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RESUMO

Este estudo investigou os conhecimentos mobilizados por um professor de Matematica do
Ensino Médio durante suas interagdes com o livro didatico em sua préatica pedagdgica. Para isso,
utilizamos os construtos analiticos desenvolvidos por Brown (2002, 2009), os quais tratam dos
graus de apropriagdo dos materiais curriculares, e as discussdes sobre 0s tipos de conhecimento
desenvolvidas por Shulman (1986). Os dados foram construidos a luz da perspectiva metodoldgica
qualitativa, a partir de entrevistas, observacdes, filmagens e analise de video das praticas de um
professor de Matematica que atua no Ensino Médio de uma escola da rede estadual de ensino do
municipio de Campo Grande, MS. Alguns dos resultados apontam que o docente, ao interagir com
o livro didatico, mobiliza os conhecimentos de que ja dispde.
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The knowledge mobilized by a High-School Mathematics teacher
while interacting with textbooks

ABSTRACT

The purpose of this study was to investigate the knowledge mobilized by a high-school
mathematics teacher while interacting with a textbook in his teaching practice. To this end, the
framework adopted consisted of the analytical constructs developed by Brown (2002, 2009), who
addresses the degrees of appropriation of curriculum materials, and the discussions by Shulman
(1986) on types of knowledge. Under a qualitative methodological approach, data were collected
from interviews, observations, video recordings, and video analysis regarding the practices of a
high-school mathematics teacher who works at a public school in Campo Grande county, Mato
Grosso do Sul State, Brazil. Part of the results indicated that by interacting with textbooks teachers
mobilize their own knowledge.
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INTRODUCAO

Este artigo é um recorte da dissertacdo de mestrado concluida em fevereiro de
2014, desenvolvida pela primeira autora na linha de pesquisa Formacao de Professores
do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Matematica, da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS). Tanto este artigo quanto a dissertacdo sdo partes
integrantes do projeto de pesquisa Investigacdes sobre o desenvolvimento profissional
de professores que ensinam Matematica, por intermédio de suas relagbes com os
livros didéticos, coordenado pelo Prof. Dr. Marcio Antonio da Silva e aprovado na
Chamada MCTI/CNPg/MEC/CAPES 18/2012 — Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais
Aplicadas (Processo 405779/2012-7). O projeto tem por objetivo investigar como
as relagGes/interacGes estabelecidas entre docentes e livros didaticos influenciam o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica. Temos por
pressuposto a ideia de que o professor mobiliza conhecimentos, saberes, concepcbes
e crencas sobre a Matematica e sobre 0s processos de ensino—aprendizagem durante
sua pratica pedagdgica.

A partir desses argumentos, escolhemos, como temas centrais do estudo, os
conhecimentos mobilizados por professores de Matemaética e a interacdo desses
profissionais com os livros didaticos. Para tanto, empreendemos uma revisdo de
literatura, a fim de nos orientarmos e situarmos no campo das pesquisas que abordam
a utilizacdo dos livros didaticos e os conhecimentos dos professores que ensinam
Matematica.

No dmbito nacional, ndo encontramos henhuma pesquisa focalizando a interagéo
do professor de Matematica do Ensino Médio com o livro didatico. Realizamos buscas,
no banco de dados da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), por trabalhos que tratassem de livros didaticos, para termos uma nogéo do
que os estudos atuais abordam sobre eles. Em seguida, buscamos outras pesquisas que
focalizassem os conhecimentos dos professores de Matematica.

Localizamos estudos brasileiros sobre conteidos especificos de Matematica
apresentados em livros didaticos (BELTRAME, 2009; SOUTO, 2010; ATAYDE,
2010). Outras pesquisas (SOUZA, 2010; MULLER, 2007; NEVES, 2005) consultadas
empreenderam abordagens historicas do livro didatico. Freitas (2010) procurou
identificar quem participa da escolha do livro didatico, de que forma a proposta
pedagdgica da escola se relaciona com o processo de escolha e se 0 Guia do Livro
Didatico € considerado no processo.

Percebemos a falta de pesquisas sobre 0 modo como professores de Matemaética
utilizam o livro didatico em suas praticas profissionais, tanto no planejamento como
na atuacdo em sala de aula. Constatamos, assim, que os estudos brasileiros na area de
Educacdo Matemaética carecem de referenciais tedricos que proporcionem elementos
para a anélise das maneiras de uso de materiais didaticos por professores.

Essa caréncia nos impeliu a buscar motivagdes e aportes tedricos em pesquisas
estadunidenses, para compormos nosso objetivo de pesquisa. Assim, pudemos
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identificar pesquisadores interessados em compreender como os professores interagem
com materiais curriculares (BROWN 2002; 2009) e como usam e interpretam esses
materiais em suas préaticas instrucionais. No presente estudo, atribuiremos & locucédo
materiais curriculares o sentido atribuido por esse autor: o de recursos didaticos
utilizados por professores em suas praticas profissionais. Ai se incluem, por exemplo,
livros didaticos, orientagdes e diretrizes curriculares, planejamentos e jogos. No
presente estudo, entretanto, o livro didatico é o material curricular especifico ao qual
dirigiremos atencéo, por tratar-se de um material disponivel para alunos e professores
do Ensino Médio da rede estadual de educacéo de Mato Grosso do Sul por intermédio
do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Também localizamos pesquisas sobre 0s conhecimentos do professor, tais como
as de Curi (2004), Giraldeli (2009) e Mizukami (2005/2006), que focalizam a base
de conhecimentos que professores de Matematica adquirem por meio da formacéo
inicial e continuada. Esses estudos apontam para a importancia de uma base sélida de
conhecimentos para a formag&o do professor.

