobre a abordagem dos contetudos especificos do
respectivo volume e a resolugéo das atividades.

O Guia recomenda aos professores que selecionem os contetudos que julguem mais
apropriados ao projeto educacional da escola onde leciona, pois, como observado, ha
demasiado contetdo e detalhamento excessivo de alguns tépicos. Recomenda, também, que o
docente proponha atividades de exploragdo, investigagdo e discussdes, ja que a colecdo nao

estimula o aluno a exercer um papel mais autbnomo na aprendizagem.
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Colecéo 3 — Mateméatica Contexto & Aplicagdes — PNLD 2012

A colecdo Matematica Contexto & Aplicacles, do autor Luiz Roberto Dante, da
Editora Atica, foi aprovada pelo PNLD 2012. O Guia do PNLD afirma que na obra ha uma
boa conexdo entre os diversos campos da Matematica e desta com outras areas do
conhecimento, além de apontar a preocupagdo em articular os conhecimentos novos e 0s ja
abordados.

De acordo com o Guia do PNLD 2012, a colecéo

apresenta um excesso de conteidos e de atividades, em particular no livro da
12 série. Também ha exagero em procedimentos e no uso de terminologias, o
que exigira do docente uma selecéo cuidadosa, a fim de priorizar aqueles que
considerarem indispensaveis a formacdo dos alunos do ensino médio.
(BRASIL, 2011, p.61)

A colecdo e organizada em capitulos, divididos em unidades. Cada capitulo é
iniciado com textos informativos e propostas de atividades sobre os temas a serem
trabalhados. Na sequéncia, vém as explanaces teoricas, acompanhadas de exemplos,
problemas resolvidos e entremeadas por “Exercicios Propostos ™.

Cada capitulo inclui secBGes de exercicios: “Tim-tim por Tim-zim”, em que Sao
sequidas, em detalhes, diferentes fases de resolucdo de um problema; “4 Matemadtica e as

’

praticas sociais”, com situacdes-problema relacionadas a formacdo para a cidadania; e
“Atividades adicionais”, que reinem questBes de vestibulares de todas as regides do pais. No
final dos livros, encontram-se: “Questées do Enem”; “Glossario”; “Sugestdes de leituras

’

complementares”; “Significado das siglas de vestibulares”; “Referéncias bibliograficas” €
“Respostas”.

Relativamente aos conteddos ministrados pelos professores no periodo de
observacao, pudemos observar, assim como afirma o Guia PNLD 2012, que a Geometria
Analitica é apresentada adequadamente no 3° volume da colecdo. O conteddo € apresentado
com boas ilustracdes e exercicios bem escolhidos. Notam-se diversas aplicacbes em outros
campos da Matematica, inclusive em relacdo & geometria plana. Entretanto, constata-se
fragmentacdo na apresentacdo dos conteudos. O autor apresenta no capitulo questdes
adicionais copiadas de avalices como o ENEM e vestibulares que permitem ao professor, por

exemplo, trabalhar as mais diversas situagdes com equagdes de circunferéncias. No capitulo
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hd apenas uma se¢do “Tim-tim por Tim-tim” na qual um problema sobre equacédo
desenvolvida da circunferéncia é discutido.

No capitulo de Analise Combinatdria, todos os tépicos sdo iniciados por exemplos
sequidos da definicdo e exercicios propostos. Nesse capitulo ha apenas uma se¢do “Tim-tim
por Tim-zim”, na qual um problema sobre combinacdo é bem explorado. Assim como na
colecdo anterior, o capitulo apresenta muitos exercicios propostos e, devido ao tempo que 0s
professores tém em sala de aula, é provavel que muitos deles deixem de serem dados. Jodo
selecionava alguns dos exercicios para que os alunos fizessem em sala ou como tarefa de
casa. Ha exercicios que podem ser resolvidos com aplicacdo direta de formulas, mas ha
também situacdes-problema.

Os contetdos dos capitulos sdo abordados, inicialmente, em textos e questdes que
buscam contextualizar os conhecimentos e motivar os alunos. Em seguida, ha o
desenvolvimento de conceitos e procedimentos, feito por meio de uma ou mais situagdes-
problema que introduzem os temas tratados. Essa apresentacdo segue o modelo tradicional de
explanacao dos conceitos e dos procedimentos, acompanhada de exercicios de aplicagéo.

Segundo o Guia PNLD 2012, a interacdo entre os alunos é incentivada nas secdes
“Desafio em Dupla” ou “Desafio em equipe”, mas nos volumes 2 e 3 essa interacdo é pouco
valorizada. Os capitulos referentes aos contetdos de Circunferéncia e Analise Combinatdria
ndo apresentam essas sessdes. Quanto a contextualizagdo, a colecdo apresenta varias situacdes
contextualizadas com a Histéria da Matematica. Na se¢do “A Matematica e as Praticas
Sociais” 0 aluno é levado a uma conscientizacdo sobre a importancia de compreender e de
resolver problemas atuais da sociedade, o que pode contribuir para a sua formacéo ética.

O manual do professor é bastante sintético e divide-se em duas partes: uma cépia do
livro do aluno, com observacdes para o docente e o Manual Pedagogico do Professor,
composto de uma parte geral e de outra especifica. Na parte geral ha textos que visam
contribuir para a formagao continua do professor e estimular reflexdes sobre a sua préatica. Sdo
apresentadas as caracteristicas da colecdo e 0s pressupostos tedricos para o ensino de
Matematica, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Também
sdo discutidos alguns recursos didaticos auxiliares, a formulacao e resolugdo de problemas, os
temas transversais e a avaliacdo, entre outros. Por fim, sdo dadas indicac¢Oes bibliograficas
para o professor e sugestdes de sites interessantes para os alunos. Na parte especifica, estdo
incluidos breves comentarios sobre os capitulos; ha propostas de atividades complementares,

indicagdes de leituras, informagGes sobre o Enem e resolucfes dos exercicios.
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O Guia do PNLD 2012 sugere aos professores que escolham os contetidos que
consideram mais importantes para uma boa formacdo matematica no ensino medio. Como a
colecdo ndo propbe o uso de materiais de desenho e nem de novas tecnologias, o Guia
recomenda que o professor programe o0 seu uso nas atividades de geometria, na construcéo e

na analise de gréficos de funcbes e em estatistica.

3.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS UTILIZADOS

Como ja mencionado, as entrevistas e as aulas dos professores participantes da
pesquisa foram todas filmadas com uma cémera digital de pequeno porte. Sendo assim,
buscamos alguns procedimentos que nos auxiliassem na analise dos dados nos videos. Foi
entdo que nos deparamos com as discussdes realizadas por Powell, Francisco e Maher (2004)
em um artigo traduzido por Antonio Olimpio Junior, intitulado: Uma Abordagem a Analise de
Dados de Video para Investigar o Desenvolvimento de Ideias e Raciocinios Matematicos de
Estudantes.

Os autores afirmam que o video “tem se transformado numa ampla e poderosa
ferramenta da comunidade de pesquisa em Educacdo Matematica” (POWELL; FRANCISCO;
MAHER, 2004, p. 85). Mas de acordo com os autores, pouco ainda é conhecido e escrito
sobre 0 uso de videos para que se possa coletar, assistir e interpretar os dados posteriormente.

Esses autores apontam que o video é um instrumento importante para coletar dados
orais e visuais, pois permite capturar comportamentos e interacfes dos participantes da
pesquisa que podem ser reexaminadas pelos pesquisadores.

Além disso, esses pesquisadores consideram que as gravacdes em video aprimoram a
busca e a identificacdo de eventos criticos, ou seja, a selecdo de momentos mais significativos
em um episodio de aula que evidenciam, por exemplo, 0s graus de apropria¢do com livros
didaticos quando professores de Matemaética planejam e ministram suas aulas. Esses eventos
criticos séo trechos de video que o pesquisador julga relevante para a pesquisa. A prioridade é
buscar trechos que contribuem para o que se deseja investigar. Ndo ha um limite de eventos
criticos, assim como ndo ha uma determinagdo do tempo de duragdo desses trechos.

Para analisarmos a relacdo que os professores selecionados estabelecem com os
livros didaticos, nos identificamos 0s eventos criticos das aulas gravadas que foram
examinadas e reexaminadas. Em média, assistimos seis vezes cada evento critico selecionado

para a analise.
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Inicialmente assistimos atentamente aos videos. Em seguida, realizamos a descricao
dos dados, a fim de identificar as informacdes relevantes e, finalmente, transcrevemos e
analisamos os eventos criticos de acordo com o referencial metodoldgico adotado, de Powell;
Francisco; Maher (2004), identificando-os por intermédio do nosso aporte teorico.

Adotamos alguns pressupostos desse referencial tedrico, pois tinhamos muitos videos
a serem analisados e, devido ao pouco tempo de que dispinhamos, ndo poderiamos
transcrever todos os videos, todas as falas. Sendo assim, esse referencial nos deu suporte para
analisar e transcrever apenas o que fosse de grande valia para as nossas analises.

Inspiramo-nos, entdo, no modelo analitico de Powell, Francisco e Maher (2004) para
realizarmos nossas analises. Esse modelo apresenta uma sequéncia de sete fases interativas e
ndo lineares:

1. Observar atentamente aos dados do video

Descrever os dados do video

Identificar eventos criticos

2

3

4. Transcrever
5. Codificar

6. Construir o enredo
7

Compor a narrativa

Descreveremos, a seguir, o que os autores entendem por essas fases e 0 que nds

realizamos em cada uma delas.

1.  Observar atentamente aos dados do video.

Essa etapa consiste na familiarizacdo com o conteddo dos videos, podendo ser
necessario que se assista varias vezes a eles. Nessa fase, os videos sdo assistidos sem a
imposicéo intencional de um caréter analitico especifico sobre o que se esta observando. E no
assistir aos videos que pode surgir a necessidade de coletar dados adicionais.

No caso de nossa pesquisa, utilizamos fontes adicionais, como o diario de campo,
assim como presenciamos varias das aulas gravadas. Sendo assim, julgamos ndo ser
necessario assistirmos varias vezes todos os videos, pois, como j& informamos, tivemos um
total de 33 aulas gravadas dos professores selecionados. Adotamos, entdo, apenas alguns
pressupostos do modelo analitico adotado. Cabe ressaltar que algumas aulas gravadas
possuem mais de um arquivo em video, pois ocorreram alguns imprevistos com a camera

utilizada durante as observacdes.
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No diério de campo, realizamos descri¢cdes das aulas que presenciamos e, a partir
dessas anotagdes, destacamos o0 que nos chamou mais atengdo. Assistimos, entdo, atentamente

as partes dos videos que foram destacadas nessas anotagoes.

2.  Descrever os dados do video.

Nessa etapa devem-se realizar descri¢cbes simples num certo intervalo de tempo do
video. Sem muitos detalhes e transcri¢fes de falas. Os intervalos de tempo podem ser curtos
e/ou tematicos. Sendo assim, as descricdes devem ser descritivas e ndo interpretativas ou
inferenciais.

A ideia é mapear os dados dos videos de modo que, se alguém ler as informacoes,
tenha uma ideia objetiva do conteudo do video. Descri¢des como: “Ele escreve...”, “Ela
diz...”, “O professor desenha...”, sdo descri¢es simples que ajudam a que nos familiarizemos
com os dados dos videos.

Essas descri¢des minimizam a necessidade de assistir repetidamente aos videos. As
descricdes permitem, ao pesquisador, localizar rapidamente vinhetas e episodios significativos
para sua pesquisa.

Em nossa pesquisa, realizamos essa descricdo com mais atencdo as aulas que néo
presenciamos, razao por que as assistimos mais de uma vez e as dividimos em intervalos de
tempo de acordo com os acontecimentos da aula. Para as aulas que presenciamos, buscamos
as anotacdes do diario de campo e organizamos as descri¢fes ali presentes, e, a partir dessa
organizacdo, assistimos a parte do video correspondente, a fim de descrevermos com mais

precisdo aquele momento.

3. ldentificar eventos criticos.

Como vimos anteriormente, identificar eventos criticos é selecionar nos videos 0s
momentos mais significativos em um episddio de aula. Depois das observacdes e descrigdes
realizadas na etapa anterior, os pesquisadores adquirem um conhecimento profundo suficiente
sobre 0 que busca para a sua analise. Sendo assim, podem-se identificar os momentos criticos,
a partir das descri¢des realizadas nos intervalos de tempo.

De acordo com Powell, Francisco e Maher (2004, p. 105), “um evento é chamado
critico quando demonstra uma significativa ou contrastante mudanca em relagdo a uma
compreensdo prévia, um salto conceitual em relagdo a uma concepgao anterior”. Além disso,

0s autores afirmam que os eventos criticos podem ser eventos que confirmam ou contradizem
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as hipdteses de pesquisa, ou seja, pode ser qualquer evento que seja, de alguma forma,
significativo para a pesquisa.

Como ja mencionamos, nem todas as aulas dos professores selecionados foram
assistidas repetidamente. Desse modo, identificamos 0s eventos criticos das aulas que
presenciamos a partir das observacgdes feitas no diario de campo. Powell, Francisco e Maher
(2004) afirmam que:

Eventos criticos ndo sdo apenas identificados nas gravacdes de video. Os
pesquisadores podem encontrar eventos criticos fora do video, em materiais
como as anotacOes dos estudantes ou nas proposicdes escritas em um diario
do estudante. Mais tarde, os pesquisadores podem revisar as gravacles de
video para localizar eventos anteriores que explicam o evento critico
identificado (p.106).

Assistimos aos videos das aulas que presenciamos apenas para descrever com mais
precisdo o evento critico identificado. Identificamos, assim, todos os eventos criticos das aulas

de cada professor selecionado que foram analisados segundo nossos pressupostos teoricos.

4. Transcrever.

Powell, Francisco e Maher (2004) afirmam que uma das decis6es que o0 pesquisador
deve tomar € se ird transcrever ou ndo os dados da pesquisa, nesse caso, dados de gravacdes
em video. Para os autores, transcrever consiste em transferir para o papel o som e o
posicionamento sequencial da conversa.

Existem vérias razdes para se realizar a transcri¢cdo. Primeiramente, os pesquisadores
podem implementar algum processo para descobrir temas que vao além daquelas sugeridas
pelas questdes de pesquisa. “A producdo da transcri¢do e a traducdo estatica, fisica, de uma
sessdo de pesquisa ddo oportunidades aos pesquisadores para extensas e consideraveis
deliberagdes sobre falas e gestos conhecidos” (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p.
112). Em segundo lugar, os pesquisadores, ao analisarem as transcri¢des, podem encontrar
significados para as diferentes expressdes e anotacOes realizadas. Em terceiro lugar, as
transcri¢cGes sd@o um registro permanente que podem revelar categorias importantes, uma vez
gue nem sempre é possivel identifica-las por meio de visualizacdo das imagens. Por ultimo, os
pesquisadores podem transcrever de forma que lhe fornecam evidéncias de descobertas nas
palavras dos proprios participantes.

O modelo analitico criado pelos autores utiliza a transcrigdo de eventos criticos para:
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[...] analisar com atencdo elementos como linguagem e fluxo de idéias, assim
como para propdésitos de apresentacdo. Nos também transcrevemos por¢oes
dos dados de video, vinhetas ou episodios, que fornecem evidéncia para
assuntos analiticos ou teoricos relativos as nossas questfes-diretrizes de
pesquisa (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 113).

Foi nessa perspectiva que transcrevemos nossos dados. Apds identificarmos os
eventos criticos, transcrevemos as falas dos professores que forneciam evidéncia para nossa

andlise levando em conta nossa questao de pesquisa.

5. Codificar.

Para os autores do modelo que seguimos, Powell, Francisco e Maher (2004), a
codificacdo é uma fase crucial para a analise de dados de video. Essa fase € similar a fase de
identificacdo de eventos criticos, pois as duas requerem a visualizacdo cuidadosa e intensiva
dos videos se diferenciando no foco que se da. Nesta fase os pesquisadores focaram sua
atencdo no contetido do evento critico.

Assim como na identificacdo de eventos criticos, a codificacdo tambem é dirigida
pela perspectiva tedrica dos pesquisadores e pela questdo de pesquisa e objetivos. Os codigos
focam a identificacdo de temas e padrGes nas interacBes (explicacbes matematica,
argumentos, apresentagdes matematicas simbolicas, pictoricas e gestuais, caracteristicas e
funcOes de discursos) discursivas ou ndo dos participantes da pesquisa.

Os autores apresentam exemplos de cddigos referentes as questes realizadas por
alunos e professores e interacdes entre estudantes, num determinado evento critico e também
coédigos que podem ser realizados a priori. Estes seriam aqueles baseados nas acGes, nos
acontecimentos do video determinados a partir da perspectiva tedrica dos pesquisadores.

Em nossa pesquisa, esses codigos sdo apresentados a priori na forma de expressdes
(caracteristicas dos professores e graus de apropriacdo). Foram elaborados a partir dos temas
discutidos nos referenciais teoricos, ressaltando que as caracteristicas dos professores
utilizadas como codigos foram aprofundados posteriormente as analises.

Vejamos um exemplo apresentado pelos autores no artigo:



Figura 3: Exemplo de Codificacdo-Transcri¢do de Powell, Francisco e Maher (2004)

Teampo

Cadizo

Comentirio ¢ Excerto da Tranzericio

Drante os primeiros minutos, os estudantes estio focalizando as
caracteristicas geomeétricas das linhas da grade do tid que eles
consideram relevantes. As linhas da grade representam um sistema
idealizado de mas perpendiculares de duas mios. Jeff nota que s tem que
parmanecer sobre as linhas e gue elas representam mas. Brian reconhece
que para se alcangar o ponto de destine, deve-se 1r para o sul ou para leste
e fraga diferentes caminhos para nm ponto de destino partcular. Agu os
estudantes predeminantemente trabalham como prototipes figurativos.

