REVISTA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO MATEMATICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL
. ) DE MATO GROSSO DO SUL (UFMS)
PERSPECTIVAS DA
EDUCAGAD MATEMATICA Volume 8, Numero 17 — 2015 - ISSN 2359-2842

Conhecimentos e Crencas que Emergem na Pratica de um
Professor de Matematica do Ensino Médio em suas Interagdes

com um Livro Didatico

Knowledge and Beliefs that emerge in the Practice of a Middle School Math

Teacher in their Interactions with a Textbook

Cristiano da Silva dos Anjos*
Shirlei Paschoalin Furoni?
Marcio Antonio da Silva®

Resumo

O objetivo desse artigo é analisar como conhecimentos e crencas de um professor de Matematica emergem em
suas interacBes com livro didatico. O estudo de crencas e conhecimentos foi orientado pela abordagem de Alba
Thompson e Lee Shulman. Ja os conceitos tedricos de Mathew Brown forneceram os aportes para a analise da
relacéo entre 0s recursos pessoais do docente e 0s recursos curriculares do livro didatico. O enfoque central deste
estudo foi interpretativo, sendo que a producéo dos dados baseou-se em entrevistas, observacfes e gravagdes de
video das praticas de um professor que atua no Ensino Médio de uma escola da rede estadual de ensino do
municipio de Campo Grande, MS. As analises apontam que as crencas do docente - baseadas num modelo de
ensino centralizador e prescritivo - sobrepdem seus conhecimentos, as quais motivaram omissdes conceituais no
estudo da tangente de um angulo agudo. Foi por esse Viés que 0s improvisos e adaptacdes do docente pareceram
subverter a proposta original do livro didatico.
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Abstract

The purpose of this article is to analyze how knowledge and beliefs of a mathematics teacher emerge in their
interactions with textbook. The study of beliefs and knowledge was driven approach of Alba Thompson and Lee
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Shulman. Since the theoretical concepts of Matthew Brown provided the contributions to the analysis of the
relationship between personal teaching resources and curriculum resources of the textbook. The central focus of
this study was interpretive, and the production of data was based on interviews, observations and video
recordings of a teacher practices who teaches in high school of a school of state education system of the city of
Campo Grande, MS. Analyses indicate that the teacher's beliefs - based on a concentrator and prescriptive
teaching model - overlap their knowledge, which motivated omissions concept in the study of the tangent of an
acute angle. It was for this direction the improvisations and adaptations of the teacher appeared to subvert the
original proposal of the textbook.

Keywords: Mathematics Education. Beliefs. Knowledge. Teacher Relationship Textbook.

Introducéo

Este estudo apresenta resultados de pesquisas desenvolvidas por nosso grupo de
pesquisa GPCEM* — Grupo de Pesquisa Curriculo e Educacio Matematica —, que tem
direcionado atencdo a problematiza¢des do livro didatico de Matematica do ensino médio,
bem como os usos desse material pelos professores.

Embora os estudos atuais sobre livros didaticos contemplem diversas facetas - ensino
e aprendizagem, a funcédo do livro, aspectos socioculturais, entre outros -, € possivel dizer que
eles convergem para questdes que retratam somente os livros didaticos, desconsiderando,
muitas vezes, as interacfes de professores com esse material. Em geral, essas pesquisas
reportam a analises sobre metodologia de ensino, estrutura das licbes e dos topicos,
organizacdo matematica de seus conteudos e atividades (CONKLIN, 2004; NETO, 2008;
VARELLA, 2010; ATAYDE, 2011).

No Brasil, os livros didaticos sdo um tipo de material curricular que tém participado
no processo de ensino e aprendizagem das disciplinas curriculares, dado que expressam parte
do curriculo apresentado aos professores, contudo, defendemos que eles s6 manifestam seu
significado por intermédio das decisdes, concepcbes e acdes docentes (BROWN, 2009).
Assim sendo, ao aliar as concepcdes e praticas mobilizadas pelos docentes quando interagem
com um tipo de material curricular, isso pode apontar caminhos interessantes para se pensar
em mudangas, inovacdes e reformulacdes nesses materiais, €, igualmente, pode nos ajudar a
(re)pensar o ensino da Matematica a partir do uso de livros didaticos, principalmente quando
0s tipos de adaptacGes e improvisos emergem da préatica docente.