Diante dessas informagdes, nosso intuito foi investigar a mobilizagéo dos
conhecimentos de professores de Matematica durante suas praticas pedagdgicas.
Tomamos as interagdes de professores com os livros didaticos como ponto de
partida para responder ao seguinte problema de pesquisa: Como sé&o mobilizados os
conhecimentos de um professor de Matematica do Ensino Médio em suas interacées
com livros didaticos durante a pratica pedagogica em sala de aula? Buscamos, assim,
contribuir com um cenario de pesquisa que, ja eshogado, que nao tinha focos voltados
a essa interatividade.

Para responder a essa questdo de pesquisa, estabelecemos o seguinte objetivo:
investigar conhecimentos mobilizados por um professor de Matemética do Ensino
Médio durante suas interagdes com o livro didatico em sua préatica pedagdgica.

Para obter suporte tedrico, consideramos pertinentes os estudos de pesquisadores,
como Shulman (1986) e também Wilson, Shulman e Richert (1987), voltados a base
de conhecimentos necessarios ao ensino. Percebemos que a proposta tedrica desses
autores poderia ser relacionada a de Brown (2002, 2009), e este foi um dos pressupostos
estabelecidos para desenvolvermos o presente trabalho.

OS DIFERENTES MODOS DE INTERACAO DOS
PROFESSORES COM OS LIVROS, E ALGUNS ASPECTOS
DA BASE DE CONHECIMENTOS

Os estudos desenvolvidos por Brown (2002; 2009) acerca dos diferentes modos
de interacdo/relacdo dos professores com materiais curriculares mostram que docentes
com a mesma qualificacdo profissional interpretam e interagem de diferentes formas
com o0 mesmo material curricular. Pressupomos que muitas sdo as maneiras em que 0s
professores se relacionam com os livros, mas analisaremos primordialmente as interacdes
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vivenciadas por professores de Matematica quanto aos usos e ndo usos que fazem dos
livros didaticos, e para tanto nos valeremos dos trés construtos analiticos propostos
por Brown (2002, 2009): a transferéncia (off-loading), a adaptacdo (adapting) e a
improvisacao (improvising).

As transferéncias, segundo Brown e Edelson (2003), “sdo instancias em que
os professores contam significativamente com os materiais curriculares para apoiar e
direcionar as situacGes de ensino [...] em sala de aula” (p.6, traducdo nossa) e podem
ocorrer em diferentes momentos, sob distintas formas e em decorréncia de varios motivos.
Segundo esses autores, esse modo de interacdo pode advir de falta de seguranga, de
insuficiente conhecimento dos conceitos a serem focalizados, de inexperiéncia, de falta
de tempo ou de excessiva confianca ou dependéncia do professor frente aos materiais
que utiliza. Fatores como estes levam o professor a transferir aos materiais toda a
responsabilidade pela instrucdo em sala de aula, sem associa-los com seus proprios
recursos de ensino.

Ao estudarmos a teoria de Brown (2002, 2009), entendemos que € possivel relaciona-
laa utilizagdo de livros didaticos por professores que ensinam Matematica. Por exemplo,
quando um docente aborda determinado conceito e utiliza parte do livro na integra — ou
seja, quando segue a risca a organizagao e a abordagem conceitual expressas no material
— esta transferindo ao livro toda a responsabilidade pelo ensino.

As adaptaces, de acordo com Brown e Edelson (2003), “sdo circunstancias em
que professores adotam certos elementos do material curricular, mas também contribuem
com seus proprios elementos para a implementacéo de situacoes de ensino” (p.5, tradugédo
nossa). Essa interagdo pode ocorrer por varias razdes: “para atender as necessidades dos
alunos, para estar de acordo com estilos e circunstancias de ensino, para atingir metas
especificas de aprendizagem” (BROWN; EDELSON, 2003, p.5, traducdo nossa).

Frente a essas informac@es, conjecturamos que as adaptagdes realizadas pelos
docentes durante a utilizacdo do livro didatico poderiam nos auxiliar a compreender
como ocorre a articulagdo dos recursos dos professores que ensinam Matematica
(conhecimentos) com os contidos em livros didaticos (teoria, atividades, exemplos,
curiosidades, organizacéo e apresentacdo dos conceitos, entre outros).

Aimprovisacdo ocorre quando a a¢do pedagdgica do professor € orientada por seus
préprios recursos pedagégicos. Nessa situacdo, o livro fornece ao docente apenas uma
ideia do assunto a ser trabalhado. Trata-se de momentos em que o professor busca, a partir
de seus préprios recursos (conhecimento, concepcdes e crencgas, entre outros), caminhos
para o ensino (BROWN; EDELSON, 2003). Desse modo, 0s materiais contribuem
como uma “semente”, uma ideia de partida, mas é do professor a concepgao necessaria
a concretizagao da atividade. De acordo com Brown (2002), as improvisagdes realizadas
pelo professor com os materiais curriculares durante situacdes de ensino podem revelar
atividades talvez mais “eficazes” do que as recomendadas pelos materiais.

Percebemos que os trés graus de apropriacdo do livro didatico pelo professor ndo
s80 sequenciais e hem ocorrem separados um do outro. Brown (2009) esclarece que
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os professores podem utilizar planos de aula calcados em sua confianca nas tarefas e
etapas do material (transferéncia) ou elabora-los de forma que delineiem uma estratégia
espontanea para provocar discussdes entre os estudantes (improvisagdo) ou, ainda, para
promover mudancas (adaptacdes) ao plano.