Fomina observa que para defermunar a menor rofa parz o destino
vermelho, nio se deve ir além das projegdes vertical e honzontal do ponto
em questio, de forma a atingir o que podemos chamar de rota eficiente.
Elz também percebe um relacionaments entre rotas eficientes para o
ponto de destine vermelho: todas a5 cnco rotas tém comprimento cinco.
Meste ponto, ela esta engajando-se em um prototipo relacional.

Interessantemente, Brian foma a observagdo de Roouna como uma
conjectura & sugere que a jushfiquem Weste momento, eles brevementa
se engajam puma 1déia que & potencialmente um prototipo operafive.
Parece que jusfficagio & mwm habito mental que & parte da cultwa
matematica desses estudantes. Este engzjamento & mterrommdo pela

mdazacio da pesquisadera 1, que nio & parte deste excerto, sobre o que

Fonte: POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 119
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Figura 4: Exemplo de Codificagdo-Transcricdo de Powell, Francisco e Maher

continuacao

00:01:30

FR Bnan
JEFF:
JEFF:
ROMINA-
BRIAM:
ROMINA-

BEIAM:

BEIAM:
ROMIMNA:

BRIAMN:

ROMINA-
JEFF:
ROMIIA-

BEIAM:

MICHAEFL:

eles enfenderam do problema proposts. Conmude, apos responderem 3

pesquisadora | na forma de wma pergunta, Jeff reintroduz a sugestio de

Voce tem que se manter sobre as hmhas, certo? Essas

seriam as ruas? [Jeff acena sua min ]

PESQUISADOEA 1: Exataments.

Tudo bem.

De qualquer forma vocé val-

(huase, porque, olke-

Enquanto vocé ndo passar 1sto [eles estio ticando com
suas canetas e ragando rotas]

O primeiro, ndo.

Bem, o que acontecs s& voré val para o wlbme?-

Voce pode ir até em baixo, subir, descer trés e subir dois
Mo 2 1550 - Teodas elas ndo resultam no mesmo numero

de blocos? [Jeff comeca a desenhar. ]

Cineo? Eu obtive sefs.

H3, qual — sim, estamos ambos olhando para 2 vermelha.
Eu estou olhando para a zul. [Michae] conta ticando com
a caneta na lmhas da grade]

Sim. [Fominz e Bnan contam ficando enquanto
conversam sobre o problema]

Oh, OF.

Certo. Cuero dizer, quase.

Contanto que vocé nido passe este, tudo bem. Entio e a
mMesma Co15a.

Entio vamos provar isto.

Fonte: POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 120
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(2004) -

Nesse exemplo, os autores utilizam uma tabela com trés colunas. A primeira coluna

marca o tempo do video em que ocorre a descrigdo do evento critico apresentado na terceira

coluna. A segunda coluna apresenta os cédigos utilizados pelos autores. Esses codigos

possuem relagdo com o estudo que eles realizaram acerca do desenvolvimento de ideias de

estudantes por meio de experimentos matematicos.

6. Construir o enredo.
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Para construir o enredo, segundo os autores em questdo, Powell, Francisco e Maher
(2004), os pesquisadores podem ir e vir examinando 0s eventos criticos, 0os codigos e outros
dados (anotacdes dos participantes e notas do diario de campo dos pesquisadores), a fim de
construir ou identificar um enredo com organizacdes criteriosas e coerentes.

Para esses autores, ainda, o enredo é o resultado da légica dos dados, com atencéo
particular para os codigos identificados. Nessa fase a “interpretagdo dos dados e as inferéncias
assumem papéis importantes” (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 118). A
construcdo de um enredo requer que o0 pesquisador proponha organizacdes criteriosas e
coerentes dos eventos criticos.

Em nossa pesquisa, detalnamos todos os acontecimentos da aula, presentes nos
eventos criticos, a fim de melhor compreendé-los. Como j& mencionado, transcrevemos
apenas 0 que julgamos indispensavel para nossas andlises, tendo por base os referenciais
tedricos escolhidos para a pesquisa. Nessa descricdo e detalhamento dos eventos criticos,

construimos um enredo para nossas analises.

7. Compor a narrativa.

A Ultima fase, composicao da narrativa, € a fase da escrita. Mas os autores afirmam
que, embora nesse modelo analitico essa fase apareca por ultimo, a escrita comeca desde o
inicio da pesquisa. E nessa fase que os pesquisadores tém a visio do “todo” da pesquisa
levando em consideracdo as informag6es obtidas sobre as questdes e objetivos da pesquisa.

Em nosso caso, ndo faremos uma narrativa e, por isso, denominamos essa fase como
sendo composicao de um texto analitico, ou seja, € a fase final da nossa andlise, é a parte do
estudo na qual reuniremos todos os dados da pesquisa e buscaremos responder nossa questao
norteadora.

Por meio da identificacdo de cddigos nas analises dos eventos criticos,
desenvolvemos, no final da analise de cada professor, um texto analitico. A unido dos c6digos
e comentarios realizados na analise de cada evento critico forneceram elementos para a
composicao desse texto.

Powell, Francisco e Maher (2004) observam que nao é obrigatdrio seguir uma ordem
fixa para analise de videos, ou seja, 0s pesquisadores podem seguir uma sequéncia diferente
da que foi apresentada, assim como algumas fases podem ser “puladas”. No caso de nossa
pesquisa, optamos por ndo descrever as aulas que presenciamos, pois ndo havia necessidade,

uma vez que no diério de campo ja continha tais descrices.
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Essas fases ocorreram simultaneamente em nossa pesquisa. A0 mesmo tempo em
que assistiamos aos videos, faziamos as descri¢fes das aulas buscando identificar os eventos
criticos. Depois de identificarmos os eventos criticos, buscamos codifica-los de acordo com
os temas discutidos nos referenciais tedricos e por fim transcrever o que era importante para
nossa analise. Em todos 0os momentos, escrevemos visando a elaboragdo do nosso texto
analitico.

No capitulo a seguir, apresentaremos as analises realizadas dos eventos criticos
identificados nas aulas dos professores Jodo e Luiz, seguindo 0s pressupostos da metodologia
de video dos autores Powell, Francisco e Maher (2004).



CAPITULO 4 - ANALISES

Neste capitulo apresentamos um didlogo entre os dados coletados nas observacées
das aulas dos professores, nas entrevistas com os professores (antes das observacoes e final) e
na analise do livro didatico utilizado pelo professor buscando compreender como se da a
relacdo dos professores de Matemaética com o livro didatico.

Para analisar a pratica de cada professor, discutiremos aspectos relacionados as
interacdes do professor com o livro didatico que emergiram nos episédios de aula
selecionados. Cabe ressaltar que nosso foco de analise incide em eventos criticos das acfes
docentes nos quais identificamos os graus de apropriagdes com livro didatico.

4.1 AS ANALISES

Como mencionado no capitulo 3, adotamos alguns pressupostos da analise de video
proposta por Powell, Francisco e Maher (2004). Apos as descri¢cdes das aulas dos professores
selecionados, identificamos alguns eventos criticos. Analisamos cada um desses eventos
criticos separadamente e finalizamos a analise de cada professor com um texto analitico,
como descrito na metodologia.

Foram quatro os eventos criticos analisados nas aulas do professor Jodo e trés nas
aulas do professor Luiz. Varios eventos criticos foram identificados (em média dois eventos
criticos por aula), mas escolhemos os mais “expressivos”, que melhor contribuiram para
responder as nossas questdes de pesquisa.

As andlises foram realizadas em tabelas divididas em quatro colunas. A primeira
coluna marca o tempo do video em que ocorre a descricdo do evento critico apresentado na
segunda coluna. A terceira coluna apresenta 0s comentarios, a analise pontual de um
determinado trecho do evento critico em questdo. Por ultimo, a quarta coluna apresenta 0s
codigos, as caracteristicas e graus de apropriacdo identificados no evento critico que nos
permitira realizar o texto analitico de todos os eventos criticos de cada professor.

A seguir, vejamos primeiramente as analises dos eventos criticos das aulas do
professor Jodo, finalizando com um texto analitico desses eventos. Em seguida,
apresentaremos as analises dos eventos criticos das aulas do professor Luiz finalizando,

também, com um texto analitico.



4.1.1 Eventos Criticos das aulas do Professor Jodo

Evento critico 1

O primeiro evento critico analisado foi identificado no inicio da terceira aula gravada (tempo: 04:25 min a 13:20 min do video A) do
professor, a qual nds também presenciamos. Apos assistirmos a aula novamente e realizarmos as descri¢bes do evento critico, pudemos focar
nossa atencdo nesse evento em relacdo aos graus de apropriacdo Transferéncia e Improviso, assim como a importancia que o professor da a

participacdo dos alunos em suas aulas e ao seu periodo de aprendizagem intensa.

Quadro 5: Codificagdo, Comentérios e Analise do Evento Critico 1 — Professor Jo&o

Graus de
Tempo Comentarios/Descricao Anélise do Evento Critico Apropriacao/
Caracteristicas

Nesse momento, as carteiras dos alunos estavam | Neste evento critico, descrevemos a situa¢do em que
desalinhadas, alguns estavam sozinhos enquanto outros se | o professor copia, e 1€, do livro, todo o esquema de
agrupavam em duplas ou trios. O professor ndo se | resolugdo de uma atividade ndo alterando nada. O
importou com isso, mesmo havendo conversas entre os | professor demonstra estar confiante com a proposta
estudantes, que pudessem atrapalhar o andamento da aula. | apresentada no livro didatico adotado pela escola.

Jodo é bastante atencioso com os alunos, mas muitas vezes
estes ndo prestam atencdo na aula, sdo muito dispersos.

Este primeiro episddio que analisamos, foi 0 momento em
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04:25

05:17

que Jodo iniciou o contetido de analise combinatdria.
O professor iniciou a aula fazendo uma leitura da

introducdo do contetido apresentado no livro.

guinte situacao-problema: —
6 letras e os 10 algarismos conhecidos, quantas placas diferentes de automovel podem ser feitas
ida uma, existam trés letras (ndo repetidas) sequidas de quatro algarismos (repetidos ou nao)?

pgsseenvolvem ocaleulo do nimero de agrupamentos que podem ser feitos com os elemen-
 conjuntos, submetidos a certas condicoes.

 sao resolvidos por meio da Andlise combinatria, assunto que estudaremos neste capitulo.

Fonte: (DANTE, 2012, p.276)

Prosseguindo com a explicacdo, o professor, ao observar o
livro didatico que tinha em mé&os, disse aos alunos em
relacdo ao primeiro exemplo: “um probleminha facil. Seu
livro diz ai”, e leu e reproduziu na lousa o exemplo
seguindo cada passo conforme o livro apresentava. O livro
estava sobre a mesa e o professor ia até a mesa olhar o
livro. O exemplo era sobre quantidade de maneiras
possiveis para realizar uma viagem de uma cidade a outra
passando por uma terceira.

Jodo ndo deixou de acompanhar cada passo descrito no

Neste momento evidenciamos que professor
transferiu a responsabilidade de instrucdo para o
livro didatico. Como aponta Brown (2009) o docente
estava confiante na proposta de ensino e orientagfes
contidas nesse material curricular, entdo, no
momento descrito, o professor seguiu a risca o livro
didatico, ndo alterando nada do que estava proposto
no mesmo.

Mesmo ndo alterando a proposta do livro, Jodo néo
deixa de tentar incentivar os alunos fazendo
questionamentos sobre o contetdo. Alguns alunos
participam da aula respondendo as questdes do
professor, enquanto outros apenas conversam, 0 que
atrapalha o andamento da aula e prejudica a
aprendizagem dos outros alunos, pois o professor tem
que interromper a explicacdo para chamar a atencédo
dos alunos.

Como Jodo ndo possui muita experiéncia, nesta
situacdo, pressupomos que ele pode ter sentido certa

dificuldade, pois depositou a confiangca no material

Transferéncia

Intensa

aprendizagem
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06:13

livro didatico, reproduzindo, inclusive, um diagrama

explicativo sobre o nimero de possibilidades de realizar a

viagem.

Figura 6: Diagrama explicativo

Umap quer vidjar de Re¢

fo a Porr Al = 3
Ciie a Porto Alegre passando por Sio Paulo Sabendo que
diferentes para chegar a S50 Pa

ulo partindo de Recife e 4 rotelros
orto Alegre partindo de Sdo Paulo, de quantas maneiras

13 viajar de Recife a Porto Alegre?
ar a compreensdo vamos utilizar os esquemas sequintes:

Sdo Paulo

cife ¢ 4 » Porto Alegre

B ON®>

Fonte: (DANTE, 2012, p.276)

Vérios alunos, antes mesmo de o professor resolvé-lo,
comecaram a dar respostas aleatdrias incorretas e Jodo
buscou incentivar os alunos a participarem durante a
explicacdo. O professor sempre questionava a resposta dos
alunos dizendo: “Como vocés pensaram nisso?”. Quando

um aluno respondeu corretamente, ele o questionou

porque, sem esse recurso, ndo alcangaria seus
objetivos. Mas isso néo significa que o professor ndo
saiba o conteddo trabalhado, apenas ndo possuli,
ainda, um grande repertorio de formas diferentes de
ensinar.

Marcelo Garcia (2010) afirma que os professores no
primeiro ano de docéncia passam por um processo de
intensa aprendizagem. Sendo assim, Jodo, no periodo
de observacdo, estava vivendo esse processo. O autor
ainda afirma que independente da formacéo inicial
que os professores tenham cursado, hd algumas
coisas que sé se aprende na pratica. Isso implica em
que o primeiro ano da carreira docente seja um ano
de

aprendizagem e transicao.

sobrevivéncia,  descobrimento, adaptacdo,
Percebemos, ao longo das observacOes, que o
professor d& voz aos alunos e alguns desses alunos
participam ativamente das aulas. Mesmo com o0s
alunos dando as mais diversas respostas ao professor,
ele consegue prosseguir com a aula com as respostas

equivocadas dos alunos. Com isso, podemos inferir

Intensa

aprendizagem

Valoriza
participacao

dos alunos

a
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10:36

também, mas um outro aluno ja complementou a resposta
correta dizendo: “Ah! Professor. Ele (ele no caso de quem
ird realizar a viagem proposta pela atividade) pode ir do 1
no A, no B, no C ou no D”. Jodo aproveitou essa
observacdo feita e prosseguiu a explicagédo apontando na
lousa todas as outras possibilidades.

Figura 7: Exposicdo do diagrama na lousa (1)

€
Fonte: Dados da pesquisa

Prosseguindo com a aula, o professor questionou os alunos
novamente: “Quantas possibilidades?”. Varios alunos

responderam corretamente e o professor colocou o namero

que ele se sente seguro, explora mais as situagoes

quando € questionado. Nesse evento critico

percebemos essa seguranca, pois em nenhum
momento o professor se intimidou a questionar 0s
alunos.

O professor acredita que os alunos aprendem mais se
participarem das aulas:

Eu acho assim, na discusséo, no trabalho em grupo...
se eu ndo consigo resolver um exercicio sozinho, se eu
estou em grupo de 2 ou 3 ou 4 alunos... eu peco que
eles discutam entre eles porque se eu nao consigo
resolver o exercicio sozinho, vendo o outro resolver, ou
discutindo com o outro, eu consigo entender mais facil.

(Professor Jodo em entrevista).

Por acreditar nisso, ele sempre questiona os alunos,
faz com que eles deem respostas mesmo que sejam

erradas. O professor incentiva os alunos a lerem,

Valoriza
participacdo
dos alunos

a
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5 e 0 nOomero 4 que representam as possibilidades
conforme mostra a figura 4, mencionando apenas que 0
resultado era 20. O livro didatico ndo apresenta esse
resultado junto ao esquema e o professor também néo

colocou.

estudarem e também a participarem ativamente das
aulas. Nesse evento critico 1, pudemos perceber que
0 professor sempre questionava os alunos sobre as
possibilidades de viagens. Jodo valoriza a
participacdo dos alunos em suas aulas.

Gongalves (2009) afirma que escutar os alunos com
mais atencdo € natural e que essa caracteristica
docente vai aumentando ao longo da carreira, até os
alunos tornarem-se parceiros no processo educativo.
Com base apenas na teoria, poderiamos afirmar que o
professor Jodo ndo é um professor novato ja que nao
agiu como tal. Mas o que queremos reforcar aqui é
que cada professor possui  suas  proprias
caracteristicas e essas podem ser de novatos ou nao,
independente da experiéncia do professor. Desse
modo, pudemos observar que Jodo ndo apresenta
apenas caracteristicas de um professor novato. Isso
indica que o teodrico estd aberto a reconstrucdes,
adaptacGes e, como ja mencionado, 0s professores
ndo sdo iguais, ou seja, ndo ha um processo que seja

idéntico para cada professor.
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11:13

12:17

Continuando a explicagcdo do exemplo, Jodo segue com a
seguinte questdo direcionada a turma: “E para ir de Recife
a Porto Alegre sem passar por Sdo Paulo?”. Os alunos
ficaram em siléncio e Jodo afirmou que, no caso do
exemplo apresentado, ndo havia nenhuma possibilidade, ja
que o exemplo ndo a trazia.