Diante da importancia dessa tematica, no periodo de 2012 a 2014, desenvolvemos o

projeto de pesquisa “Investigacdes sobre o Desenvolvimento Profissional de Professores que

* Grupo liderado pelo professor Dr. Marcio Antonio da Silva. Homepage do grupo: www.gpcem.com.br .
Perspectivas da Educacdo Mateméatica — UFMS —v. 8, n. 17— 2015



http://www.gpcem.com.br/

334

Ensinam Matematica, por Intermédio de suas Relacdes com os Livros Didéticos®”

que teve
como objetivo principal investigar como as relagdes/interagOes estabelecidas entre docentes e
livros didaticos influenciam o desenvolvimento profissional desses professores que ensinam
Matematica.

Desse projeto, resultaram trés dissertacdes de mestrado (ANJOS, 2014; FURONI,
2014; OLIVEIRA, 2014) que contemplaram as analises, respectivamente, das crencgas, dos
conhecimentos e das diferencas e similaridades entre professores novatos e experientes que
emergiram das relacGes estabelecidas entre professores de Matematica do ensino médio e 0s
livros didaticos que utilizavam. Dentre as conclus6es dessas dissertacdes, podemos citar que a
falta de conhecimentos do conteudo, por parte dos professores de Matematica analisados, fez
com que alguns conceitos matematicos fossem ensinados precariamente. Dessa forma, foi
muito dificil analisar conhecimentos pedagdgicos do conteido mobilizados por esses
docentes. Também constatamos que algumas crengas docentes, muitas delas constituidas a
época de estudantes de graduacao e da educacao basica, reforcaram barreiras que limitaram a
aplicacdo de resultados de pesquisas da Educacdo Matematica nas salas de aula.

Um dos resultados mais incisivos desse projeto foi a conclusdo que professores
raramente seguem a risca as propostas de ensino dos livros didaticos e, quando realizam
adaptacbes nos mesmos, limitam-se a subverté-los, empobrecendo a metodologia
originalmente sugerida e reduzindo-a a uma lista de atividades que exige dos estudantes
poucas reflexdes para resolvé-las. A criatividade que poderia inspirar improvisacdes
significativas e construtivas, por parte dos professores, ficou muito distante da realidade
presenciada por nds nas salas de aula pesquisadas.

Este artigo € produto de um olhar retrospectivo sobre os resultados desse projeto e
principalmente de questBes que emergiram, inicialmente, em debates de eventos que
participamos, bem como nas bancas de defesa das pesquisas de Furoni (2014) e Anjos (2014),
intituladas, respectivamente, “Conhecimentos mobilizados por professores de Matemaética do
ensino médio em suas relaces com livros didaticos” e “Crengas de um professor de
Matematica que emergem em suas intera¢cbes com um livro didatico do ensino médio™.

Em um primeiro momento, investigar esses temas — conhecimentos e crengas —
separadamente, foi a decisdo tomada por nés (primeiro e segundo autor deste artigo) ao
realizar as pesquisas de mestrado supracitadas, embora tivéssemos em vista as adverténcias de

pesquisadores em Educacdo Matematica sobre as limitacGes e a incompletude dessa escolha,

® Projeto aprovado na Chamada MCTI/CNPg/MEC/CAPES N ° 18/2012 (SILVA, 2012).
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devido a estreita ligacdo existente entre as crencas e conhecimentos (GROSSMAN,
WILSON, SHULMAN, 1989; THOMPSON, 1992).

Em discussbes sobre tais pesquisas, pareciam ser inevitveis as indagacbes que
apontavam para a necessidade da investigacdo de crencas e de conhecimentos incluir suas
inter-relacdes e imbricacdes®. Estudos anteriores como de Grossman, Wilson e Shulman
(1989) ja evidenciavam que o estudo sobre o saber docente implicaria a investigacdo de
crengas, justamente porque muitos professores confundem suas crengas (avaliacGes pessoais e
afetivas) com conhecimentos que sdo validados em critérios cientificos.

Foi a partir disso que ampliamos nossas reflexdes com os seguintes questionamentos:
como crencgas e conhecimentos se movimentam/articulam na préatica docente? Que situacdes
da préatica docente propiciam evidéncias que delimitam as decisdes baseadas em crencas
daquelas orientadas por conhecimentos? Seria possivel tracar essas delimitacdes? De que
forma crencas e conhecimentos interferem a relagdo do professor com o livro didatico? E,
reciprocamente, como o estudo dessa relacdo pode ser fecunda para o escrutinio de crengas e
conhecimentos docentes?