Quanto aos conhecimentos mobilizados pelos professores ao interagirem com livros
didaticos, nos apropriamos da teoria desenvolvida por Shulman (1986), que, tratando da
base de conhecimentos para o ensino, formulou trés categorias analiticas: conhecimento
do conteido do objeto de estudo (subject matter content knowledge), conhecimento
pedagdgico do objeto de estudo (pedagogical content knowledge) e conhecimento
curricular (curricular knowledge) (SHULMAN, 1986).

O conhecimento do contetdo refere-se a compreensao que o professor possui dos
conceitos da disciplina que ministra, bem como, aos assuntos relacionados a esta. Shulman
(1986, p.9, traducéo nossa) espera “que os professores entendam por que um dado tépico
¢ particularmente central para uma disciplina, a0 mesmo tempo em que outro pode ser de
alguma forma periférico”. O educador deve compreender o funcionamento e a organizagao
estrutural dos contetidos na disciplina e ir além das definicdes de fatos e conceitos: deve
ter condigOes de explicar a relacao existente entre teoria e pratica de determinado assunto.
Ele “precisa ndo s6 entender que algo funciona assim, mas entender por que é assim, em
quais fundamentos isso é garantido e em quais circunstancias nossas crengas e justificativas
podem ser atenuadas ou negadas” (SHULMAN, 1986, p.9, tradugdo nossa).

N&o basta que o0s educadores possuam um vasto conhecimento do contetido a ser
ensinado; precisam também saber como ensinar e para quem irdo lecionar; devem ter
conhecimentos sobre as crencas e saberes que seus alunos possuem a respeito do contetido
a ser trabalhado, que € o conhecimento pedagdgico do contetdo.

O autor discorre sobre os varios meios de que o professor dispde para ensinar
determinado conceito, incluindo as estratégias de ensino, o conhecimento sobre 0s
alunos, os recursos disponiveis e as representagdes do contetido, bem como concepgdes
e interesses que 0s alunos trazem a aula. Isso esta ligado a ideia de adequacéo, pela qual
o professor pode se valer de analogias, representacoes, exemplificacOes e explicagtes
para tornar o conteddo mais acessivel e compreensivel aos alunos, pautando-se no
conhecimento de contetido que possui (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987).

Quanto ao conhecimento curricular, esta ligado ao dominio dos materiais e
programas que funcionam como ferramentas para auxiliar o trabalho pedagdgico
docente. Segundo Shulman (1986), o conhecimento curricular refere-se ao saber do
material instrucional que pode ajudar o docente a organizar os tdpicos e conteidos a
serem ensinados.

Para Shulman (1986), o curriculo consiste em programas de ensino e materiais
instrucionais que guiam os professores em situacdes de ensino. Desse modo, segundo
0 autor, o conhecimento curricular esta ligado a nogao que os professores possuem
dos materiais curriculares que utilizam. Considera também que os docentes devem
conhecer os materiais curriculares de outras areas de conhecimento que seus alunos
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estejam estudando concomitantemente. 1sso permite que o professor, sempre que
possivel, articule seus contetidos com os de outras areas, pondo em pratica, dessa forma,
a interdisciplinaridade.

Shulman (1986) e Wilson, Shulman e Richert (1987) salientam que esses
conhecimentos estéo geralmente ligados. Compreendemos que a caréncia de conhecimento
do conteldo, por exemplo, pode influenciar tanto a forma como um docente ministra
o0 contetdo, como sua capacidade de escolher determinado material do curriculo que o
auxilie em sua pratica pedagdgica.

O DESENVOLVIMENTO DO ESTUDO

Este estudo tem enfoque qualitativo, pois estamos interessados em compreender as
interacOes de professores de Matemética do Ensino Médio com livros didaticos. Como
aponta Stake (2001, p.68), a “pesquisa qualitativa geralmente é uma tentativa de melhorar
a compreensao tedrica dos pesquisadores [...] € de obter descri¢des e interpretacdes
situacionais de fendmenos” relevantes aos objetivos da pesquisa. Para essa finalidade,
combinamos uma série de técnicas de construcdo de dados: entrevistas, registros em
diario de campo, observacdes e gravacdes de aulas. As informagoes extraidas por meio
dessas técnicas foram articuladas ao longo das analises.

Os critérios para inclusdo dos professores na pesquisa foram: (1) estar lecionando
Matemaética no Ensino Médio em escola estadual em Campo Grande, MS; (2) estar
fazendo uso de livros didaticos no planejamento ou desenvolvimento das aulas; e (3)
ter alunos que estejam utilizando nas aulas um livro didatico aprovado pelo PNLD e
adotado pela escola.

Para os estudos inseridos no projeto de pesquisa mencionado na Introdugdo, haviam
sido selecionados seis professores que atendiam aos critérios de inclusdo: Bete, Geovane,
Jodo, Leonardo, Luis, Roberto (nomes ficticios). Na dissertagdo de mestrado, optou-se
por analisar dois professores: Leonardo e Luis. Essa escolha foi influenciada pelo fato de
havermos acompanhado esses dois docentes durante a coleta de dados, havendo-nos por
isso familiarizado com os dados coletados nas entrevistas, no diario de campo, nas aulas
observadas/gravadas e nos livros didaticos utilizados por esses docentes. Neste artigo,
apresentaremos somente um evento critico selecionado das aulas do professor Luis.