Jodo encerra esse episddio dizendo aos alunos: “olha, uma
coisa que seria bom vocés anotarem” e leu, em seguida, o

seguinte quadro:

Figura 8: Principio Fundamental da Contagem
pc:sto de duas etapas sucessivas e independentes de tal ma

m e para cada possibilidade da 12 etapa o ntimero de possibil

ssfbilidadesdeoeventoocorrerédadopeloprodufb'm b

Fonte: (DANTE, 2012, p.277, v.2)

Ao ler as letras simbdlicas m e n do quadro, Jodo as
colocou abaixo dos nameros 5 e 4, respectivamente, na
lousa, afirmando que o resultado € sempre o produto dos
dois. Jodo finalizou dizendo que esse era 0 Principio

Fundamental da Contagem.

Figura 9: Exposi¢do do diagrama na lousa (2)

Quando o professor questiona os alunos sobre as
possibilidades de viajar de Recife a Porto Alegre sem
passar por Sdo Paulo, acreditamos que houve um
improviso, pois ndo ha esse questionamento na
pagina do exemplo apresentado e tampouco no
manual do professor.

Nesse momento, podemos perceber que o professor
ndo dependeu do livro didatico. O motivo que o
levou a realizar esse improviso ndo tem relacdo com
dominio ou ndo do contetdo. Ficou claro, na
observacdo da aula, que o professor improvisou para
mostrar aos alunos que outros questionamentos
podem ser realizados e que ha outras possibilidades,
mas isso depende dos dados apresentados no
exercicio.

Para encerrar esse episodio, mais uma vez o
professor I& um trecho do livro e afirma aos alunos
que eles tém que anotar, prestar atencdo porque é
importante. Acreditamos que, novamente, houve uma
transferéncia. Nesse momento percebemos que o

professor ndo “acionou” outros mecanismos para

Improviso

Transferéncia
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Fonte: Dados da pesquisa

lecionar, apenas realizou leituras de partes do livro
para apoiar sua pratica. Ele ndo usou outros artificios

para complementar sua aula.

Evento Critico 2

nos presenciamos. Assistimos ao video da aula varias vezes e realizamos as descri¢des desse evento critico.

Quadro 6: Codificacao, Comentarios e Analise do Evento Critico 2 — Professor Jodo

O segundo evento critico analisado também foi identificado na terceira aula gravada (tempo: 11:48 min a 17:09 min do video C), a qual

Graus de
Tempo Comentarios/Descricao Andlise do Evento Critico Apropriacao/
Caracteristicas
11:48 | O professor pergunta aos alunos: O que é permutar? Sem | Neste evento critico, descrevemos a situa¢do em que

dar tempo aos alunos, ele afirma que permutar € 0 mesmo
que trocar. Em seguida, o professor faz a leitura do

primeiro exemplo sobre permutacdo que o livro apresenta:

o professor realiza leituras de exemplos presentes no
livro didatico e os reproduz na lousa. No primeiro

exemplo sobre permutacdo podemos dizer que Jodo
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14:05

“Quantos numeros de 3 algarismos (sem repeti-los num

mesmo numero) podemos formar com os algarismos 1, 2 e
3? b2

Figura 10: Exemplo sobre permutacéo apresentado no livro
didatico

Fonte: (DANTE, 2012, p.278, v.2)

O professor escreve na lousa o enunciado do problema.
Para iniciar a resolucéo, ele faz trés tragcos que representam
cada um dos algarismos que devem ser utilizados. Uma
aluna, antes mesmo de o professor resolver, deu a resposta
certa e Jodo a questionou sobre o resultado. A aluna disse
que era s6 fazer a multiplicacdo 3x3x3 e em seguida o
professor colocou a solucéo da aluna na lousa. Jodo diz que
essa solugdo é de quando os algarismos podem ser

repetidos.

adaptou a forma de solucionar o problema. Como
podemos observar ver na figura 8, a solucdo
apresentada pelo livro didatico envolve o esquema de
arvores de possibilidades. O professor utilizou, mais
uma vez, a estratégia de colocar tragos que
representam a quantidade de dados que é dada.

De acordo com Brown (2002), na adaptacdo o
professor transfere alguma responsabilidade para o
material, mas contribui com seus préprios elementos
para complementar sua aula. Acreditamos que esses
elementos proprios do professor foram mobilizados
para que ele atingisse seu objetivo de ensino com
aquele exemplo.

O proprio enunciado do problema dizia que os
nimeros ndo podiam ser repetidos € mesmo assim
uma aluna respondeu que o resultado era 27 (solugéo
correta se pudesse repetir os algarismos). O professor
aproveitou a resposta errada da aluna e colocou a
solucdo na lousa. Acreditamos que ele colocou a
solucdo errada na lousa como uma forma de chamar a

atencdo dos alunos, ressaltando que em um mesmo

Adaptacdo na
resolucdo do

exercicio
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14:42

16:10

Jodo questiona os alunos e escreve na lousa: e sem
repeticdo? Mais uma vez, o professor coloca trés tracos
representando cada um dos algarismos. Varios alunos
responderam corretamente afirmando que a resposta era 6.
O professor percebeu que os alunos compreenderam o
exercicio e também essa parte do contetdo afirmando até
que se ele colocasse algum exercicio parecido na prova, 0s
alunos iriam acertar. Os alunos acharam fécil essa parte do
contetdo.

Um aluno questiona o professor se esse tipo de atividade
era possivel de ser realizada com palavras. O professor
responde: Isso! S&o os anagramas. O professor mostrou-se
satisfeito com a pergunta do aluno e, sem olhar no livro
didatico, escreve na lousa: “Quantos anagramas podemos
formar com a palavra ANEL?”. Uma aluna tentou resolver
fazendo 4x4x4x4, mas o professor a corrigiu dizendo que
nos anagramas as letras ndo podem se repetir e colocou na
lousa a solucdo correta: 4x3x2x1=24.

Uma aluna, para confirmar, perguntou ao professor: nos

exercicio pode haver varios caminhos, mas depende
do que se pede.

Em seguida ele questiona os alunos sobre o que
realmente o exercicio pedia: a quantidade de numeros
que poderiam ser formados sem repeticdo. Os alunos
responderam corretamente, participaram da aula e
Jodo sempre o0s incentivando a responder,
valorizando a participacdo deles no processo de

construgdo do novo conceito trabalho: a permutagéo.

O professor ndo olhou no livro para passar o segundo
exemplo, mas o exemplo era idéntico ao do livro. O
professor poderia ter improvisado, pois foi
questionado sobre algo que ele ainda iria passar.
Como o professor faz planejamentos anteriormente a
aula, ele nao foi “pego” desprevenido, pois o
exemplo ja estava no seu roteiro de aula.

Quando a aluna resolve o segundo exemplo de
maneira errada, afirmando que é possivel formar 256

anagramas com a palavra ANEL, o professor a

Valoriza
participacao

dos alunos

a
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anagramas ndo pode repetir as letras? O professor
respondeu dizendo que o problema ndo pedia com
repeticdo. O livro apresenta uma observacdao no enunciado
de um exemplo quanto aos anagramas: “diferentes

disposicoes das letras de uma palavra”.

Figura 11: Exemplo - defini¢cdo de anagrama

Fonte: (DANTE, 2012, p.279, v.2)

O professor ndo olhou o livro didatico ao passar o exemplo
na lousa, mas o exemplo era 0 mesmo.

Um aluno pede ao professor para dar um exemplo com uma
palavra grande e o professor, por sua vez, pediu que 0S
alunos falassem uma palavra sem letras repetidas. Um
aluno dizz METALURGICO. Sendo assim, o professor
colocou 11 tragcos na lousa que representavam cada uma

das letras da palavra, mas ndo realizou os calculos apenas

corrige dizendo que em anagramas nao se pode
repetir as letras. Mas em seguida, ao ser questionado,
o professor afirma que o exercicio ndao pedia com
repeticdo. Nao entendemos esse momento como falta
de conhecimento do professor, pois ele mostrou saber
0 conteudo, apenas ndo se atentou ao dizer que o
exercicio ndo pedia com repeticdo. O professor nao
leu o enunciado do segundo exemplo para os alunos,
mas o proprio enunciado trazia uma definicdo de
anagrama.

A solucdo apresentada pelo livro didatico desse
segundo exemplo é a mesma solucéo que o professor
apresentou aos alunos: a estratégia de tracos. Para
este segundo exemplo, acreditamos que houve uma
transferéncia.

Como no primeiro exemplo, a estratégia de resolucéo
foi a mesma, acreditamos que o professor se
identifica com ela e a adota em todos 0s outros
problemas. Podemos afirmar que essa transferéncia
ndo estd ligada a falta de experiéncia ou

conhecimento do professor. Estd ligada com a

Transferéncia
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mencionou que o valor seria alto.

confianga que ele tem no livro didatico, ou seja, o
livro didatico consegue atender aos seus objetivos de
ensino.

Os alunos se envolveram bastante na aula do
professor, varios questionamentos foram feitos. O
professor evento  critico,

mostrou-se, nesse

competente e teve dominio dessa situagdo de ensino.

Competéncia e
dominio de

situacao

Evento critico 3

O terceiro evento critico analisado foi identificado na sétima aula gravada (tempo: 19:05 min a 27:40 min do video), a qual nés nao

presenciamos. Apds assistirmos a aula novamente e realizarmos as descri¢des do evento critico, pudemos focar nossa atencdo nesse evento em

relacdo ao grau de apropriacdo Adaptacao, assim como a importancia que o professor da a participagdo dos alunos e preocupagédo com o ensino.

Antes de descrevermos o evento em si, descreveremos o0 que o professor havia realizado na aula, nos minutos que antecederam o intervalo de

tempo desse evento critico.

Quadro 7: Codificagdo, Comentérios e Analise do Evento Critico 3 — Professor Jo&o

Tempo

Comentarios/Descricao

Analise do Evento Critico

Graus de
Apropriacao/

Caracteristicas

O professor passou na lousa o exercicio a seguir, para
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19:05

19:47

que os alunos resolvessem:

Um estudante tem 5 lapis de cores diferentes. De
qguantas maneiras ele pode pintar os estados da
regido sul do Brasil, cada um de uma cor?

Esse exercicio € um exemplo (resolvido) do livro
usado pelo professor.

Apds passar o exercicio, o professor deu um tempo
para que os alunos resolvessem enquanto ele
realizava a chamada. Apenas alguns alunos o
resolveram.

Em seguida, o professor comecou a resolver o
exercicio 1 na lousa. Primeiramente ele resolveu
utilizando o principio fundamental da contagem. O
professor perguntou a turma: Quantos estados nos
temos na regido sul do Brasil? Os alunos
responderam a quantidade e, em seguida, o professor
colocou trés tracos na lousa representando cada
estado.

O professor comegou a explicar que cada estado
deveria ser pintado de uma cor diferente e que havia

5 cores diferentes de lapis de cor. Ao dizer isso, ele

No evento critico 2, percebemos alguns momentos de
adaptacdo do livro didatico. O professor Jodo apresentou
um esquema das cores. O livro didatico ndo apresenta esse
esquema. A resolucéo feita pelo professor também néo esta
presente no livro e, por isso, caracterizamos essa agéo

como sendo uma adaptacao.

Adaptacéo
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20:18

fez um esquema, na lousa, com 5 cores diferentes,

cores tais que o exercicio ndo apresentou.

Figura 12: Esquema com cores

Fonte: Dados da Pesquisa

As letras no esquema significam, respectivamente,
vermelho, amarelo, branco, preto e rosa. Os nimeros
ao lado representam as quantidades de cores
disponiveis.

Continuando a resolucdo do exercicio, o professor
diz que ele pode usar uma das cores apresentadas
para pintar. Acima dos tracos que ele havia feito na
lousa representando cada estado, ele colocou as letras
correspondentes a cor que ele estava usando para
pintar o primeiro e o segundo estado. Ele afirmou

O professor realizou algumas mudancas na resolucéo,
tendo em vista as resolucgdes apresentadas no livro didatico:

Figura 15: Resolucéo 1

1 maneira: sem usar a formula
Sdo 3 estados: Rio Grande do Sul, Paran e Santa Catarina. Para pintar o Rio Grande do Sul hd 5 possibiidades
para o Parana ha 4 possibilidades e para Santa Catarina h 3 possibilidades. Logo, 5 4+ 3 = 60 possibidedes

Fonte: (DANTE, 2012, p.284)

Figura 16: Resolucéo 2
TR

Fonte: (DANTE, 2012, p.285, v.2)

A Resolugdo 1 do livro é direta e ndo abre espaco para
discussdo. O professor, conhecendo a dificuldade de seus
alunos, resolveu o exercicio de maneira parecida, mas
modificou a forma de representar os estados e as cores
propostas pelo problema. Como o professor, em entrevista,
afirmou planejar suas aulas, concluimos que ele pode ter
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21:40

que para o primeiro estado havia 5 possibilidades.
Acima do primeiro trago, ele colocou a letra V,
representado a cor da pintura do primeiro estado. Em
seguida, ele riscou a letra V do esquema de cores e
afirmou que para o segundo estado restariam apenas
4 cores. Nesse momento, alguns alunos estavam
participando da resolucdo juntamente com o
professor. Em seguida, ele sugeriu pintar o segundo
estado de preto e colocou, acima do segundo traco, a
letra P. O professor também riscou a letra P do
esquema e afirmou que restaram apenas 3 cores para
pintar o Gltimo estado.

Como ndo se poderiam repetir cores, o professor
afirma que as cores possiveis para cada estado ficam
nessa ordem: 5, 4 e 3. Informou, ainda, que se
pudesse ter repeticéo, ficaria 5, 5 e 5, ou seja, haveria
5 possibilidades para cada estado.

Uma aluna perguntou: Professor, o senhor vai
multiplicar o 5 pelo 4 pelo 3? O professor respondeu
gue era iSSO Mesmo e que esse era 0 principio da

multiplicacdo. Em seguida, o professor resolveu a

adaptado a resolucdo do livro para que os alunos
compreendessem melhor.

Na Resolucdo 2 é apresentada a resolucdo por meio da
férmula de arranjo. O professor também resolveu por essa
férmula, mas de maneira adaptada. Como descrevemos, 0
professor fixou uma cor para 0 primeiro estado e em
seguida calculou o arranjo de 5 cores tomadas dois a dois,
pois era a quantidade de estados que restavam.

O professor ndo deixou de fazer as duas resolugGes
propostas pelo livro didatico, mas adaptou ambas. Quando
uma proposta no livro didatico se aproxima do estilo de
ensino do professor, com certeza esse professor fica mais
confortavel para adaptar, alterar algum dado na atividade.
Acreditamos que o professor fez algumas adaptacbes por
esse motivo, pois a resolucdo realizada por ele é
semelhante a do livro.

A0 mesmo tempo em que o professor realizou adaptacfes
na forma como a resolugdo foi apresentada, ele também
realizou uma adaptagdo quanto a sele¢do dos exemplos que
passou na lousa. O livro didatico trazia 7 exemplos, mas

ele selecionou apenas 2 e passou na lousa para os alunos

Adaptacao
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22:40

25:25

multiplicacdo e colocou o resultado na lousa.

Figura 13: Resolucéo (1)

-

Fonte: Dados da Pesquisa

O professor continuou dizendo que era possivel
resolver o exercicio de outra maneira, usando
Arranjos.

Ele calculou, usando a férmula prépria, o arranjo de
5 cores tomadas dois a dois. O professor fixou a cor
vermelha para o primeiro estado e calculou as
possibilidades para os outros dois estados. Os alunos
questionaram bastante o professor, nesse momento,
porgue ndo entenderam muito bem.

Como o calculo, utilizando a férmula, envolveu o
fatorial de um nudmero, alguns alunos ficaram com

resolverem, sendo um deles apresentado nesse evento
critico.

Em entrevista, Jodo afirma que: Geralmente, eu escolho 1
ou 2 exercicios de cada topico para passar na sala e peco
para eles (os alunos) resolverem o restante (como forma
de estudar, pois os alunos possuem o livro didatico em
casa). Eu escolho os mais faceis.

Acreditamos que essa adaptacdo realizada esta estritamente
ligada & preocupagdo que o professor tem com a
aprendizagem dos alunos. Jodo além de valorizar a
participacdo dos alunos, preocupa-se com a aprendizagem
deles. Muitos alunos conversam, ndo prestam atencdo na
aula no professor, mas ele sempre lhes pede para
estudarem, prestarem atencgéo e participarem da aula.

A valorizagdo na participacdo dos alunos nas aulas de Jodo
esta ligada a sua preocupacdao com a aprendizagem. Como
ja mencionado no evento critico 1, o professor preocupa-se
com os alunos buscando incentiva-los de todas as formas.
Essa preocupacdo de Jodo ndo parece ter uma relacdo direta
com sua experiéncia profissional, uma vez que Jodo é um

professor novato. Acreditamos que essa preocupacdo tem

Valoriza
participacao
dos alunos
preocupacéo
com

aprendizagem

a

a
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davidas. Nesse momento, o professor relembra
separadamente da resolucdo do exercicio, 0 que é
fatorial e apresenta um exemplo, esclarecendo as
duvidas dos alunos.

Continuando a resolucdo, o professor multiplicou o
resultado do célculo de arranjo (20) por 3, pois disse
que ainda havia 3 outras possibilidades, o que

resultou na resposta do exercicio (60).

Figura 14: Resolucéo (2)

Fonte: Dados da Pesquisa

relagdo com o que ele acredita, pela formagéo que teve. Se
admitirmos que o papel de um professor é ser responsavel
com o ensino, € cumprir suas obrigacbes como docente,
podemos dizer que Jodo € um exemplo de professor.

Jodo, em entrevista, afirma que parte dessa relagdo que ele
tem com os alunos se deve a sua formacédo inicial. Mas
além dessa formacdo inicial, Jodo tem toda uma
experiéncia de vida (descrita no capitulo 3) que também
contribui para a construcdo da sua concepgédo do papel de
um educador.