Inicialmente, fizemos uma “pré-entrevista” com esse professor para que nos
informasse sobre seu tempo de docéncia, para quais turmas leciona, os livros didaticos
que utiliza, etc. Em seguida, realizamos entrevistas semiestruturadas para identificar as
caracteristicas de suas interaces com o livro didatico, em termos de planejamento e das
praticas em sala. Para essas entrevistas, utilizamos um roteiro contendo questdes, o qual
nos permitiu estabelecer um didlogo, com que buscamos respostas a nossas inquietacoes.
As observacgdes das aulas ocorreram de 1/10/2012 a 22/11/2012, em uma turma de 3.°
ano do Ensino Médio. Das 15 aulas observadas, 13 foram gravadas. Nas demais aulas,
o professor aplicou avaliacdo, e por isso optamos por ndo grava-las.
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Como haviamos gravado em video todas as entrevistas e a maioria das aulas do
professor, nos apropriamos da proposta de analise de video discutida por Powell, Francisco
e Maher (2004) em seu artigo intitulado Uma abordagem a analise de dados de video
para investigar o desenvolvimento de ideias e raciocinios matematicos de estudantes.
Além das justificativas para o uso de video como fonte de coleta de dados na pesquisa
cientifica, os autores também apresentam um modelo analitico que nos auxiliou na
andlise dos dados coletados em video. O modelo consiste em sete fases interativas ndo
lineares: (1) observar atentamente os dados do video, (2) descrever os dados do video,
(3) identificar eventos criticos, (4) transcrever, (5) codificar, (6) construir o enredo e
(7) compor a narrativa.

A primeira fase — observar atentamente os dados do video — visa familiarizar o
pesquisador com o contelido gravado, permitindo-lhe selecionar episodios especificos
para realizar discussdes posteriores.

Na fase de descri¢do dos dados do video, os autores salientam a importancia de
que “as descricOes sejam de fato descritivas e ndo interpretativas [...], de tal forma que
alguém, lendo as descri¢des, tenha uma ideia objetiva do contetido dos videos” (POWELL;
FRANCISCO; MAHER, 2004, p.102). Essas duas fases permitem que 0 pesquisador
identifique eventos criticos (terceira fase da proposta), ou seja, “momentos significativos
[que] podem confirmar ou contradizer hipoteses de pesquisa; [...] qualquer evento que
seja de alguma forma significativo para a pesquisa” (POWELL; FRANCISCO; MAHER,
2004, p.105).

A transcricao consiste em transpor em papel 0 som e a sequéncia da conversa do
evento critico, ou seja, uma traducéo fisica de uma sessao de pesquisa que permita ao
pesquisador realizar consideracdes sobre as falas e gestos relativos as questdes e diretrizes
do estudo.

Apos a transcrigdo, procede-se a codificacdo. Nessa fase, 0 pesquisador volta
sua atengdo aos contetdos dos eventos criticos, identificando temas que o auxiliem a
interpretar dados relevantes para a pesquisa. A codificacdo é guiada pela perspectiva
tedrica e pelas questdes de pesquisa ou que podem emergir durante o desenvolvimento do
trabalho. Vem a seguir a fase de construcéo de enredo. Nela, a “interpretacdo dos dados
e as inferéncias assumem papéis importantes” (POWELL; FRANCISCO; MAHER,
2004, p.118). Com elas, o enredo vai se constituindo, a medida que o pesquisador
tenta compor uma narrativa coerente com os dados, levando em conta os codigos ja
identificados e eventualmente enriquecendo-os com novos codigos que podem emergir
durante essa fase.

Adltima fase consiste em compor a narrativa. Em nosso trabalho, substituimos essa
designacdo por compor um texto analitico. Powell, Francisco e Maher (2004) expdem que
nessa fase o pesquisador decomp@e a totalidade em segmentos menores, interpretando-o0s
a luz do todo e, com amparo de uma teoria, recompde esse todo, formando um enredo
com interpretag@es particulares e utilizando os dados como evidéncias, produzindo assim
um texto analitico.
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Esclarecem esses autores que, dependendo do contexto e inten¢éo do pesquisador,
ndo ha necessidade de seguir o modelo de forma sequencial e linear. Em nossa pesquisa,
ndo descrevemos as aulas gravadas, dado o grande nimero de horas de video a serem
analisadas e por dispormos do diario de campo, que ja trazia as descrigdes. Os autores
apontam, ainda, que algumas das fases da analise de video podem ser organizadas em
quadro, de modo a facilitar o entendimento dos dados e das analises. Tal quadro pode
ser adaptado ou construido de acordo com a necessidade do pesquisador, como veremos
em nossas analises.

ANALISE DA PRATICA DE UM PROFESSOR DE
MATEMATICA DO ENSINO MEDIO

Apresentaremos, neste artigo, nossas analises de um evento critico selecionado
das aulas do professor Luis, que aos 32 anos de idade, em 2012, dispunha de 14 anos
de experiéncia docente. A época, lecionava no Ensino Médio em duas escolas estaduais
de Campo Grande.

Para classificar os temas que poderiam emergir dos dialogos e das a¢es pedagdgicas,
desenvolvemos seis cadigos, considerando as categorias previstas nos referenciais tedricos
adotados: T: transferéncia da proposta do livro didatico; A: adaptacdo da proposta do
livro didatico; I: improvisacdo, com dependéncia minima da proposta do livro didatico;
CC: conhecimento do contetdo; CP: conhecimento pedagégico do contetido; CR:
conhecimento curricular.

De posse dessa codifica¢do, transcrevemos 0s eventos criticos e identificamos 0s
temas. Também procedemos a composicao do texto analitico de cada evento critico e
organizamos esse conjunto de dados em quadros tedricos. Em cada quadro, indicamos
0 tempo da gravacao, a transcri¢do, o texto analitico do evento critico e uma sintese das
analises com os codigos relacionados aos temas.