Podemos concluir que Jodo tem conviccdo de que o que ele
faz € o certo. Ndo ha certo ou errado, desde que haja
resultados. E Jodo almeja bons resultados mesmo sabendo
do descaso, por parte dos alunos, com os estudos.

Podemos afirmar, corroborados com Perrenoud (2000), que
Jodo apresenta uma competéncia especifica em relacdo a
aprendizagem dos alunos. Perrenoud afirma que o
professor deve apresentar aos alunos problemas ao nivel
deles e € isso que Jodo busca fazer.

A adaptacdo esta ligada a essa competéncia definida pelo

autor, pois um dos motivos que levam um professor a
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adaptar é a atencdo que d& as necessidades especificas de

um aluno, da sala de aula como um todo.

Evento critico 4

O quarto evento critico analisado foi identificado na nona aula gravada (tempo: 05:00 min a 16:05 min do video), ndo presenciada por

nos. Assistimos ao video dessa aula varias vezes e realizamos as descri¢cdes do evento critico, tal como se segue.

Quadro 8: Codificacdo, Comentérios e Analise do Evento Critico 4 — Professor Jodo

Graus de
Tempo Comentarios/Descricao Andlise do Evento Critico Apropriacao/
Caracteristicas

Neste evento critico analisado, cabe ressaltar que os
alunos estavam bastante agitados e devido as
conversas excessivas, ndo prestaram atengédo na aula,
0 que prejudicou 0 andamento e rendimento desta.

O professor inicia a aula lendo um dos exemplos
apresentados no livro didatico sobre combinagéo
simples.

05:00 | O professor abriu o livro, leu, para si mesmo, e | Interpretamos essa leitura, a copia do exemplo na lousa

escreveu na lousa o topico que iria abordar na aula: | como sendo uma transferéncia. Transferéncia
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05:53

08:30

Combinagdo Simples.

Ele diz que ha dois exemplos no livro e Ié o primeiro.
Nesse momento, os alunos estdo conversando muito e
0 professor chama a atencdo deles. As conversas
entre 0os alunos atrasam a aula do professor. Para
ganhar tempo, o professor passou o exemplo lido na
lousa ja que os alunos ndo estavam prestando atencao
na leitura.

Ana, Elisa, Rosana, Felipe e Gustavo formam uma
equipe. Dois deles precisam representar a equipe em
uma apresentacdo. Quais e quantas sdo as
possibilidades?

No momento em que o professor estava fazendo
apenas a leitura desse exemplo, um aluno falou “20”
como resposta do exercicio. O professor, ao terminar
de passar o exemplo na lousa, perguntou ao aluno:
Vocé disse 20 possibilidades? Como vocé explica
15507

Véarios alunos comecaram a tentar explicar a
resolugéo e o professor sempre os questionando. Os

alunos estavam presos na ideia do Principio

Neste caso, a transferéncia, referindo-se a copia do
exemplo na lousa, foi uma estratégia do professor para que
os alunos pudessem compreender olhando o enunciado na

lousa.

Quando o aluno da uma resposta para 0 exercicio, mais
uma vez o professor aproveita a resposta de alunos para
questiona-los sobre o conteudo, buscando envolvé-los no
processo de conceito. Essa

construgcdo do novo

caracteristica é forte na préatica do professor.

Valoriza
participacao

dos alunos

a
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09:44

09:56

Fundamental da Contagem e davam apenas respostas
imediatas, do tipo 5x4, entre outras, respondendo
apenas a questdo sobre a quantidade de
possibilidades.

Buscando responder quais eram as possibilidades, o
professor diz: qual a outra maneira que eu poderia
representar as equipes?

Ele escreveu na lousa as letras da inicial de cada
nome dado no exemplo para identifica-las, colocando
todas as possibilidades. Como o professor precisou
chamar a atencdo dos alunos novamente, Jodo

demorou a colocar todas as possibilidades.

Figura 17: Possibilidades

Fonte: Dados da Pesquisa

Um aluno percebeu que esse exercicio envolvia outro
“5x4x3x2x1”

da Contagem).

“principio” que era diferente do

(Principio  Fundamental Alguns

Como o conceito trabalhado era diferente dos outros
conceitos trabalhados nas aulas anteriores do professor, 0s
alunos ndo conseguiram, por conta prépria, chegar ao
resultado correto.

Sendo assim, o professor decidiu ajuda-los comecando a
resolver o exercicio na lousa. Jodo resolveu o exercicio da
mesma maneira que o livro didatico apresentava. Houve,

entdo, uma transferéncia da resolucdo do exercicio.

Figura 18: Exemplo Combinacéo Simples

Fonte: (DANTE, 2012, p.286)

Perin (2009) afirma que os professores novatos, para

evitarem conflitos em suas aulas, acabam evitando alguns

Transferéncia
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15:34

alunos tentavam encontrar mais possibilidades, mas
todas que pensavam j& estavam listadas na lousa.
Como os alunos estavam confundindo os conteudos,
o professor deu um exemplo: Rosana e Felipe, Felipe
e Rosana é a mesma dupla. Nesse momento, alguns
alunos compreenderam a diferenca.

Um aluno questionou o professor sobre sua
metodologia. Disse que o professor perde muito
tempo com “isso” € que ninguém presta atencao.

O professor respondeu ao aluno: Ah! Entéo vocé quer
0 que? Quer que eu faca o exercicio aqui na frente e
dé o resultado para vocé fazer por repeticdo? Igual
antigamente, método tradicional? Vamos aprender
por decoragdo, por “decoreba” e repeticio? Ndo!
Nés temos que aprender diferente. NOs temos que
aprender a pensar.

Os alunos ficaram em siléncio ap0s essa fala do

professor.

procedimentos, mesmo que saibam que seriam adequados,
e reproduzem papéis, métodos e estilos até mesmo de
professores antigos. Jodo reproduz alguns métodos
utilizados no livro didatico, como observados nesse evento
critico. Talvez a inseguranca pelo fato de ser um professor
novato, fez com que ele agisse assim.

Quando Jodo foi questionado por um aluno sobre a sua
metodologia, o professor se mostrou bastante confiante no
que acredita. O professor, em entrevista, afirmou que 0s
alunos querem tudo pronto, ficam esperando que o0
professor resolva o exercicio na lousa e diz:

Ai eu fago as perguntas pra eles e eles me respondem com
outra pergunta... Eles querem que o professor dé a
resposta para eles. Eles ndo querem encontrar a resposta.
Entdo... é muito dificil. A interpretacdo esta muito ruim.
(Professor Jodo em entrevista)

Em seguida a essa afirmacgéo, perguntamos ao professor:
“Entdo € por isso que o senhor estda sempre incentivando
eles? Fazendo eles falarem?” Ele respondeu: “Isso! Vocé

notou né? Eu tento fazer um debate com eles”.

Confiante em
sua

metodologia




4.1.2 Sintese da analise dos eventos criticos das aulas do Professor Jodo

Jodo utiliza o livro didatico na elaboracdo de seu planejamento, assim como ao
ministrar suas aulas. Em entrevista, Jodo afirma que o livro tem uma grande influéncia em sua
pratica em sala de aula. Ele diz, também, que utiliza o manual do professor dos livros
didaticos quando tem dudvidas sobre resolugdo de exercicios. Para Jodo, o livro didatico deve
ser utilizado sempre, pois houve gastos para que 0s alunos o tivessem. Outro ponto positivo
para 0 professor, quanto a utilizacdo do livro didatico, é a variedade de exercicios que 0s
livros possuem.

Durante as observacGes, pudemos constatar que o livro didatico foi muito usado em
sala de aula, mas um problema frequente nas aulas de Jodo era que os alunos nao levavam o
livro didatico para as aulas. Para que os alunos acompanhassem as aulas, o professor,
comumente, reproduzia o contetdo, os exemplos e atividades do livro na lousa. Em relagdo as
tarefas para casa, o professor apenas mencionava as paginas e 0s exercicios que deveriam ser
realizados.

No periodo observado da aula desse professor, o contetdo trabalhado era andlise
combinatdria. Para ensinar tal contetdo, o professor seguiu a mesma sequéncia do livro, ndo
fugindo do que estava proposto no referencial curricular das escolas publicas estaduais de
Mato Grosso do Sul (2012).

Percebemos, ao longo das observacgdes, que o professor da voz aos alunos e esses
participam ativamente das aulas. Os alunos dao as mais diversas respostas ao professor, mas
iSso ndo o impede de prosseguir com a aula mesmo com as respostas equivocadas dos alunos.
Com isso, podemos afirmar que ele possui um dominio de situacdo quando questionado.

Goncalves (2009) afirma que escutar os alunos com mais atencao € natural e que essa
caracteristica docente vai aumentando ao longo da carreira, até que os alunos se tornem
parceiros no processo educativo. No caso do professor Jodo, ele ndo agiu como um novato; ao
contrario, apresentou caracteristicas evidentes apenas em professores experientes de acordo
com o tedrico. Desse modo, pudemos observar que Jodo ndo apresenta apenas caracteristicas
de um professor novato. Isso indica que o teorico esta aberto a reconstrucdes, adaptacdes e
como ja dito, os professores ndo sao iguais, ou seja, ndo ha um processo que seja idéntico para
cada professor.

Em varios momentos dos eventos criticos analisados, os alunos fizeram o0s mais

diversos questionamentos ao professor. Jodo mostrou-se competente e teve dominio de
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situacOes de ensino em varios desses momentos. Contudo, é de se destacar a dificuldade que
Jo&o demonstrou para chamar a atencé@o dos alunos e manter a disciplina deles.

Huberman (1995) afirma que professores novatos possuem dificuldade em combinar
ensino e gestdo em sala de aula. Jodo apresentou essa caracteristica, mas ndo em todos 0s
momentos. Houve momentos em que o docente conseguiu com que os alunos participassem
da aula, momentos em que a conversa ndo foi um problema para Jodo. Tais conversas e a
desordem dos alunos atrapalhavam, consideravelmente, 0 andamento da aula do professor.

Como pudemos observar, nas analises dos eventos criticos, o professor valoriza
muito a participagdo dos alunos em sua aula. Sempre busca de uma forma ou outra questiona-
los, chamé-los para uma discussdo. Mas outro problema enfrentado por Jodo, no periodo de
observacao, era a ndo aceitacdo, por parte de alguns alunos, da sua metodologia de ensino.
Contudo, Jodo é confiante na sua proposta de ensino, ele acredita que € possivel e que é
melhor aprender por meio de discussdes, por meio de exemplos.

O professor Jodo pode ter confiado no livro didatico devido a essa dificuldade de
combinar ensino e gestdo em sala de aula. Ao sentir-se sequro com a proposta, ao apoiar suas
aulas no livro didatico, ele pdde administrar melhor a sua aula, ou seja, buscou manter a
ordem em varios momentos. Talvez sem esse apoio encontrado no livro, a aula do professor
ficasse mais interrompida pela conversa, pela desordem dos alunos.

No evento critico 1, descrevemos a situacdo em que o professor copia do livro todo o
esquema de resolucdo da atividade ndo alterando nada. Nesse momento evidenciamos que 0
professor transferiu a responsabilidade de instru¢do para o livro didatico. Como aponta
Brown (2009), o docente estava confiante na proposta de ensino e orienta¢fes contidas nesse
material curricular, entdo, no momento descrito, o professor seguiu a risca o livro didatico,
ndo alterando nada do que estava proposto no mesmo.

Como Jodo ndo possui muita experiéncia, nessa situacdo, pressupomos que ele sentiu
certa dificuldade, pois depositou a confiangca no material porque, sem esse recurso, nédo
alcancaria seus objetivos. Mas isso nédo significa que o professor ndo soubesse 0 conteido
trabalhado, apenas ndo possuia, ainda, um grande repertdrio de formas diferentes de ensinar.
Marcelo Garcia (2010) afirma que os professores no primeiro ano de docéncia passam por um
processo de intensa aprendizagem.

Quando o professor questiona os alunos sobre as possibilidades de viajar de Recife a
Porto Alegre sem passar por Sdo Paulo, identificamos que houve um improviso, pois ndo ha

esse guestionamento pagina do livro que contém o exemplo apresentado e tampouco no
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manual do professor. Dos eventos criticos analisados, esse foi 0 Unico momento em que Jodo
improvisou.

O improviso pode ter ocorrido porque Jodo sentiu-se seguro com a situacao e
também, como ja dito, seguro com o livro didatico utilizado. Huberman (1995) afirma que
essa confiancga no trabalho docente é adquirida conforme os professores ganham experiéncia.
Jodo ndo tem muita experiéncia como docente, mas apresentou, em alguns momentos, tal
qualidade.

Os graus de apropriacdo transferéncia e adaptacdo apareceram com maior
frequéncia em nossas analises das aulas do professor Jodo. Como esses graus de apropriacao
estdo ligados aos significados atribuidos ao livro, assim como aos conhecimentos, ou falta
deles, acerca de um determinado contetido, Jodo confia na proposta apresentada pelo livro
didatico utilizado (apresentacdo dos contetdos, acompanhados de exemplos e de exercicios
resolvidos e propostos). O participante da pesquisa afirma conhecer outros livros didaticos e,
mesmo assim, ndo deixa de usar o livro adotado a risca.

Quando uma proposta no livro didatico se aproxima do estilo de ensino do professor,
naturalmente esse professor fica mais confortavel para adaptar, alterar algum dado na
atividade. Desse modo, é possivel que o professor Jodo tenha feito algumas adaptacGes por
esse motivo, pois a resolucdo realizada por ele foi semelhante a do livro.

Os contetdos do livro didatico, usado pelo professor, sdo abordados, inicialmente,
em textos e questdes que buscam contextualizar os conhecimentos e motivar os alunos.
Percebemos que o professor se comporta assim. Acreditamos que, o fato de a metodologia
apresentada no livro parecer estar coerente com o que o professor acredita, isso 0 leva a agir
naturalmente. Esse também pode ser o motivo que o leva a adaptar e transferir os contetdos
apresentados nos livros didaticos.

E mais: o professor pode ser levado a improvisar, transferir e adaptar quando algo
ndo foi planejado, pensado em seu planejamento. Os seus conhecimentos tambeém o levam a
agir naturalmente. Enfim, varios podem ser os motivos que o levam a realizar os graus de

apropriacéo.



4.1.3 Eventos Criticos das aulas do Professor Luiz

Evento critico 1

O primeiro evento critico analisado foi identificado na quarta aula gravada (tempo: 15:32 min a 33:50 min do video) do professor,

presenciada por noés. Inicialmente, descreveremos o que o professor havia realizado na aula nos minutos que antecedem o intervalo de tempo

desse evento critico.

Quadro 9: Codificagdo, Comentérios e Analise do Evento Critico 1 — Professor Luiz

Graus de
Tempo Comentarios/Descricao Andlise do Evento Critico Apropriacao/
Caracteristicas
No inicio dessa aula, o professor explicou o contetdo | O professor Luiz sempre busca explicar os contetdos aos
sobre equacdo reduzida da circunferéncia e | alunos com uma linguagem mais simplificada. Ele usa a
apresentou alguns exemplos. expressao ‘“‘equacdo desenvolvida” propositalmente, pois
15:32 | O professor mencionou, na sequéncia da aula, que | acredita que os alunos ndo poderdo confundir com a

ndo ha s6 a equacdo reduzida de uma circunferéncia,
mas que ha, também, a equacdo desenvolvida. O
professor disse que equacdo desenvolvida € 0 mesmo
que desenvolver a equacdo reduzida deixando-a

“grande’:

equacdo reduzida, j& que o nome € bem sugestivo. Luiz
afirma em entrevista: Eu coloco equacéo desenvolvida
justamente para os alunos entenderem que se ¢é
desenvolvida € porque é a maior, € a grande, para eles ndo

confundirem com a outra. A ideia é justamente essa.

Preocupacéo
com a

aprendizagem
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15:57

17:05

(x—a)*+(y—b)*=R?

Para resolver (x —a)?, ele o fez de maneira
mecanica dizendo: o quadrado do primeiro menos
duas vezes o0 primeiro vezes 0 segundo mais 0
quadrado do segundo. Alguns alunos acompanharam
a explicacdo do professor, mas mesmo assim 0
professor lembrou que (x — a)? = (x — a). (x — a),
afirmando que a conta é bem simples e que no final
d& o mesmo resultado.

Ele

desenvolvimento pela propriedade distributiva, pois

disse que ndo € necessario fazer o
eles, supostamente, j& fizeram esse célculo em séries
anteriores, no 7°, 8°, 9°, 1° e 2° ano, e agora devem
ser mais praticos (se remetendo ao calculo mais
mecanico).

Dai prosseguiu com a explicagdo desenvolvendo os
quadrados da equacdo reduzida obtendo a seguinte
equagdo: x* — 2ax + a® + y? — 2by + b*> = R?
Entdo, o professor disse que teria que organizar a
equacdo, pois estava muito extensa: a, b e R sdo

numeros, as Unicas letras sdo x e y. Ele diz que

Luiz sempre retoma alguns conceitos que os alunos, em
geral, esquecem. Nesse caso, 0 professor relembrou o que é
um produto notavel. Luiz sempre diz que os alunos ja
deveriam saber, mas sempre o0s recorda sobre algum
conteudo.

Ele

especificadamente, o quadrado da soma de dois nameros,

disse que o0 conteddo produtos notaveis,
ja foi estudado por vérios anos e que agora, no 3° ano do
Ensino Médio, eles ndo precisam resolver pelo método da
distributiva, eles podem resolver rapidamente.