EVENTO CRITICO DO PROFESSOR LUIS

Este evento critico teve inicio aos 31 min 52 s da quinta aula observada e gravada
do professor Luis. O evento, com cerca de 7 min de duragéo, consistiu na resolugéo de
uma atividade proposta no livro didatico.
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QUADRO 1 - Evento critico selecionado da aula ministrada pelo professor Luis.

os alunos a resolverem os seguintes exercicios
propostos no livro didatico:

Figura 1 — Exercicios do livro didatico
propostos por Luis.

4 eguado redurida de cada deeunferéneia desceita abaing:
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Fonte: lezzi et al. (2012, p.72).

qualquer alteragao, o que, segundo Brown
(2009), constitui uma agao de transferéncia
(T). Entendemos que o docente confiou na
proposta de exercicios do livro didatico.

Na entrevista sobre o planejamento,
argumentou que utilizaria apenas os
exercicios do livro e, a0 ser questionado, na
mesma entrevista, sobre quais exercicios
planejara propor aos estudantes, explicou:
“Os exercicios estdo em ordem de
dificuldade [...] planejei passar para os
alunos até o 6 [...] os primeiros exercicios
propostos em cada se¢ao do livro séo mais
simples”. Desse modo, Luis mobilizou seu
conhecimento pedagégico do contetido
(CP) ao realizar essa transferéncia,
obedecendo ao nivel de dificuldade
dos exercicios, pois acreditava que
isso facilitaria a aprendizagem pelos
estudantes.

. - . Codigos e

Tempo decorrido, comentérios, transcrigao . . .

. e = o Texto analitico do evento critico sinteses das
e identificacio de temas do evento critico P

anélises

0:00 Nesse inicio, Luis propds os exercicios | T:

o o 1 e 2 do livro didatico sem neles realizar o
No inicio dessa aula, o professor Luis orientou Transferéncia

da proposta do
livro didatico.

CP:

Propor
exercicios
obedecendo
aordem de
dificuldade.
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Tempo decorrido, comentarios, transcri¢cdo
e identificacdo de temas do evento critico

Texto analitico do evento critico

Cdédigos e
sinteses das
analises

31:52
Deixou os alunos livres para resolverem os exercicios,

até o momento em que uma aluna lhe pediu que
explicasse o item d do exercicio 1.

Figura 2 — Atividade proposta do livro

4 eatoraongeme o4 d ot erio ],
bt erib) d comdine Mo AL e8]

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

Antes de iniciar a explicagdo, Luis olhou o livro de um
aluno, que estava a sua frente, para ver de qual atividade
se tratava. No quadro, escreveu as informagoes da
atividade e desenhou o gréfico:

Imagem 1 — Gréfico desenhado por Luis

Fonte: Dados da pesquisa.

Luis iniciou explicando aos estudantes que os dois
pontos que a atividade traz estdo sobre a borda da
circunferéncia, sendo necessario calcular o diametro
AB. Sem utilizar o livro didatico, continuou: “O diametro
é uma ‘corda’, uma linha, e passa pelo centro da
circunferéncia. Basta encontrarmos o valor do diametro,
que encontramos o do raio”.

Em seguida, quando a aluna pediu ao professor
que lhe explicasse a atividade, este adicionou
o gréfico, visando acrescentar mais clareza as
informacdes do exercicio. Entendemos que essa
acdo de Luis constituiu uma improvisacéo (I) da
proposta do livro didatico, pois o professor nédo
tivera nenhuma intengdo prévia de explicar a
atividade dessa maneira.

Teriamos ai uma adaptacéo (A) se, desde o inicio,
o docente houvesse proposto o exercicio aos
estudantes ja com o grafico desenhado.

O fato de desenhar o gréfico do item ¢ do exercicio
1 evidencia a familiariza¢&o e os conhecimentos
que o professor possui acerca do conceito
estudado. Ao conversarmos sobre isso durante a
entrevista final, ele explicou: “Sem a visualizagao
do gréfico, aquelas contas ndo representam
nada, [...] o desenho do grafico é essencial para
aprender esse conceito”. A preocupacéo de Luis
em deixar claro o exercicio aos alunos, articulando
geometria e algebra, € uma caracteristica do
conhecimento pedagégico do contetido (CP).

Ao articular a representagdo grafica com a
proposta algébrica do livro didatico e ao explorar
os conceitos de diametro e raio da circunferéncia,
mostrando que possui entendimento para discutir
elementos importantes para a compreenséo do
conceito de equacao da circunferéncia, o docente
mobilizou seu conhecimento do contetido (CC).

O conhecimento curricular (CR) é mobilizado
em caso de articulacdo entre dois campos da
Matematica (geometria e algebra). Constatamos,
nessa situagao, a imbricacéo entre os tipos de
conhecimentos propostos por Shulman (1986).

Improvisou uma
representacdo
gréfica adequada
do exercicio.

A:

Adaptacéao do
gréfico ao propor
0 exercicio.

CP:

Desenhado o
gréfico com o
intuito de facilitar
o entendimento do
exercicio.

CC:

Articulacdo

do gréfico ao
exercicio e
discusséo de
conceitos ndo
explorados pelo
livro.