Luiz demonstra estar preocupado com a aprendizagem dos
alunos, mesmo explicando rapidamente alguns exemplos,
alguns conteudos, ele reforca que os alunos devem
aprender e ndo apenas decorar. O professor pede para que
0s alunos ndo decorem as equacdes e que sim, saibam de
onde elas surgiram.

Luiz, na maioria das vezes, passa exemplos simples, para
0S quais SO € preciso substituir valores. Como isso ocorreu
varias vezes nas aulas que observamos sobre esse
conteudo, acreditamos que Luiz tem esse tipo de atividade

como sendo de maior efeito sobre os alunos, ou seja, eles

Preocupacao
com

aprendizagem

a
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22:20

x?,y2,2ax e 2by sdo “coisas” diferentes e que nio
podem ser agrupadas, mas a? b?e R* podem, pois
sd0 numeros que serdo conhecidos. Assim, ele
determinou  a  equacdo  desenvolvida da
circunferéncia:
x*+ y? — 2ax — 2by + k = 0, onde
k = a*+ b* — R%

Luiz afirmou que a parte mais dificil da equacédo
geral é encontrar o valor de k, pois ndo se pode
esquecer que ele é a soma de outros trés valores.
Antes de dar continuidade na aula, o professor
conversou com a turma sobre as notas do bimestre
Ele

posteriormente a esse evento critico.

anterior. mostrou as notas aos alunos
O professor disse que ndo queria que os alunos
decorem a equacdo geral da circunferéncia e sim que
eles aprendam a desenvolver a equagdo reduzida.
Disse mais: que o contedo sobre circunferéncias é
muito facil e ndo havia porque decora-lo, o que

deveriam era aprendé-lo.

aprendem melhor com exemplos simples. Mas Luiz ndo
explora, frequentemente, atividades com um nivel de
dificuldade maior.

A explicacdo de Luiz sobre equacdo geral da circunferéncia
é um pouco diferente do livro didatico. O professor utiliza
termos, notacOes diferentes das apresentadas no livro
didatico. Vemos essas alteragcbes como sendo uma
adaptacdo. Como o professor busca simplificar a
explicacdo, tal como considera Brown (2009), ele adaptou
a proposta do livro didatico para se adaptar as demandas

especificas da sala de aula.

- livro didatico

Figura 19: Equacdo Geral da Circunferéncia

Fonte: (IEZZI, 2012, p.73, v.3)

Luiz sempre busca simplificar os exemplos, a explicacdo

Adaptacdo da
parte  tedrica
do

didatico (para

livro

simplificar)
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O professor passou um exemplo de uma equacao

em si. Acreditamos que essa caracteristica de “simplificar
conteudos” seja decorrente de sua vasta experiéncia no
Ensino Médio e em cursinhos preparatérios. Mas como
Luiz afirma que ndo quer que os alunos decorem formulas,
a simplificacdo pode estar ligada & preocupacdo do
professor com a aprendizagem dos alunos.

Luiz, em entrevista, afirma que os alunos ndo estdo
interessados em aprender e a turma, em geral, tem muita
dificuldade com a disciplina. Isso nos leva a crer que Luiz
acredita que a aprendizagem, da turma especifica que
observamos, sera melhor se ele for mais préatico, se ele
facilitar os exercicios e a resolucao deles.

Perrenoud afirma que o professor deve escolher atividades
de acordo com o nivel dos alunos. Sendo assim,
suspeitamos que Luiz possua essa competéncia. Ele pode
estar subestimando a capacidade dos alunos, pois no
periodo que investigamos, ele ndo criou situagdes
diferenciadas que pudessem reverter essa ideia. Mas
acreditamos, mesmo mediante essa suposi¢do, que Luiz
esteja preocupado com o minimo de conteddo que 0s

alunos devem aprender.

Preocupacao
com a

aprendizagem

Adaptacdo na
resolugdo do
exemplo  do

livro
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reduzida para ser desenvolvida:
(x+4)?+ (y—5)%? = 32
x*+8x+16+y>—10y+25—-9=0
x?+ y? + 8x — 10y + 32 = 0, onde 32=16+25-9
Ele resolve rapidamente, mas relembrou os alunos
que podem usar a distributiva se ndo lembrarem do
modo direto de resolucédo do produto notavel.
Luiz disse que os termos x* e y* é 0 que caracteriza
uma circunferéncia. Ele diz que os coeficientes tem
que ser iguais a 1 e positivos. Disse, ainda, que ha
outros estudos em relacdo as variagOes desses
coeficientes, mas, devido ao tempo, eles ndo verao.
Para imitar a forma de uma circunferéncia e elipse,
Luiz gesticulou com as maos os respectivos formatos
para que os alunos tentassem visualizar a forma.
Na variacdo de, somente, coeficientes positivos, Luiz
usou algumas expressdbes para fazer essas
representagcdes no ar: “Se pegar uma bola e esmagar
essa bola, ela ficara ‘achatadinha’, qual o nome
dessa figura aqui?”. E claro que os alunos nio

responderam, pois o contetdo ndo foi e nem sera

Como observamos nesse evento critico, Luiz, ao explicar a
equacdo desenvolvida, passou um exemplo simples de
equacdo reduzida para poder desenvolvé-la. Conforme
podemos visualizar na figura 17, o livro didatico também
apresenta um exemplo simples com a mesma ideia. O livro
ndo mostra os calculos, mas o professor realiza os calculos,
mesmo que ligeiramente, sem dar tempo de os alunos
participarem da explicacdo. Vemos esse momento,

também, como uma adaptac&o.
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28:40

29:36

trabalhado em sala de aula. Dai o professor deu
continuidade: “E uma elipse”. Luiz informou que o
conteudo sobre elipses seria o préximo capitulo do
livro didatico, mas que eles ndo o estudariam.

Quanto a variagdo dos sinais dos coeficientes, Luiz
também apenas diz que este é outro contetdo que
eles ndo irdo estudar.

O professor pediu para os alunos lessem o conteddo
das paginas 70 e 71 do livro adotado na escola
(Matemética Ciéncia e Aplicagbes). Em seguida
pediu aos alunos que fizessem o0s exercicios das
paginas 72 e 73, do mesmo livro, que tratam do
conteddo sobre equacdo geral e reduzida da

circunferéncia. O professor informou que o0s
exercicios sobre equacdo reduzida eram mais faceis e
que o nivel de dificuldade vai aumentando conforme
a ordem dos exercicios. J& 0s exercicios que
envolvem a equacdo geral, informou que s&o mais
dificeis.

O professor comentou sobre um tipo de exercicio que

ele ainda ndo explicara e que iria aparecer nos

Quanto aos exercicios serem mais faceis ou ndo, Luiz
afirma que desde quando era estudante do Ensino Basico
percebeu que, em geral, os livros didaticos apresentam as
atividades com um grau crescente de dificuldade. Durante
todos os anos de docéncia, também percebeu essa
carateristica nos livros que ja usou inclusive no que estava
utilizando no periodo de observacéo.

O exemplo que Luiz apresentou aos alunos, sobre equacéao
geral da circunferéncia, no qual se pedia o raio e o centro,
ndo constava no livro didatico. Mais uma vez ele realizou
uma adaptacdo para o que foi necessario mobilizar seus
conhecimentos adquiridos durante a sua vida académica e
profissional. Os exemplos sobre equacdo geral, presentes
no livro didatico, sdo diferentes dos exemplos que o
professor mostrou para os alunos.

Outra diferenga da aula do professor com o livro didatico

diz respeito aos coeficientes da equacdo geral da

Adaptacao

Adaptacdo da

parte  tedrica
do livro
didatico
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exercicios do livro, passando um exemplo na lousa.
Ele passa, de “cabeca”, a seguinte equagdo de
circunferéncia:

xX*+y*+8x—6y+15=10
O professor s6 havia passado, até aquele momento,
exercicios em gque eram dados o centro e o raio de
uma circunferéncia, para os quais pedia-se que fosse
encontrada a equagédo. O exemplo trataria do inverso,
ou seja, dada uma equacdo geral da circunferéncia
pede-se 0 centro e o raio.
Para encontrar o centro, o professor pediu aos alunos
que dessem uma olhada na formula da equacéo geral
da circunferéncia. Informou que as coordenadas do
centro da circunferéncia eram as letras a e b escritas
na formula. Solicitou aos alunos que observassem a
equacéo
x?+ y? —2ax — 2by + k = 0. Luiz disse que 0 a €
0 b estavam multiplicados por -2 e que para descobrir
essas coordenadas em alguma outra equacdo, bastaria
dividir os termos correspondentes a —2ax e —2by

por -2.

circunferéncia. O livro apresenta o topico a seguir.

Figura 20: Analisando os coeficientes da equacdo geral - livro
didatico

Fonte: (IEZZI, 2012, p.74, v.3)

Luiz na resolugdo do exemplo que disse ndo ter passado
ainda, envolveu certo “macete”. Como visto na figura 18, o
livro ndo sugere uma resolucdo dessa forma (dividindo os
termos por -2). O professor, em entrevista, afirma gostar de
praticidade. Para ele, os alunos devem aprender a resolver
exercicios mais rapidamente, para ganharem tempo.

No livro adotado anteriormente pela escola onde Luiz
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Em seguida, ele dividiu 8 por -2 e -6 por -2,
encontrando as coordenadas do centro (C(—4,3)).
Para encontrar o raio da circunferéncia, o professor
lembrou os alunos que k = a*+ b*— R* e fez as
respectivas substitui¢cdes obtendo:

15 = (—4)? + 32 — R?

>R*=16+9-15

= R =+/10.

lecionava, apresenta exemplos em que é pedido o raio e 0
centro de uma circunferéncia de maneira simplificada,

assim como Luiz sugeriu.

Figura 21: Exemplo de equagdo desenvolvida - livro didatico

anterior

Fonte: (SILVA; BARRETO, 2005, p.74, v.3)

Em entrevista, o professor afirmou que o livro “antigo” da
escola era melhor. Acreditamos que a proposta desse livro
esteja mais proxima da metodologia usada pelo professor.
Luiz ndo participou da escolha do livro didatico usado em

sala de aula no periodo em que observamos suas aulas,
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foram os outros professores de matematica da escola que
escolheram. Luiz ndo gostou da escolha, mas mesmo assim

nao deixa de usa-lo em sala.

Evento critico 2

O segundo evento critico analisado foi identificado na quinta aula gravada (tempo: 31:00 min a 40:16 min do video) do professor, a qual

nos presenciamos. Inicialmente, descreveremos o que o professor havia realizado na aula nos minutos que antecedem o intervalo de tempo desse

evento critico.

Quadro 10: Codificacao, Comentarios e Analise do Evento Critico 2 — Professor Luiz

Tempo

Comentérios/Descricao

Analise do Evento Critico

Graus de
Apropriagao/

Caracteristicas

O professor mostrou, individualmente, aos alunos, as
notas do bimestre anterior, enquanto eles realizavam
atividades do livro didatico que o professor havia
pedido para fazer. As atividades eram sobre equacao
reduzida e equacéo geral de uma circunferéncia.

Uma aluna encontrou dificuldade ao tentar resolver

Ao terminar de mostrar as notas dos alunos, percebemos
que Luiz iria dar continuidade em sua aula. Uma aluna ao
perceber que o professor ja estava a disposicao, pediu que
ele resolvesse um exercicio (Exercicio 1, letra d) como
vimos na descri¢do do evento critico.

Como podemos observar na figura 22, o enunciado nédo
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uma das alternativas (Exercicio 1, letra d) do
primeiro exercicio proposto no livro didatico e pediu

para que o professor o resolvesse.

Figura 22: Exercicio proposto no livro didatico

Fonte: (IEZZI, 2012, p.72, v.3)

Como podemos observar na figura 22, o exercicio
pedia que fosse encontrada a equacdo reduzida de
cada circunferéncia descrita. O professor, ao ver o
exercicio que a aluna havia pedido para ser feito,
colocou na lousa os pontos do enunciado em um
plano cartesiano (Figura 23), sem dizer nada aos

alunos.

Figura 23: Exercicio 1.d pagina 72 - lousa

trazia figura, apenas solicitava a equacgdo reduzida da
circunferéncia, dadas algumas informagdes. No exercicio
ndo hd nenhuma indicacdo, observacdo para que se usem
figuras de apoio a resolucdo do exercicio. Até mesmo na
resolugdo do exercicio, no manual do professor, ndo ha
resolucdo apoiada em figuras. Acreditamos que nesse
momento o professor fez uma adaptacdo do que estava

proposto no livro didatico.

Figura 27: Resolugdo Exercicio 1.d - manual do professor

Fonte: (IEZZI, 2012, p.69, v.3, manual do professor)

O professor ndo passou para a turma nenhum exemplo

Adaptacao
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Fonte: Dados da pesquisa

Em seguida, disse aos alunos que na maioria dos
exercicios, apresentados pelos livros didaticos, os
primeiros exercicios propostos sdo mais faceis, mas
que nesse caso o0 enunciado da letra d era um pouco
diferente do que os outros.

O professor explicou aos alunos que os pontos A e B
representados na lousa eram pontos localizados na
“borda” da circunferéncia e perguntou 0 que seria 0
didmetro de uma circunferéncia.

Para explicar (relembrar) aos alunos o que é um
didmetro, o professor relembrou o que era o raio de
uma circunferéncia e, em seguida, informou sobre o

que seria uma corda numa circunferéncia dizendo

semelhante a esse exercicio, mas o livro didatico apresenta
um exercicio resolvido semelhante ao exercicio em

questao.

Figura 28: Exercicio resolvido - equacdo reduzida da

circunferéncia

Fonte: (IEZZI, 2012, p.71, v.3)

Mesmo que o exercicio resolvido seja semelhante ao
exercicio proposto, a solucdo apresentada é diferente da
solucdo realizada pelo professor. O livro apresenta a
solucdo “rejeitada” pelo professor. A resolugdo esta
baseada em férmulas e, como ja dito, Luiz julga ndo ser

necessario utiliza-las e muito menos decora-las.
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que o didmetro era a corda que passa pelo centro da
circunferéncia.

No esquema feito na lousa, o professor fez uma
circunferéncia, sem determinar o raio, de diametro
AB. Ele reforcou a ideia de que apenas com o
desenho ndo da para determinar o raio, pois ndo ha
uma preciséo.

Explicou que para achar o raio da circunferéncia é
necessario calcular a distancia entre os pontos Ae B e
dividir o resultado por dois. O professor escreveu na

lousa a formula para calcular distancia entre dois

dap = \/(xA —x5)%2+ (Ya—yp)? Em

seguida, apagou a expressdo afirmando que ndo é

pontos,

necessario decorar formulas, pois existem outras
maneiras de resolver o exercicio e que os alunos
precisam € entender a matéria.

Para resolver de outra maneira, o professor Luiz fez
um triangulo com vértices nos pontos ja marcados (A
e B) escrevendo a medida dos lados conhecidos do
tridngulo (os catetos) e nomeando a hipotenusa como

D representando o didmetro da circunferéncia.

Sendo assim, Luiz realmente adaptou o livro didatico. Se
seguisse o livro a risca, ele teria de resolver o exercicio
com as estratégias presentes no livro, mas ele ndo faz isso.
O professor adotou uma estratégia diferente para a
resolucdo da atividade. Em entrevista, Luiz afirma que as
contas ndo representam nada. Para ele, as contas s6 fazem
sentido com a representacdo geométrica e o desenho é
essencial para aprender matematica.

Acreditamos que sua vasta experiéncia no Ensino Médio e
o fato de trabalhar esse contetido (geometria analitica) ha
muito tempo, proporcionam maior confianca na resolucéo
de exercicios.

O professor Luiz em entrevista, informou que no inicio de
sua carreira ele resolvia todos os exercicios de varios livros
didaticos: “Quando eu comecei dar aula, 0 aluno fazia
uma pergunta e eu ficava: ‘vixe’ (Sem reacgdo).... eu nao
conseguia responder. Dai aquilo ia dando um stress. Ai eu
falava: ndo! Eu vou fazer todas as questbes do livro até
que eu ndo tenha mais nenhuma ddvida. Quando ele vir
perguntar qualquer coisa que esteja aqui, eu consigo

responder. Demorou anos”. (Professor Luiz em entrevista)

Confiante nas
suas
estratégias de

ensino
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Figura 24: Exercicio 1.d pagina 72 - Outra maneira de
resolucéo

Fonte: Dados da pesquisa

Visto que os catetos do tridngulo retangulo
desenhado na lousa eram do mesmo tamanho, o
professor disse aos alunos que esses catetos eram
lados de um quadrado cuja distéancia D, marcada no
tridngulo, era a diagonal do quadrado. O professor

lembrou os alunos que para calcular a diagonal de um

quadrado era s6 utilizar a formula D = [v/2 na qual
bastava substituir o valor do | pela medida do lado do

quadrado. Mas como o professor ja havia

Desse modo, acreditamos que sua experiéncia o levou a
criar varias estratégias de resolucdo o que o faz desprender-
se do livro didatico.

Brown (2009) afirma que o improviso ocorre quando 0s
professores dependem minimamente dos materiais
curriculares. 1sso sempre ocorre com Luiz, pois ele recorre
ao livro didatico apenas para selecdo de atividades para
passar aos alunos. Sendo assim, acreditamos que Luiz,
além de ter adaptado a resolugdo do exercicio, tenha
também improvisado. Como o fato de ser questionado pela
aluna ndo estava previamente planejado, ele teve que
mobilizar seus conhecimentos, estratégias conhecidas de
resolugdo para fazer com que os alunos entendessem
melhor.