CR: Possibilidade
de articulagao
entre geometria e
algebra.
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Tempo decorrido, comentarios, transcri¢cdo
e identificagéo de temas do evento critico

Texto analitico do evento critico

Cddigos e
sinteses das
andlises

34:55

Apds desenhar a circunferéncia em torno do diametro
AB do gréfico, o professor prosseguiu: “[...] como que
calculamos essa distancia? Nos j& estudamos isso: é
o contetido anterior”. Escreveu no quadro a equagéo
geral da distancia entre pontos e comentou: “Falei que
vocés se esqueceriam da formula, e como eu também
nao gosto de férmulas, néo vamos usa-la”. Apagou entéo
a equacéo, desenhou um triangulo retangulo no interior
da circunferéncia do grafico e argumentou: “Olhem aqui:
esse triangulo vocés enxergam”. Em seguida questionou
os estudantes: “E entdo, pessoal? Quanto vale esse
cateto [indicando no eixo x do gréfico]? Ele vai de 2 a 6.
Esse lado mede 4. Agora: quanto mede este outro lado
[indicando novamente no eixo y]? Ele vai do -2 até 2;
pode contar os ‘pauzinhos’ aqui, 6: também mede 4. Em
seguida, designou a hipotenusa com a letra D.

Imagem 2 — Gréfico desenhado por Luis para
determinar o diametro da circunferéncia.

Fonte: Dados da pesquisa.

Luis explicou aos alunos que podiam determinar a
distancia entre os pontos A e B utilizando a férmula da
diagonal do quadrado. No entanto, utilizou o teorema
de Pitagoras:

Imagem 3 — Teorema de Pitagoras desenvolvido
por Luis

Fonte: Dados da pesquisa.

A seguir, o professor determinou o valor do raio,
dividindo o resultado do diametro por 2.

Quando Luis apresentou a possibilidade de
determinar o valor do raio da circunferéncia por
meio da equag&o geral da distancia entre pontos
sem utilizar o livro didatico, constatamos que ele
conhecia a organizag&o curricular dentro do préprio
contetido de geometria analitica e as articulacdes
existentes entre os conceitos do contetido. Essas
evidéncias podem ser indicios da mobilizagcdo
do conhecimento curricular (CR). Shulman
(1986) considera que essa vertente da base de
conhecimento esta relacionada a capacidade
que os professores possuem de transitar entre
conteldos, e dentro do préprio contetido, para
retomarem conceitos em situagdes oportunas.

Durante a resolucéo do exercicio, identificamos
amobilizagéo dos conhecimentos e a articulagédo
e complementaridade existentes entre eles,
discutidas por Shulman (1986). Entendemos
que o docente mobilizou seu conhecimento do
contetido (CC) e seu conhecimento pedagégico
do contetdo (CP) quando apresentou trés
formas distintas para determinar a distancia
entre os pontos A e B.

Ao desenvolver a atividade, determinando a
distancia entre esses pontos por meio do teorema
de Pitagoras, utilizou seu conhecimento do
contetido (CC), pois essa ndo era a proposta de
resolucéo disponivel no manual do professor. De
acordo com Shulman (1986), esse conhecimento
se refere ao entendimento que o docente possui
sobre o funcionamento e organizagao estrutural
dos conceitos, fazendo uso das regras disponiveis
para o ensino.

Figura 3 — Proposta de resolugéo
apresentada no manual do professor do
livro didatico

d} x(=—2;6=4ey"—'

=4+ (y-0) = rz.sendor=%g=

=2+ 2+ 6-2F = NTx=ap+y =8

Fonte: lezzi et al. (2012, p.69 do Manual do
professor).

72; 2= 0=c(1,0)

A opcéao do docente em determinar a distancia
AB utilizando o teorema de Pitagoras, bem como
a maneira como indicou o valor dos lados do
triangulo, esté ligada ao conhecimento pedagdégico
do conteldo (CP), pois desse modo buscou
deixar visivel e compreensivel aos estudantes a
abordagem do conceito, como mencionou durante
a aula: “Esse triangulo vocés enxergam”.

Concluimos que, ao mobilizar seus préprios
recursos (conhecimentos), o docente improvisou
(I) um modo de calcular a distancia entre os
pontos A e B, diferente da que constava no
livro. Ao fazé-lo, dependeu minimamente desse
material curricular.

CR:

Organizacao
curricular do
contetido.

CC, CP:

Conhece e
apresenta varias
formas de resolver
a atividade.

CC:

Resolve a
atividade de
maneira diferente
da proposta pelo
livro didatico.

CP:

Buscou deixar
compreensivel
a abordagem
do conceito aos
estudantes

Improvisou a
resolucéo da
atividade.
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e identificacdo de temas do evento critico

Texto analitico do evento critico

Cdédigos e
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analises

37:13

Luis perguntou aos estudantes se estavam enxergando
as coordenadas do centro da circunferéncia. Apenas
duas alunas responderam que sim. Entdo contou as
marcas que estavam sobre o eixo x e concluiu que
o ponto do centro da circunferéncia estava sobre o
ndmero 4.

Em seguida, indagou aos alunos: “Como voceés irdo
identificar o centro da circunferéncia sem desenhar o
gréfico?”. Questionou-lhes: “[...] vocés ndo concordam
que o ponto médio do diametro é o centro da
circunferéncia? [apontando no grafico]. E entéo,
pessoal? Tem que calcular o ponto médio [...]; contetido
anterior. Se lembram de como que faz isso, né?".

Em seguida, junto ao gréafico da circunferéncia
desenhado no quadro, explicou aos estudantes que,
para determinarem as coordenadas do ponto do centro
da circunferéncia, precisavam encontrar o nimero
situado entre 2 e 6. Entdo escreveu no quadro os
niimeros de 2 a 6 e mostrou que o nimero do meio era
0 4. Em seguida, fez o mesmo com as coordenadas 2
e —2 e mostrou que 0 era o nimero do meio:

Imagem 4 — Modo como Luis determinou
as coordenadas do centro da
circunferéncia

Fonte: Dados da pesquisa.