Essa resolugéo diferente do livro didatico pode estar ligada
a preocupacao do docente com a aprendizagem dos alunos.
Em varios momentos desse episddio, assim como em
outros, Luiz enfatiza que ndo é necessario resolver
exercicios com utilizacdo de férmulas, pois existem outras
maneiras de resolver o exercicio e que o que 0s alunos

precisam é entender a matéria. Nessa atitude do professor

Improviso e
Preocupacao
com a

aprendizagem

Preocupacéo
com a

aprendizagem
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mencionado que ndo gosta que os alunos decorem
férmulas, ele calculou o valor de D por meio do

teorema de Pitagoras.

Figura 25: Exercicio 1.d pagina 72 - teorema de Pitagoras

Fonte: Dados da pesquisa

O professor volta a férmula da diagonal do quadrado
escrita na lousa e substitui D por 2. Em nenhum
momento o professor disse que era 0 mMesmo
resultado, fica apenas subentendido.

hd uma preocupacdo com o0 que os alunos devem saber,
com o que devem aprender.

Como dito no evento critico 1, Luiz acha o conteudo de
geometria analitica facil, entdo, esse fato o leva a tentar
fazer com que os alunos aprendam e ndo apenas decorem.
Isso é facilmente percebido quando o professor coloca
varias formulas na lousa, mas ndo utiliza nenhuma para
resolver o problema proposto. A ideia, implicita, que
percebemos nesse evento critico € que para resolver 0s
problemas de matemética existem diversas estratégias,
diversos caminhos que podem ser seguidos e que nao €
necessario utilizacdo de formulas.

De acordo com Huberman (1995), os professores
encontram seu proprio estilo de ensino quando passam da
segunda fase (estabiliza¢do), em que possuem uma maior
flexibilidade e ndo se culpam pelo insucesso da turma.
Luiz, de acordo com as etapas de Huberman, parece viver a
fase Diversificacdo (terceira fase), conquanto apresente
caracteristicas da segunda fase, cuja passagem acreditamos
que tenha sido sem problemas. Huberman ainda afirma que

na segunda fase os professores possuem mais humor e

Seguro
confiante
seu trabalho

e

em
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ApoOs realizar esse célculo, o professor perguntou:
Qual é o raio? E sem deixar tempo para os alunos
responderem afirmou que era a metade do valor
encontrado (raio = 2+/2).

Continuando a resolucdo do exercicio, o professor
disse que o raio foi encontrado, mas ainda falta o
centro para poder determinar a equacéo reduzida da
circunferéncia.

O professor comentou: O exercicio ndo era para
desenhar, mas eu fiz o desenho e estou enxergando
(o centro), mas como vocés irdo saber onde esta o
centro sem desenhar? Acompanhem.

Luiz explicou que o centro era 0 ponto médio do
didmetro da circunferéncia, seria necessario calcula-
lo. Lembrou os alunos que esse conteddo ja havia
sido estudado e que bastava saber quem estava “no
meio” das extremidades do diametro.

Sendo assim, colocou 0s pontos (ndmeros inteiros)
entre as extremidades do didmetro, para representar
as coordenadas x e y desses pontos, descobrindo

quem estava “no meio”. Mais uma vez o professor

ficam mais & vontade com o seu planejamento gerando um
sentimento de seguranga no seu trabalho, seguranca tal que
Ihes permite o professor agir naturalmente em sala de aula.
Luiz age naturalmente e torna muitos momentos de suas
aulas em diversdo. Mas Luiz afirma que no inicio de sua
carreira ndo era assim. Ele mal conseguia dar aula, pois 0s
alunos nao o respeitavam.

Essa situacdo ndo acontece mais com esse professor. Tal
constatacdo vai ao encontro do que Tardif e Raymond
(2000, p.238) afirmam sobre os professores experientes, 0s
quais aprendem a trabalhar, trabalhando, e que esse
aprendizado esta ligado, muitas vezes, a fase de
sobrevivéncia em que comegcam a serem edificados 0S
saberes profissionais para o resto da vida. Luiz deixou
evidente que o inicio de sua carreira nao foi facil, mas com
sua experiéncia ele foi adquirindo confianca no que faz e
que propicia sua descontracao diante dos alunos.

Mais uma vez Luiz simplifica a explicacdo. Calcular o
ponto médio da maneira como ele realizou, pode esconder
0 conceito do que é o ponto médio. Ele ainda o faz

rapidamente, ndo permitindo que os alunos acompanhem o
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ndo utilizou férmulas para realizar os célculos.

Figura 26: Exercicio 1.d pagina 72 - ponto médio

Fonte: Dados da pesquisa

Feito isso, o professor escreveu na lousa as
coordenadas do centro da circunferéncia [C(4,0)] e
escreve em seguida a expressdo que representa a
equacdo reduzida da circunferéncia: (x —a)? +
(y — b)? = R?, onde a e b sdo coordenadas do centro
e R o raio da circunferéncia.

Na lousa, o professor apenas apagou as letras a, b e R
e as substitui pelos valores correspondentes
encontrados durante a resolucgéo, (x — 4)? + y? = 8;
encerrou a resolucdo do exercicio dizendo que essa

atividade havia sido a mais dificil da pagina 72 do

raciocinio.

Huberman (1995) afirma que professores que passam da
segunda fase tém a carateristica de escutar os alunos com
mais atencdo. Mas outro fato marcante que percebemos na
pratica de Luiz é que ele sempre direciona perguntas sobre
0 conteldo aos alunos e ele mesmo as responde, ndo
permitindo que os alunos reflitam sobre o tema e
construam o préprio conhecimento.

De acordo com Gongcalves (2009), conforme o professor
adquire experiéncia, maior é a valorizacdo dos alunos em
suas aulas. Mas essa caracteristica de professor experiente
ndo é percebida, nesse momento, na pratica de Luiz.

Luiz é dindmico, interage com os alunos em suas aulas,
mas em VArios momentos ndo abre espaco para
questionamentos e construcdes dos conceitos estudados.
Percebemos, nas aulas de Luiz, que ao ele direcionar
alguma pergunta aos alunos, ele sempre responde antes
mesmo de 0s alunos pensarem. Para nds, essa caracteristica
fortemente presente em sua pratica, forma o perfil do
professor. Esse perfil constitui sua identidade nesse periodo

em que o observamos.

Né&o valoriza a
participacao

dos alunos
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livro didético. Luiz demonstra, em todos 0s momentos, ser um professor
mais pratico, mais objetivo. Ele valoriza a agilidade em
resolucdo de exercicios e tenta passar isso aos alunos. Esse
significado que ele atribui a resolucdo de exercicios

também contribui para a formacéao de sua identidade.

Evento critico 3

O terceiro evento critico analisado foi identificado no final da sétima aula (tempo: 40:31 min a 43:01 min do video) e inicio da oitava
aula (tempo: 00:00 min a 09:50 min do video) do professor, presenciadas por nds. Eram trés aulas semanais de Matematica na turma que

observamos, das quais duas eram consecutivas.

Quadro 11: Codificacao, Comentarios e Analise do Evento Critico 3 — Professor Luiz

Graus de

Tempo Comentérios/Descri¢ao Analise do Evento Critico Apropriagao/
Caracteristicas

40:31 | Para encerrar o conteddo de circunferéncias, o | Luiz, com sua praticidade, explicou rapidamente aos alunos
professor explicou, rapidamente, sobre a posicdo | a posicdo relativa entre ponto e circunferéncia. O professor
relativa entre um ponto e uma circunferéncia. Luiz | diz explicar de maneira diferente do livro, mas o livro
informou que os alunos poderiam olhar no livro | apresentou o conteddo da mesma forma como ele explicou.

didatico “tranquilamente”, pois 0 contetdo era de | O livro apresenta as trés possibilidades na forma
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facil compreenséo.

O professor desenhou na lousa trés circunferéncias
representando cada caso da posicdo reativa entre um
ponto e uma circunferéncia.

Para complementar a explicacdo, o0 professor
aproveitou uma equacao que estava na lousa e disse:
“Eu dei uma circunferéncia. Dai eu pergunto: esse
ponto (P = (1,—2)), onde serda que ele estd em
relacdo a essa circunferéncia? (o professor aponta
para a equacdo que ja estava na lousa) Sera que ele
estd do lado de dentro dela? Sera que esté por fora?

Ou sera que estd em cima?”.

Figura 29: Posi¢des relativas entre ponto e circunferéncia

Fonte: Dados da pesquisa

geométrica e algébrica (condi¢cbes para cada caso). O
professor passa a condicao algébrica por meio de exemplo,
ja o livro didatico apresenta de forma genérica.

Acreditamos que houve, simultaneamente, uma adaptacéo
e uma transferéncia. Adaptagdo ocorreu porque o professor
ndo se preocupou em passar a forma genérica apresentada
no livro; transferéncia porque utilizou a mesma sequéncia e

ideia apresentada pelo livro, Luiz seguiu.

Figura 34: Posi¢des relativas entre ponto e circunferéncia

Fonte: (IEZZI, 2012, p.77, v.3)

Adaptacéo

Transferéncia

e
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Para cada caso esbocado na lousa, ele deixou
explicito que a diferenca entre 0s casos estaria no
tamanho da distancia entre o ponto dado e o raio.

O professor informou que o livro didatico dos alunos
apresentava essa explicacdo geométrica (Figura 32),
mas que ele preferia explicar de outra maneira.
Aproveitando o exemplo que ja estava na lousa, 0
professor explicou sobre a posi¢do relativa entre
ponto e circunferéncia de forma algébrica. O
exemplo tinha como centro e raio C(4, -3) e r =
/10, respectivamente; em seguida Luiz escreveu a
expressdo que representa uma equacdo reduzida,
deixando um espaco em branco na posi¢do das
coordenadas do centro e o raio da circunferéncia.
P+— )=

Em seguida, substituiu o espago deixado, pelos

(x —

valores correspondentes (valores das coordenadas do

também o valor do
(x—4)2+(y+3)2= 10

Luiz informou que o exercicio sempre dard as

centro e com raio).

O livro também apresenta um exemplo em que se pede
verificar a posicdo relativa de um ponto em relagdo a uma
circunferéncia dada. O exemplo que Luiz trabalhou na aula
segue a mesma proposta do exemplo apresentado no livro.
Mesmo que o exemplo dado por Luiz tenha sido diferente
do

transferéncia.

livro, acreditamos que houve novamente uma

Figura 35: Exemplo - posicao relativa entre ponto e circunferéncia

Fonte: (IEZZI, 2012, p.77, v.3)

A proposta, a ideia do livro é a mesma realizada pelo
professor, mas o livro, como podemos observar na figura
anterior, apresenta a verificacdo sem nenhuma discussao,

Transferéncia
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coordenadas do ponto que se quer saber a posi¢do
relativa. Sendo assim, Luiz afirmou que basta
substituir os valores das coordenadas na equacédo para
fazer tal estudo.

O professor utilizou o ponto citado anteriormente,
P=(1,-2), e o

circunferéncia obtida.

substituiu na equacdo da

apresenta de forma direta fazendo apenas as devidas
substituicbes das coordenadas do ponto na equagdo da
circunferéncia. Luiz adaptou a proposta de resolucdo do
exemplo apresentado no livro. O professor, de acordo com
a abordagem de Brown, sente-se seguro com o conteudo e,
por isso, se afasta do caminho estruturado que o livro
apresenta. Isso permite que o professor use partes do livro
e contribua para sua aula com outros recursos.

Visando as dificuldades dos alunos com a Matemaética,
Luiz busca, em alguns momentos, a participacdo dos
alunos para explicar as trés possiveis posi¢cdes do ponto.
Para cada caso de posicdo relativa, Luiz conversa com 0s
alunos incentivando-os a pensar sobre a posicdo desses
pontos no plano cartesiano.

Luiz busca ser pratico ao escrever a equacdo com espaco
em branco na posicéo das coordenadas do centro e do raio
da circunferéncia. Mesmo fazendo passo a passo, Luiz diz
aos alunos que basta fazer as devidas substituicbes para
saber qual a posicéo relativa do ponto e circunferéncia. Ele
ndo propde uma discussdo além dessa.

No caso que O ponto pertencia a circunferéncia, o

Adaptacao

Preocupacao
com

aprendizagem

a




128

01:58

Figura 30: Ponto pertencente a circunferéncia

Fonte: Dados da pesquisa

Como o resultado encontrado foi exatamente igual ao
valor do raio ao quadrado, o professor explicou que o
ponto substituido pertence a circunferéncia dada.

Para o caso seguinte, o professor pediu a uma aluna
que desse um ponto qualquer para ser substituido na
equacdo. A aluna deu o seguinte ponto: P = (—1,4).
O professor perguntou & aluna se ela achava que o
ponto estava dentro, fora ou em cima da

professor fez apenas a substituicdo com os valores das
coordenadas de um ponto dado por ele. Na figura 30
podemos ver que o resultado encontrado tem o mesmo
valor que o raio, mas o professor apenas diz que o ponto
dado pertence a circunferéncia.

Buscando os outros casos, o professor pede que uma aluna
dé um ponto para que ele verifique sua posi¢cdo em relacao
a circunferéncia. Entendemos esse momento como um
improviso. O fato de o professor perguntar e ndo saber a
resposta que poderia surgir, faz com que 0 momento seja
considerado um improviso. A aluna diz um ponto qualquer
e, “por sorte”, o ponto cai em outro caso de posicao
relativa. O ponto dado pela aluna ndo pertencia a
circunferéncia; estava do lado de fora dela.

A aluna ficou surpresa e questionou o professor sobre
como ele sabia que o ponto estava fora sem fazer contas.
Caracterizamos esse momento também como um
improviso. Luiz para explicar como sabia disso, relembra
os alunos sobre os valores dos pontos no plano cartesiano,
em cada quadrante.

Improviso
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circunferéncia. Ela disse, no “chute”, que o ponto
estava fora.

O professor confirmou e disse que mesmo sendo um
“chute” 0 ponto estava, sim, fora. A aluna perguntou
como ele sabia disso. Ele relembrou os alunos sobre
0 que é um quadrante e os sinais de cada quadrante

em um plano cartesiano.

Figura 31: Relembrando quadrantes

Fonte: Dados da pesquisa

Em seguida, perguntou aos alunos a qual quadrante
pertencia o centro da circunferéncia; como resposta

obteve: “pertence ao 4° quadrante”. Como o raio era

Acreditamos que nesse momento de recordar conteddos,
conceitos ja estudados, hd uma preocupacdo do professor
com a aprendizagem. Faz parte de seus objetivos de ensino
fazer com que os alunos pensem mais e que ndo fiquem
presos em férmulas.

Nessa adaptacéo, o professor utilizou um procedimento que
ele julgou adequado para aquela turma naquele momento.
Segundo Perrenoud (2000),

adequados, selecionar exercicios para os alunos é uma

escolher procedimentos
competéncia que os professores devem ter. Uma das
caracteristicas que deve ter o professor com essa
competéncia ¢ dominar os saberes, o professor tem que
estar mais de um passo a frente dos alunos. Luiz apresenta,

nas aulas observadas, esse dominio, essa competéncia.

Preocupacéo
com

aprendizagem

a
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pequeno, o professor afirmou que toda a
circunferéncia estava contida no 4° quadrante.

Entdo ele perguntou: e o ponto P = (—1,4) pertence
a qual quadrante? Os alunos responderam que
pertencia ao 2° quadrante, ou seja, 0 ponto era
exterior a circunferéncia. O professor fez o célculo

para confirmar esse dado.

Figura 32: Ponto exterior a circunferéncia

Fonte: Dados da pesquisa

Como faltava o exemplo sobre ponto interior a
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circunferéncia, o professor escolheu um ponto
proximo ao ponto pertencente a circunferéncia,
P =(1,-2). Escolheu o ponto P =(2,—-2) e
realizou os calculos para confirmar se era interior a

circunferéncia.

Figura 33: Ponto interior a circunferéncia

Fonte: Dados da pesquisa




4.1.4 Sintese da analise dos eventos criticos das aulas do Professor Luiz

Luiz é um professor experiente que utiliza pouco, em sala de aula, o livro didatico
adotado pela escola na qual onde lecionava no periodo da observacdo. Em entrevista, ele
afirma acreditar que o professor memoriza os exercicios, o contedo e, por isso, ele ndo tem a
necessidade de estar sempre olhando o livro didatico.

Luiz sé realiza o planejamento online. Ao ser questionado sobre essa sua préatica ele
responde: E automatico. Eu s preciso olhar a Gltima coisa que o aluno fez no caderno que eu
sei continuar. A unica coisa que eu ndo faco de “cabec¢a’ sdo os exercicios. Eu gosto de tirar
do livro. (Luiz em entrevista).

Em alguns momentos dos eventos criticos analisados, o professor se mostra
preocupado com a aprendizagem dos alunos. Apesar de ndo buscar a participacdo dos alunos
em suas aulas, ele ndo deixa de explicar, rever conceitos que os alunos precisam saber. Luiz
enfatiza, em varios momentos, que ndo é necessario decorar formulas. Nessa atitude, ha uma
preocupacdo com o que os alunos devem saber, devem aprender. Luiz estd interessado no
ensino, na aprendizagem dos alunos.

Mas essa preocupacdo com os alunos esté ligada a sua simplificacdo de contetdos, a
procedimentos. Luiz, por ser muito pratico, deixa de mostrar aos alunos 0s conceitos
matematicos envolvidos nos exemplos, nas situacdes que ele propde. Mostra-se interessado na
aprendizagem dos alunos, mas de maneira simplificada. Ele passa a “receita” e pronto.
Entendemos essa atitude como sendo o “porto seguro” do professor, uma maneira de ser
pouco questionado pelos alunos.