Dessa maneira, Luis determinou as coordenadas do
centro da circunferéncia e, em seguida, finalizou a
resolucéo da atividade, substituindo, na férmula da
equacdo reduzida da circunferéncia, os valores do raio
e das coordenadas do centro.

39:20

Durante a resolugdo da atividade, Luis
citou diferentes maneiras de encontrar as
coordenadas do centro da circunferéncia (contar
as coordenadas no gréfico, utilizar a formula do
ponto médio). Isso evidencia sua preocupagdo
com o aprendizado dos alunos, pois tentou facilitar
a eles 0 modo de encontrar essas coordenadas,
0 que caracteriza seu conhecimento pedagégico
do contetido (CP).

Constatamos que Luis mobilizou seu
conhecimento do contetido (CC) ao apresentar
maneiras distintas e vélidas para determinar as
coordenadas do centro da circunferéncia nessa
atividade. No entanto, ele poderia ter discutido
melhor a exploragéo que realizou para, a partir
das coordenadas dos pontos A e B, encontrar
as coordenadas do centro: ela foi valida para
esta atividade porque envolvia nimeros inteiros
como coordenadas. Como procederia se esses
numeros néo fossem inteiros?

O docente pode ter mobilizado o conhecimento
curricular (CR) ao se reportar ao conceito (calcular
ponto médio de um segmento) trabalhado
anteriormente, ao mostrar que conhecia a
organizacdo e os conceitos envolvidos no
contetido. No entanto, poderia ter explorado
melhor essa forma de resolugdo que citou e
ter efetivamente relembrando tal conceito aos
alunos.

Luis improvisou () a forma de determinar as
coordenadas do centro da circunferéncia, ja que
ndo apresentou intencéo a priori de resolver o
exercicio desse modo, que ndo constava na
proposta do manual do professor.

Figura 4 — Resolucao apresentada no
manual do professor do livro didatico

_2+6_ _ _
d} X ———2“-—4631(—7—6:‘{(4,0)
Fonte: lezzi et al. (2012, p.69 do Manual
do professor).

Desse modo, Luis explicou a resolugéo do
exercicio que satisfez seus objetivos de ensino,
pois durante a entrevista afirmou: “N&o gosto
que os alunos decorem férmulas. Quero que
entendam os exercicios”.

CP:

Tentativa

de facilitar a
resolugéo do
exercicio.

CC:

Conhece varias
formas de resolver
a atividade.

CR:

Reportou-se

a conceitos
trabalhados
anteriormente.

Improvisou

a forma de
determinar as
coordenadas
do centro da
circunferéncia.

Fonte: dados da pesquisa.

ALGUMAS CONSIDERACOES GERAIS SOBRE O

EVENTO CRITICO

Na analise do evento critico do professor Luis, identificamos os graus de apropriagao
do material curricular (BROWN, 2002; 2009) que permearam suas interacdes com o
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livro didatico. Quando propds aos estudantes os exercicios 1 e 2, sem nestes realizar
qualquer modificagdo, o docente efetuou uma transferéncia da proposta do livro
didatico. Evidenciamos que Luis conhecia a proposta de exercicios do livro didatico,
como confirmado quando argumentou, na entrevista, que 0s exercicios eram ordenados
por grau de dificuldade e que os primeiros de cada secdo eram mais simples que 0s
altimos. Concluimos que esse saber do professor poderia estar relacionado com seu
conhecimento pedagdgico do contetido, pois buscava facilitar a aprendizagem do conceito
aos estudantes.

Em vérias situagdes do evento critico, o docente realizou improvisa¢des. Quando,
para explicar sua resolucdo aos estudantes, acrescentou uma representacéo grafica ao
item ¢ do exercicio 2 e, ao resolver esse item, procedeu de maneira diferente da indicada
no manual do professor, mobilizou os tipos de conhecimento definidos por Shulman
(1986).

Luis mobilizou seus conhecimentos quando improvisou a representagao grafica do
exercicio, valendo-se de seu conhecimento pedagdgico do contetido, pois entendemos que
apresentou o grafico para tornar o exercicio mais compreensivel para os estudantes. Por
ter feito isso de maneira l6gica, essa a¢do se relaciona ao conhecimento do contetido. Ao
resolver o exercicio de modo diferente do apresentado no livro didatico, e fazendo-o de
maneira coerente com o conceito estudado, mobilizou seu conhecimento do contetdo,
e o fez por acreditar que essa maneira de o resolver € mais visivel para os estudantes, o
que relaciona sua atitude ao conhecimento pedagdgico do contetido. Constatamos nesses
momentos de improvisa¢do uma imbricagdo dos tipos de conhecimento propostos por
Shulman (1986).

Recorrendo a improvisacGes, o docente buscou simplificar e tornar visivel
a abordagem do conceito aos estudantes, o que concluimos estar relacionado ao
conhecimento pedagégico do contetido que ele possuia. No entanto, esse conhecimento
foi colocado em xeque em alguns momentos, por exemplo ao citar outras maneiras de
determinar a distancia entre pontos, sem, porém, discutir com os estudantes a melhor
forma de resolver a atividade. Luis desenvolveu apenas uma, que pareceu ser a de sua
preferéncia.

O conhecimento do conteildo também foi colocado em xeque quando determinou
as coordenadas do centro da circunferéncia utilizando uma exploracdo valida somente
para nimeros inteiros, sem discutir outras possibilidades aplicaveis a qualquer valor
numeérico.

Quanto ao conhecimento curricular mobilizado, dele constatamos somente alguns
indicios, quando o docente buscou articular geometria e algebra durante a explora¢éo do
exercicio e quando se reportou a conceitos trabalhados anteriormente.