Quanto aos graus de apropriacdo, Luiz adapta tanto a parte tedrica quanto 0s
exercicios. Apesar de Luiz ter afirmado ndo utilizar o livro no seu planejamento, a estrutura
do conteddo que Luiz abordou em sala de aula é semelhante a que o livro apresenta, com
algumas modificagdes.

A maioria das adaptacOes realizadas pelo professor visa a simplificacdo do conteudo
ou a troca de um método de resolugdo por outro mais facil. Essa acdo esta fortemente presente
na pratica de Luiz. Desse modo, essa caracteristica ajuda-o a construir sua identidade como
docente.

Em entrevista, Luiz fala que os livros didaticos apresentam uma linguagem
complexa. Reclama que os autores dos livros parecem ndo se preocupar com quem vai ler o
livro. Acredita que os alunos ndo dao conta de estudarem sozinhos pelo livro, pois a

linguagem é complexa. De acordo com as nossas analises, Luiz subestima a capacidade dos
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alunos a ponto de simplificar os contetdos ocultando os conceitos matematicos envolvidos,
como ja discutido.

De acordo com Brown (2009), os professores adaptam por varios motivos, sendo um
deles para estar de acordo com certos estilos de ensino. Pelo fato de Luiz ter uma vasta
experiéncia no Ensino Médio, assim como em cursinhos preparatorios, ele tem seu proprio
estilo de ensino, um maneira propria de ensinar. Essa maneira se reflete nos momentos em
que o professor facilita as explicagdes para os alunos.

O jeito como Luiz ensina, os objetivos que tem, ao ensinar, estdo voltados para o
ENEM. Ele busca preparar seus alunos para conseguirem boas notas na avaliagdo. A
justificativa que da para essa pratica é que os alunos precisam ganhar tempo na resolugéo de
exercicios.

Luiz deixou evidente que o inicio de sua carreira ndo foi facil, mas com sua
experiéncia foi adquirindo confianca, o que faz surgir sua descontracdo diante das turmas. E
natural que a medida que os professores adquirem experiéncia, eles vdo ficando mais
confiantes e independentes.

De acordo com Tardif e Raymond (2000) muitos professores assumem gue aprendem
a trabalhar, trabalhando, e que esse aprendizado estd ligado, muitas vezes, a fase de
sobrevivéncia na qual comecam a ser edificados os saberes profissionais para o resto da vida.
Luiz, de acordo com a abordagem de Huberman (1995), estd na fase de diversificacdo e
acreditamos que ele deve ter passado por essa segunda fase edificando seus saberes tornando-
se mais confiante.

Como vimos, Luiz, em entrevista, afirmou que usava a colecdo Matematica Aula por
Aula aprovada pelo PNLEM 2009 em suas aulas. No entanto, o professor ndo a utilizou nas
aulas que observamos. Contudo, como vimos no evento critico 1 desse professor, algumas das
formas como ele aborda determinados exemplos sdo semelhantes as que o livro propde.

Em entrevista, o professor afirma que o livro “antigo” da escola era melhor: O livro é
muito simples. Ele é otimo, colorido, os exercicios resolvidos estdo escritos em azul, os
propostos de outra cor. Na minha opinido parece livro de crianga, mas ele é perfeito para
dar aula. S6 tem um problema: os exercicios séo muito faceis. (Luiz em entrevista).

Quando o professor diz que o livro é perfeito para dar aula, ele estd se referindo a
turma que nos observamos, pois, segundo ele, os alunos néo estdo interessados em aprender e
a turma, em geral, tem muita dificuldade com a disciplina. Como ele simplifica as explica¢des

e considera o altimo livro adotado complexo, somos levados a perceber que Luiz acredita que
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a aprendizagem, da turma especifica que observamos, sera melhor se ele for mais prético, se
ele facilitar os exercicios e a resolucédo deles.

Para ele, quanto mais simples for a explicacdo, melhor. Mas ndo estaria o professor
impedindo os alunos de estudarem a Matematica formal, necessaria para o pensamento deles?
Os alunos, na fala de Luiz, sdo tidos como criancas, pois se o livro for complexo, eles néo
entendem. Ele generaliza, mas sabemos que ha alunos com dificuldades e alunos com muita
facilidade em Matematica também.

Perrenoud (2000) afirma que o professor deve escolher atividades de acordo com o
nivel dos alunos. Sendo assim, suspeitamos que Luiz possua essa competéncia. Ele pode estar
subestimando a capacidade dos alunos, pois no periodo que investigamos, ele ndo criou
situacOes diferenciadas que pudessem reverter essa ideia. Mas acreditamos, mesmo diante
dessa possibilidade, que Luiz estd preocupado com o minimo de conteddo que os alunos
devem aprender.

A partir do que discutimos, a proposta do livro da colecdo Matematica Aula por Aula é
a que estd mais proxima da metodologia usada pelo professor nas aulas observadas. Luiz ndo
participou da escolha do livro didatico Matematica Ciéncia e Aplicacdes, foram os outros
professores de Matematica da escola que escolheram. Luiz ndo gostou da escolha, mas mesmo

assim ndo deixa de usa-lo em sala.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, 0 nosso propdsito foi pesquisar as relacdes que os professores de
Matematica, novatos e experientes, estabelecem com os livros didaticos em suas praticas
profissionais. Para tanto, analisamos a prética de dois professores de Matemaética que
lecionavam em escolas publicas estaduais, sendo um novato e o outro experiente.

Para aprofundarmos essa investigacdo, buscamos na literatura a compreensao sobre a
relacdo de professores com materiais curriculares e os fatores que influenciam as praticas
profissionais na utilizacdo de livros didaticos. Como aponta Brown (2002), os conhecimentos,
objetivos, habilidades, crencas e experiéncias de ensino sdo elementos que normalmente os
professores mobilizam dentro dessa relacdo com materiais curriculares. Em nossas analises,
vimos que as caracteristicas dos professores caminham juntamente com a maneira com que
eles se apropriam do livro didatico.

Por intermédio das analises, percebemos que o professor enfrenta diversos desafios:
a aceitacdo dos alunos, a aprendizagem constante, a questdo da indisciplina, entre outros.
Concordamos com Marcelo Garcia (1999) quando afirma que o inicio da carreira é a fase do
“aprender a ensinar”, pois o que se aprende com a experiéncia se estende por toda a vida.

O professor Jodo, nos eventos criticos analisados, transferiu, em alguns momentos, a
responsabilidade para o livro e ndo deu abertura para outras discussdes, mesmo diante das
inquietacbes dos alunos, seguindo rigorosamente a estrutura do exercicio do livro.
Relativamente a essa transferéncia, concluimos que, ou hd uma parcela de inseguranca do
professor quanto ao conteldo abordado ou o material atende exatamente todos 0s seus
objetivos de ensino.

Como Jodo ndo possuia muita experiéncia, no periodo de observacdo, pressupomos
que ele pode ter sentido dificuldade ao lecionar o conteudo de analise combinatéria e, por
isso, depositou a confianga no material. Mas isso néo significa que o professor ndo soubesse o
conteddo trabalhado; possivelmente, apenas ndo possuisse, ainda, um grande repertorio de
formas diferentes de ensinar. Marcelo Garcia (2010) afirma que os professores no primeiro
ano de docéncia passam por um processo de intensa aprendizagem.

O mesmo ja ndo acontece com Luiz. Em nossas analises percebemos que a
transferéncia em sua pratica quase ndo aparece. O docente, por possuir 14 anos de
experiéncia, apresenta diversas formas de resolver um Unico exercicio e, como vimos, na

maioria das vezes diferente de como o livro didatico apresentava. Podemos dizer que a
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experiéncia, no caso de Luiz, contribui para um “acervo” de diferentes estratégias de
resolucdes.

N&o podemos afirmar que professores novatos estdo mais propicios a transferir a
responsabilidade para os materiais do que os mais experientes. Essa diferenca foi percebida
com os professores analisados nesta pesquisa, que possuem suas semelhancas e diferencas.
Mas podemos dizer que Jodo transferiu por ser a primeira vez que lecionava o contetido e por
estar aprendendo a ensinar. Ja Luiz pouco transfere porque ja possui uma bagagem, um
conhecimento adquirido durante 14 anos e, como ele mesmo afirmou, ele ndo precisa do livro
didatico para a parte tedrica, ele ja sabe tudo de cabeca.

Em relagdo aos improvisos, foram poucos os episédios de aula em que o0s
percebemos. De acordo com Brown (2002), o improviso ocorre quando o professor depende
minimamente dos materiais curriculares e também quando o professor aproveita algum
comentario inesperado de algum aluno e o compartilha com a turma, fazendo com que todos
discutam e participem mais da aula. O que ocorre numa sala de aula, referente a pratica do
professor, que ndo foi pensado na elaboracdo do plano de aula é tido como improviso.

Nesse sentido, podemos dizer que Jodo improvisa bastante. O professor sempre
questionou os alunos e valorizou a participacdo deles em suas aulas. Entdo podemos afirmar
que a transferéncia e o improviso ocorrem simultaneamente em uma mesma aula, em um
mesmo evento critico. Nesse caso, ha uma motivacdo por parte do professor que o leva a
improvisar.

Os motivos que influenciaram Luiz a improvisar sdo outros. Luiz ndo improvisou
pelo fato de questionar os alunos, de fazer com que os alunos participem. Nas aulas
analisadas, ele improvisou quando foi questionado e também quando realizou uma pergunta
direta a uma aluna sem saber que resposta poderia surgir. De acordo com Gongcalves (2009),
conforme o professor adquire experiéncia, maior é a valorizacdo dos alunos em suas aulas.
Mas essa caracteristica de professor experiente ndo é percebida, nesse momento, na préatica de
Luiz.

Os resultados desta pesquisa mostram que 0 professor mais experiente ndo ouve 0s
alunos, ndo d4 tanta ateng@o a eles. Luiz estd “cansado” de responder aos alunos, ele prefere
apresentar tudo simplificado para que os alunos entendam rapidamente. Ele prefere macetes a
situacOes-problema. Jodo tem interesse na aprendizagem dos alunos, problematiza os
conteddos e valoriza a participa¢do dos alunos em suas aulas.

Os dois professores informantes mostraram-se interessados no ensino e

aprendizagem dos alunos, mas com motivos diferentes. Luiz ndo quer perder tempo em
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explicar varias vezes 0 mesmo conteudo. Pelo fato de achar tudo muito facil, muito simples,
acaba achando perda de tempo introduzir algum contetdo por meio de problemas.

Perin (2009) afirma que a falta de experiéncia pode levar os professores a perderem o
controle e ndo saberem lidar com situacfes inesperadas, ndo conseguindo improvisar e,
muitas vezes, achando-se em situacdo embaragosa. O professor Jodo sempre buscou
solucionar os problemas que surgiam de situacOes inesperadas. Brown (2009) afirma que o
improviso ocorre quando os professores dependem minimamente dos materiais curriculares.
Isso sempre ocorre com Luiz, pois ele recorre ao livro didatico apenas para selecdo de
atividades para passar aos alunos.

O livro didatico, usado pelo professor Jodo, possui uma metodologia baseada em
contextualizacdes e resolucdo de problemas. Ele sempre reforcou a ideia de resolver
problemas antes de iniciar o contetdo em si. O mesmo livro, ndo da énfase ao papel do aluno
no processo de aprendizagem e isso foi fortemente percebido na pratica do professor.

Sendo assim, podemos dizer que Jodo reproduzia exemplos, a parte tedrica, mas no
fundo ele adaptava a proposta metodologica do livro. Ele utilizou seus proprios recursos,
elementos para complementar a aula. Mas além dessa adaptacdo, houve também algumas
adaptacGes pontuais que identificamos em nossas analises.

Ja o livro mais utilizado pelo professor Luiz possui uma metodologia baseada na
sequéncia: parte tedrica, exemplos e exercicios propostos. O professor apresentou essa
metodologia em sua pratica. Portanto, ele ndo adaptou porque a metodologia do livro ndo
condiz com a sua, mas para simplificar alguma resolucédo, buscando alcancar a aprendizagem
dos alunos.

Nos momentos de adaptacéo e improviso, o professor Jodo mostrou-se seguro, mais
preparado em compara¢do aos momentos em que transferiu. O fato de a proposta no livro
didatico se aproximar do estilo de ensino do professor fez com que ele ficasse mais
confortavel para adaptar algum dado na atividade. Mas ndo sé isso. Essa inseguranca se deu
mais nas primeiras aulas sobre o contetdo analise combinatoria. Com isso podemos concluir
gue mesmo em um curto intervalo de tempo, o professor consegue aprender e alterar alguns
aspectos em sua pratica. Essas mudancas, aprendizagens, rapidas ou ndo, contribuem para a
formacéo da identidade do professor.

A0 nosso entender, se o livro responde exatamente ao que o professor entende como
um bom ensino, as relagdes estabelecidas com o livro didatico estdo estritamente ligadas a

confianca que é dada ao material usado.
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Em nossas andlises, percebemos que realmente a carreira ndo € um processo linear
(Huberman, 1995). Os professores analisados apresentaram algumas caracteristicas que nédo
correspondiam a fase que se enquadravam, de acordo com as etapas definidas por Huberman
(1995). Cada professor se desenvolve profissionalmente a seu modo, ou seja, nenhum
professor é igual e também nem todos os professores enfrentam as mesmas dificuldades.

Jodo, como um evidente professor novato, fugiu a regra em relagdo a acdo de escutar
os alunos com mais atencdo, de buscar novos desafios e, em alguns momentos, de ter o
dominio das situacdes. Ja Luiz apresentou caracteristicas da quarta fase definida por
Huberman: menos entusiasmado, prevé praticamente tudo o que vai acontecer numa aula e
tem respostas na “manga”. Sendo assim, afirmamos que a teoria estd aberta a adaptagdes e
reconstrucoes.

Luiz, de acordo com as etapas de Huberman, estd na fase da Diversificacao (terceira
fase) e apresenta caracteristicas da segunda fase. Acreditamos que Luiz tenha passado por
essa fase sem problemas. Huberman ainda afirma que na segunda fase os professores possuem
mais humor e ficam mais a vontade com o seu planejamento. Luiz age naturalmente e torna
divertidos muitos momentos de suas aulas.

Outro fator que influenciou a forma como esses professores trabalham e usam o livro
didatico foi a questdo da idade de cada um deles. Ndo aprofundamos nesta pesquisa essa
questdo, mas em trabalhos posteriores poderemos discutir mais sobre a experiéncia e idade
dos professores. Vimos que diversos elementos influenciam as acdes dos professores
inclusive sua experiéncia de vida. Jodo por ter 51 anos de idade no periodo de observacao,
toda sua bagagem, experiéncia o levou a agir como pudemos observar.

Apenas Jodo apresentou algumas caracteristicas que correspondiam a fase em que se
enquadrava (Entrada). Jodo mostrou vivenciar um momento de intensa aprendizagem, todavia
demonstrou, em alguns momentos, pouco dominio de sala de aula.

Luiz deixou evidente que o inicio de sua carreira ndo foi facil, mas com a experiéncia
ele foi adquirindo confianca a ponto de tornar-se um docente descontraido diante das turmas
com as quais trabalha. O inicio da carreira também ndo foi facil para o professor Jodo. Ao
tentar uma nova metodologia, os alunos rejeitaram tal proposta e isso fez com que ele
reproduzisse, em alguns momentos, métodos que a maioria dos professores adota.

Cada professor, devido ao seu estilo de ensino, experiéncias, caracteristicas da escola
na qual atua, assume posturas diferentes. Essas diferentes posturas e caracteristicas constituem

a identidade dos professores participantes dessa pesquisa.
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Podemos arriscar a dizer que, no periodo que realizamos as observacles, 0S
professores apresentavam um perfil peculiar. Jodo como um legitimo professor em inicio de
docéncia € entusiasmado e preocupado com a aprendizagem dos alunos. Seu foco é fazer com
que os alunos sejam independentes, que saibam interpretar e resolver problemas sozinhos.
Luiz, um professor com diversas experiéncias, representa um professor que tem como
objetivo preparar alunos para avaliagdes. A praticidade que tanto preza em suas aulas, é
consequéncia dessa preocupacdo em preparar os alunos para a realizacdo de avaliacbes. No
caso de Luiz vemos que o livro didatico ndo contribui tanto para um bom trabalho, pois ele o
usa apenas para simplificar os contetdos.

Acreditamos que as interagdes dos docentes com os livros didaticos podem
influenciar o desenvolvimento profissional dos professores de Matematica, pois os livros o0s
auxiliam nas préaticas de ensino e desenvolvem habilidades e conhecimentos docentes de
determinados conceitos matematicos.

Pimenta (2009) afirma que para ajudar os professores a construirem sua identidade,
existem alguns pontos que devem ser contemplados, como foi discutido no Capitulo 2. Um
dos pontos é que futuros professores deveriam ir as escolas, desenvolver projetos engquanto
aluno de graduacdo. Os professores analisados ndo passaram por esse tipo de experiéncia;
portanto, a influéncia na constituicdo da identidade desses professores sdo apenas as
lembrancas de seus professores enquanto alunos do Ensino Baésico. Luiz afirmou, em
entrevista, que se espelha, na sua pratica docente, em alguns de seus professores do Ensino
Médio.

Varios questionamentos surgiram, no desenvolvimento desta pesquisa, mas a um
deles ndo conseguimos responder: sera que o livro didatico influencia, de alguma forma, a
construcdo da identidade de um professor? Para responder tal questdo, precisariamos de mais
tempo, de um numero maior de entrevistas, de mais tempo de observacdo das aulas dos
professores. Sabemos que a experiéncia e a identidade de cada professor podem influenciar no
uso do livro, mas ndo conseguimos responder a reciproca.