Entendemos que o docente poderia ter realizado adapta¢es durante esse evento
critico, por exemplo, propondo exercicios. Brown (2009) argumenta que as adaptacdes
sdo momentos em que os docentes articulam os recursos dos materiais curriculares e seus
proprios recursos para produzirem novas propostas de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscando responder ao objetivo deste estudo — investigar conhecimentos
mobilizados por um professor de Matemética do Ensino Médio durante suas interacoes
com o livro didatico em sua pratica pedagogica —, analisamos o uso do livro didatico
por um docente durante sua pratica pedagdgica. Para o desenvolvimento da pesquisa,
realizamos entrevistas semiestruturadas antes e depois da execucdo dos planejamentos de
aula do professor participante, bem como procedemos a observacdo/gravagao das acdes
pedagogicas do docente com o livro didatico durante a execucédo desse planejamento.

A utilizacdo do livro didatico pelo professor se tornou um enfoque importante para
nossa pesquisa, pois sem o uso desse instrumento como referéncia ndo identificariamos
momentos de transferéncia, adapta¢do ou improvisacao do material curricular.

Percebemos ao longo das andlises que as perspectivas tedricas adotadas — a de
Shulman (1986), que aborda os tipos de conhecimento para o ensino, e a de Brown
(2002, 2009), que focaliza os graus de apropria¢do do livro didatico — clarificaram as
acOes pedagdgicas do professor aqui focalizado.

Utilizamos a analise de video como metodologia articulada a outras fontes de
informacdo (livro didatico, entrevistas, diario de campo). Mesmo ndo havendo percorrido
todas as fases que essa metodologia propde, ela nos permitiu discutir detalhadamente as
informacdes contidas nas gravagdes das aulas, identificar situagdes e formular codigos
para elas e, por fim, organizar e agrupar as informacdes obtidas em quadros para melhor
conducéo de nossas analises.

Os cddigos formulados a partir dos estudos dos referenciais tedricos adotados (T:
transferéncia da proposta do livro didatico; A: adaptacdo da proposta do livro didético; I:
improvisacdo com dependéncia minima da proposta do livro didatico; CC: conhecimento
do contetido; CP: conhecimento pedagdgico do contelido; e CR: conhecimento curricular)
nos orientaram de forma satisfatdria na anélise do evento critico selecionado.

Ao constatarmos haver ocorrido transferéncia do livro didético, foi necessario
nos reportarmos as entrevistas para compreendermos e discutirmos 0s conhecimentos
mobilizados que influenciaram o professor nessa dinamica.

Reconhecemos que o docente mobilizou as trés vertentes da base de conhecimento
propostas por Shulman (1986) (conhecimento do contetido, conhecimento pedagdgico
do contetido e conhecimento curricular) para interagir com o livro didatico.

No evento critico selecionado do professor Luis, houve imbricagdo dos tipos de
conhecimento propostos por Shulman (1986), pois ndo conseguimos distinguir, durante
as analises, quando a mobilizacdo de um se iniciava e a de outro se encerrava — para
discutirmos um, tinhamos de nos reportar ao outro. Chamou-nos a atengdo, durante
as analises, a forma em que o conhecimento pedagdgico do contetdo foi mobilizado
pelo professor, pois ele o fazia na tentativa de simplificar e deixar visivel a abordagem
matematica do livro didatico, embora o fizesse sem empreender qualquer discussao com
os estudantes. Entendemos que essa atitude de Luis ndo esta relacionada ao conhecimento
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pedagdgico do contetdo (SHULMAN, 1986), mas sim a outro tipo de conhecimento,
pertinente ao saber sobre regras e procedimentos de resolugdo de exercicios.

O conhecimento curricular foi mobilizado em poucos momentos do evento critico
selecionado. Tinhamos como hipétese que Luis, por dispor de certa experiéncia docente,
seria mais critico quanto aos recursos do livro didatico que utilizava e quanto ao contetido
que explorou durante a coleta de dados, tendo assim mais argumentos e justificativas para
discutir a utilizacdo desse material em sua pratica, o que poderia auxiliar na identificagdo
da mobiliza¢&o do conhecimento curricular. 1sso, no entanto, ndo ocorreu.

Constatamos também que, em alguns momentos, o professor poderia ter mobilizado
melhor seus conhecimentos e assim, talvez, ter estimulado a participacéo dos estudantes.
Um exemplo € a situacdo em que Luis explicava um exercicio para satisfazer a duvida
de uma aluna: para resolvé-lo (determinando a distancia entre dois pontos), o docente
citou trés maneiras de proceder, mas explicou apenas uma. Poderia haver aproveitado
esse momento e discutido com os estudantes o melhor modo de desenvolver a atividade,
dando oportunidade para que os alunos expressassem 0s conhecimentos prévios de
que dispunham sobre o assunto estudado, ou ainda resolver a atividade aplicando as
trés maneiras que descreveu. Entendemos que sua opgao por explicar a resolugao de
apenas uma maneira se deveu a seu estilo caracteristico de ensinar: Luis sempre acaba
por explicar o conceito de maneira rapida, sem muitas discussdes com os estudantes,
priorizando o ensino “tradicional”, em que o professor é detentor do conhecimento e 0s
estudantes séo espectadores.

Entendemos que nosso estudo pode contribuir com um cendrio de pesquisa ainda
pouco explorado no campo da Educagdo Matematica: os modos de utilizagdo do livro
didatico por professores. Nesse sentido, pode orientar autores de livros didaticos na
elaboragdo desses materiais curriculares ou até mesmo estimular professores a produzirem
seus proprios materiais, mobilizando seus conhecimentos de acordo com as especificidades
de ensino a serem atendidas.
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