Tragcamos trés questdes de pesquisa, mas a terceira questdo ndo conseguimos
responder pelo tempo que tivemos para a realizacdo desta pesquisa. As diferencas e
semelhancas nos identificamos nos professores investigados, mas para saber o porque delas
nos precisariamos de mais tempo, mais questionamentos, teriamos de passar mais tempo com
esses professores. A principio achdvamos que era possivel responder a todas as questfes, mas

néo conseguimos alcancga-las conforme previsto.
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Todos os procedimentos metodoldgicos utilizados para a coleta dos dados
necessarios a este estudo foram ao encontro das nossas questdes de pesquisa. Todavia, as
entrevistas realizadas poderiam ter sido mais abrangentes se os professores tivessem mais
disponibilidade; dessa forma poderiamos aprofundar mais nossas analises. Os recursos
tecnoldgicos utilizados em nossa construcdo de dados (gravador de &udio, cAmera de video)
ocasionaram problemas algumas vezes e, por isso, ressalto que em uma pesquisa qualitativa é
sempre necessario estar preparado para imprevistos desse tipo.

Mesmo com todos os imprevistos, o tempo limitado para a realizagcdo da pesquisa,
vimos que o professor ndo é um profissional pronto e acabado ao sair da licenciatura; ele esta
em constantes mudancas e adaptacdes em relacdo aos alunos e as escolas, no decorrer de sua
carreira. Com o passar dos anos os professores acabam adquirindo seguranca emocional em
relacdo aos alunos e confianca nas suas capacidades de enfrentar problemas e de poder

resolvé-los.
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ANEXO A - Roteiro das questdes norteadoras para a entrevista inicial

1) Na producdo dos dados para a referida pesquisa sera primordial nossa participacdo em
algumas aulas de matemaética, bem como a realizacéo de observagoes, entrevistas, gravacdes 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

4) Data de nascimento (se no momento da conversa julgarmos necessario)

5) Contato: (telefone, email, outros)

6) Qual o nivel de sua formac&o profissional? Fale de sua formacéo (nivel de formacéo e
quais cursos).

( ) Graduacao () Pés-Graduacao () Mestrado

Qual (ais) o (s) curso (s): Graduacao: P6s-Graduacéo:

7) Em qual instituicdo se formou? Em qual ano? Licenciatura?

8) Na formagcdo inicial teve experiéncias com analise de livros didaticos?

9) Fale sobre a sua trajetéria profissional. Como, quando e onde (escola, cidade)
comecou a dar aula?

10)  Quanto tempo vocé atua como professor de matematica? Efetivo? Desde quando?

11)  Qual (is) escola j& atuou? Em quais anos?

12)  Quanto tempo vocé leciona nessa escola? E nas outras? (ver horario de aulas do
professor)

13)  Em qual (ais) ano(s) vocé leciona nessa escola?

14)  Vocé utiliza frequentemente o(s) livro(s) didatico(s) em suas aulas?

15)  Quais séo eles? Qual (ais) dele(s) vocé prefere?

16) Quais os livros didaticos que vocé ja utilizou durante sua carreira?

17) Participou da escolha do livro didatico dessa escola? Sim? N&o? Por qué? Como
ocorreu?

18) Como utiliza o livro didatico (no planejamento e no trabalho em sala de aula)?
(Perguntar ao professor se ha a possibilidade de vermos seu planejamento)

19)  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?
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20)  Utiliza outros recursos didaticos em sala de aula? Quais? (Varios livros, materiais
concretos, jogos, sala de informética, etc.)

21)  Quais conteddos serdo ministrados no segundo semestre? 3° e 4° bimestre.

22)  Que conteudo vocé prefere ensinar? Tem preferéncia por alguma série?

23)  Como seleciona os exercicios do livro didatico? (para as aulas, listas de exercicios,
planejamento, etc.)
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ANEXO B - Questdes norteadoras dos assuntos da entrevista (semiestruturada) sobre o
planejamento mensal de professores do Ensino Médio da rede estadual de Ensino de

Campo Grande.

Observacdo ao professor: Todas as perguntas devem ser respondidas tendo vista o
planejamento mensal, e especificamente sobre o conteudo (x) que sera abordado nesse

periodo.

1) Quais sdo seus objetivos ao ensinar esse conteido (especificar o contetido)?

2) Vocé ja ensinou este conteldo em anos anteriores? O atual planejamento foi
modificado em relagdo aos anos anteriores?

3) De modo geral, quais 0s recursos que vocé utilizou para preparar as aulas? E quais
recursos seréo utilizados na aula?

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?

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, situag¢do-problemas, tarefas, etc...).
Porque? Qual a ordem que serd explorado esse contetdo (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 propde atividades para casa (tarefas) extraidas dos livros didaticos. Quais sdo?
Quais 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 preparacao da aula?

Especificar os itens que estdo no manual: orientacdes didaticas e pedagogicas; 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; comentérios especificos sobre o capitulo; leitura sobre as orientagdes curriculares,
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livros paradidaticos; observacGes e orientagdes do autor do livro didatico propostas ao
professor ao longo da obra, textos para estudo e reflexdo.

11) Durante sua trajetoria profissional, ocorreu alguma situacao (cursos, situacdo em sala
de aula) que mudou sua maneira de trabalho? (planejamento, atuacdo em sala de aula, modo
de olhar para o aluno).

12) Vocé ja pensou em mudar de area de atuacdo? Por qué?

13) Como vocé avalia os alunos? Como o livro didatico influéncia esse processo?
(Durante o processo ensino, provas, trabalhos, participacdo dos alunos, se copia 0s exercicios,

quais séo os tipos de exercicios, modifica os exercicios?)
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ANEXO C - Questionario personalizado de cada professor participante

Prof. Jodo — QuestBes norteadoras para a entrevista final

1) Por que Ié para os alunos definigdes, ou outras partes do livro didatico? Porque passa
0s exercicios no quadro, ja que eles estdo contidos no livro didatico dos alunos? Observamos

nas aulas que assistimos que vocé sempre inicia algum contetdo passando no quadro a

definicdo, exemplos e depois exercicios. E sempre assim? Por que acredita nesse método?

Percebemos em algumas aulas que vocé priorizou o registro do contetdo do livro didatico no
caderno do aluno. Isso ocorre frequentemente? Porqué? (Mesmo sabendo que o aluno tem o
livro didatico)

2) Seguir a mesma estrutura do autor do livro didatico é uma forma vidvel de obter
resultados do que foi planejado? Vocé acha viavel modificar a proposta metodoldgica do
livro didatico? Ou ndo costuma fazer isso e por qué? Por exemplo: Fazer um resumo préprio,
selecionar ou acrescentar algo que nao esta no livro didatico em adotado na escola.

3) Os exemplos resolvidos do livro didatico sempre sdo explorados ao introduzir um
novo contetido? VVocé considera viavel essa abordagem do autor do livro didatico?

4) Vocé pediu na aula do dia 04/10/12 que os alunos fizessem para entregar 0s exercicios
1 a 6 pg. 278. Como escolheu esses exercicios? Como geralmente o senhor seleciona 0s
exercicios para serem feitos em sala de aula e também tarefas?

5) Percebemos que as vezes vocé utiliza exemplos do cotidiano para explicar e/ou
resolver algum exercicio do livro didatico. Por exemplo, o exercicio da pagina 276 do Dante
sobre principio fundamental da contagem, vocé explorou o contetdo a partir da situacdo
problema sobre as possibilidades de escolher rotas de uma viagem (S&o Paulo a Porto Alegre),
porém, antes de terminar a explicacdo vocé deu outro exemplo utilizando as possiveis formas
de combinar: os sabores de sorvete e as coberturas... Depois disso, vocé retornou para o livro
didatico e finalizou a explicacdo inicial. O que vocé poderia dizer sobre isso? O que faltou no
exercicio apresentado no livro que o levou a distanciar de sua abordagem? Porque
complementou com esse exemplo? Sempre utiliza esse exemplo dos sorvetes?

6) Sobre a avaliacdo. De onde tirou os exercicios cobrados na prova? Por que 0S
escolheu?

7) Vocé faz gabarito para a correcdo da prova? E os exercicios que passa em sala de aula,

vocé o0s resolve previamente? Vocé analisa as atividades que propGe aos alunos
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antecipadamente (como por exemplo, na elaboracdo do planejamento)? Por qué? Sente
dificuldades ou ndo?

8) Vocé achou alguma coisa do exercicio do livro didatico que ndo estava aliado ao que
vocé considera desejavel para os alunos? Utilizou outros livros didaticos além do que foi
adotado na escola — Dante durante esse bimestre? O que vocé acha que falta em relacdo ao
contetdo no livro didatico?

9)  Percebemos nas aulas, que sempre questiona os alunos, esperando que eles respondam e
participem da aula. No que acredita quando faz isso? Comente sobre essa pratica. Vocé acha
que relevante que os alunos pratiquem bastantes exercicios para colocar em prética o
contetdo que foi apresentado?

10)  Em algum momento (desde o inicio do 4° bimestre) buscou 0 manual do professor nos
livros que utilizou em suas aulas?

11)  Com o ano letivo encerrando, o que vocé leva de importante desse seu primeiro ano de
experiéncia como docente? O que vocé mudaria em sua pratica? Por qué?

12) O que vocé tem a dizer sobre a combinacdo de dar aula e manter a ordem na classe?
Comente sobre sua postura diante da turma.

13)  Pra vocé o que mais tem peso na sua atuacdo como professor: ensinar o contetdo ou
concluir o referencial teérico do estado?

14)  Vocé considera importante fazer retomadas de conteldos ja trabalhados para dar
continuidade na aula?

15)  Vocé ficou satisfeito com os resultados obtidos em relacdo ao que foi planejado sobre
o0 contetdo de analise combinatdria? O que vocé mudaria? Se é que acha viavel fazer isso.

16)  Vocé acha interessante explicar aos alunos individualmente ou de forma coletiva nas
carteiras? Por qué? No seu ponto de vista qual (ais) diferenca(s) entre as praticas: corrigir

exercicios individualmente e corrigir exercicios de forma coletiva? Se é que vocé difere.

Prof. Luiz — Questdes norteadoras para a entrevista final

1) Ao explicar o conteldo se sente muito seguro. Essa seguranca sempre existiu? No
inicio de sua docéncia o contetdo, a explicacdo fluia como na atualidade? Essa sua dinamica,
interacdo com os alunos sempre teve?

2) Em véarios 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 equacg0es; propriedade distributiva; achar inverso, etc.)
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3) Sobre a avaliagdo. Os exercicios da prova sdo 0s mesmos ou parecidos com 0s
trabalhados em sala? Da onde tira os exercicios da prova? No inicio vocé colocava na prova
exercicios do livro ou desde o inicio eram criados 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 nao faz igual ao do livro didatico. Por qué? Sempre
foi assim? Vocé quase nédo leva o LD 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 percebida ao longo da sua carreira, com sua experiéncia?
Vocé ainda reforcou que o exercicio nao era de desenhar. 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 LD sdo realmente mais faceis? Vocé os resolve antes de passa-los aos
alunos ou sabe que sdo faceis apenas pela leitura do enunciado?

9) O LD traz a equagao desenvolvida (nomeada assim por vocé) como equacao geral da
circunferéncia. Por que essa troca de nome? Sempre a chamou assim?

10) O LD néo traz que para achar o centro de uma circunferéncia a partir da equacdo geral
deve-se dividi-la por -2. D4 a entender, 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 eq. Geral traz os
multiplos de 2 nos termos com X e y? Vocé gosta de ensinar macetes? (exemplo: na
explicacdo da condicdo de retas perpendiculares vocé disse que senhor com senhora da coisa
negativa—mr . ms = -1)

11)  Em varios exercicios vocé mostra demonstra pelo menos duas maneiras de resolver os
exercicios, uma mais pratica sem férmulas, e outra de maneira mais organizada, com férmulas
e graficos. Por que faz isso? Sempre foi assim?

12)  Percebemos em alguns momentos da aula, em relagcdo aos conhecimentos prévios dos
alunos, que vocé fala a eles que néo 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 contetdo de estatistica, percebemos que ndo seguiu a

organizacdo da apostila que preparou (média, mediana € moda), seguiu outra sequéncia
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(moda, média e mediana). Por qué? Também teve alguns conceitos que estava na apostila que
ndo passou (férmula da moda, o conceito de média ponderada). Por qué?

14)  Em relacdo aos gréaficos, durante sua explicacdo cita varios exemplos de aplicacdo no
cotidiano, acredita nesse tipo de abordagem?

15)  Em algum momento (desde o inicio do 4° bimestre) buscou o 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 pratica para o préximo ano? Por qué?

17) 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?

18)  Pra vocé o que mais tem peso na sua atuacdo como professor: ensinar o conteido ou
concluir o referencial tedrico do estado? E antes?

19)  Vocé considera importante fazer retomadas de contetdos ja trabalhados para dar
continuidade na aula? Sempre foi assim?

20)  Vocé ficou satisfeito com os resultados obtidos em relacdo ao que foi planejado sobre
0 conteldo de geometria analitica e estatistica? O que vocé mudaria? Se é que acha viavel
fazer isso. Como foram os outros anos lecionando esses conteldos? Mudou algo em relagéo
aos anos anteriores?

21)  Vocé acha interessante explicar aos alunos individualmente ou de forma coletiva nas
carteiras? Por qué? No seu ponto de vista qual (ais) diferenca(s) entre as praticas: corrigir
exercicios individualmente e corrigir exercicios de forma coletiva? E antigamente, sempre foi

assim?
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ANEXO D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) professor (a), vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Antes, porém, vocé deve decidir se quer participar ou ndo. Apos a leitura do
termo pela pesquisadora Jackeline Riquielme de Oliveira vocé tera a oportunidade de ler e

tirar qualquer davida que vocé tiver.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto:
Pesquisador responsavel: Jackeline Riquielme de Oliveira
Telefone para contato:

Pesquisador participante como Orientador: Prof. Dr. Marcio Antonio da Silva

A pesquisa se enquadra na linha de Formacdo de Professores de Matematica, seu objetivo é
investigar as diferentes relacfes que professores em inicio de docéncia e experientes tém com
o livro didatico. 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 contetudo especifico e livros didaticos. Os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa serdo desenvolvidos em algumas etapas, 0s 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 informac@es 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 gravagdes em video e
audio das acdes desenvolvidas pelo docente. Os dados obtidos a partir desses instrumentos:
gravacdes em audio de entrevistas; questionarios respondidos; filmagens de aulas; serdo
transcritos mantendo a fiel correspondéncia com as falas e a¢des 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,
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elaboracdo de teses, dissertacbes, 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 das observacdes,
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 a sua participagdo, nenhum prejuizo pela
eventual ndo participacdo, portanto, a sua participacdo na pesquisa 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 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 informacoes.

Nome do professor colaborador:

Escola Estadual:

Telefone: celular:

e-mail:

Campo Grande/MS / /2012

Assinatura do professor:
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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. Apos a leitura do termo pela pesquisadora Jackeline

Riquielme de Oliveira vocé terd a oportunidade de ler e tirar qualquer duvida que voce tiver.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto:
Pesquisador responsavel: Jackeline Riquielme de Oliveira
Telefones para contato:

Pesquisador participante como Orientador: Prof. Dr. Marcio Antonio da Silva

A pesquisa se enquadra na linha de Formacéo de Professores de Matemaética, seu objetivo é
investigar as diferentes relacfes que professores em inicio de docéncia e experientes tém com
o livro didatico. A pesquisa é 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 conteddo especifico e livros didaticos. Os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa serdo desenvolvidos em algumas etapas, 0s 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 informac6es 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 interagdes em sala de aula
envolvendo o professor, os alunos e os recursos didaticos, bem como as gravagdes em video e
audio das acdes desenvolvidas pelos docentes e alunos. Os dados obtidos a partir desses
instrumentos: gravacGes em audio de entrevistas; questionarios respondidos; filmagens de
aulas; serdo transcritos mantendo a fiel correspondéncia com as falas e as agdes dos
professores e alunos.

O resultado obtido poderd 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, dissertacbes, 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 gravacOes) que forem permitidas pelo diretor (a),
professores desta instituicdo e responsaveis 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 na participacdo, nenhum prejuizo pela eventual
ndo participacdo, portanto, a participacdo 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 opc¢édo deseja. Eu concordo que o nome da instituicdo seja divulgado.

( )sim ( )néo

Nome do diretor (a):

Escola Estadual:

Telefone:

Assinatura do diretor (a):

Campo Grande/MS / /2012
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TERMO DE CONSENTIMENTO PARA IMAGENS E/OU GRAVACOES

Eu, , professor de Matematica da

Escola Estadual , permito que o0s

pesquisadores: Jackeline Riquielme de Oliveira e Professor Orientador Marcio Antonio da

Silva, obtenham fotografia, filmagem ou gravagéo de minha pessoa para fins da pesquisa.

Assinale abaixo as opcdes pertinentes a protecéo de sua identidade pessoal:

(1) O material e informacdes obtidas relacionadas a minha pessoa podem ser divulgados
em aulas, revistas, periddicos ou eventos da &rea educacional, elaboragdo de teses,
dissertacdes, monografias ou elaboracdo 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, sera divulgada a sua identidade pessoal, porém, serdo divulgadas
somente as informacdes que vVOcé permitir.

**Se a resposta for “ndo” sua identificacdo ndo sera revelada sob qualquer hipdtese em
qualquer uma das vias de publicagéo ou uso.

( )sim* ()ndo**

Nome do professor colaborador:

Assinatura:

Campo Grande/MS, / / 2012.
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