Concluido o projeto de pesquisa ja mencionado (SILVA, 2012), pensamos que seria
um momento oportuno para dar maior visibilidade a tais questfes, e, ainda, tracar novas
problematizacdes que apontassem outros caminhos de pesquisa sobre a tematica. Para isso,
retomamos nosso banco de dados do referido projeto: um acervo contendo 107 aulas gravadas
em video sobre uma diversidade de contetdos matematicos, entrevistas sobre os planos e
resultado dessas aulas, envolvendo seis professores de Matematica do ensino médio que
usavam frequentemente livros didaticos em suas praticas. Desse conjunto, consideramos um
episodio de aula para um exercicio de analise que possibilitasse apontar a problematizacao de
conhecimentos (ou auséncia desses) e crencas e, suas possiveis articulacdes.

Assim, selecionamos algumas praticas do professor Roberto (nome ficticio), quando
este tematizou o contetdo Trigonometria em sala de aula do ensino médio fazendo uso de um
livro didatico (IEZZI et al., 2010). Portanto, nosso objetivo é analisar como conhecimentos e
crencas de um professor de Matematica emergem em suas interacdes com livro didatico. Para
isso, analisaremos especificamente os episodios relacionados ao ensino de trigonometria no

triangulo retangulo.

® Mais adiante, veremos que as escolhas tedricas podem trazer implicacBes importantes sobre como considerar
possiveis articulagbes/imbricacdes/inter-relacdes entre crengas e conhecimentos.
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Para realizar este trabalho, nos orientamos em vertentes tedricas que fornecessem
uma perspectiva sobre a relagdo de professores com os livros didaticos (BROWN 2009) e de
conhecimentos e crengas docentes (SHULMAN 1986; THOMPSON, 1992).

Relacéo entre professores e livros didaticos

No Brasil, as investigacdes sobre o tema “Relagdo entre Professores e Materiais
Curriculares” ainda sdo escassas no campo da Educacdo Matematica (FURONI, 2014;
ANJOS, 2014). Das varias discussdes internacionais sobre essa tematica (GUEUDET, PEPIN,
TROUCHE, 2012; REMILLARD, HERBEL-EISENMANN, LLOYD, 2009; BROWN, 2009,
2002), optamos por realizar nossas andlises utilizando as formulagcGes de Brown (2009),
explicitadas no artigo intitulado “A relacdo professor-ferramenta: teorizando o projeto e uso
de materiais curriculares”. Para esse autor, a expressdo ‘“materiais curriculares” reporta
diferentes recursos como, por exemplo, os livros didaticos e paradidaticos, manuais, planos de
aula, orientacGes curriculares, materiais manipulaveis e digitais, entre outros. Dentre eles, ja
mencionamos que os livros didaticos tém sido o tipo de material destacado em nossas
investigacoes.

Matthew Brown argumenta sobre a importancia em compreender as diferentes
maneiras pelas quais professores usam e interpretam os recursos de materiais curriculares. A
figura a seguir, a qual Brown (2009) denominou “The Design Capacity for Enactment
Framework” (DCE), € um esquema que expressa seu procedimento metodoldgico para

conceituar a Relacéo entre Professores e Materiais Curriculares.

Tipos de usos,
transferéncia,
adaptacgio e improviso

Conhecimento
do contendo
Recursos
Professor
. Conhecimento
. Pedagogico do
Objetivos conteudo

Objetos fisicos
Recursos
Curriculares
de conceitos

Resultados
Instrucionais

Figura 1 - The Design Capacity for Enactment Framework (DCE).
Fonte: Brown (2009, p. 26), tradugdo dos autores
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No DCE, Brown (2002) apresentou duas dimensdes que se conectam no processo de
interacdo professor-materiais curriculares. De um lado, a estrutura dos materiais curriculares,
a qual inclui os seguintes recursos curriculares:

Obijetos fisicos: o tipo e a qualidade fisica do material.

RepresentacOes de tarefas: roteiros e procedimentos metodolégicos, metas e
pressupostos didaticos-pedagdgicos.

RepresentacOes de conceitos: organizacOes, aspectos e relagdes conceituais de um
contetdo do curriculo.

Por outro lado, estariam o0s recursos docentes, ou seja, as capacidades - habilidades,
conhecimentos, crencas e objetivos - que 0s professores mobilizam nas interacGes, as quais
influenciam de algum modo as formas de percepgdo e 0s graus de apropriacdo de recursos
curriculares, a saber, transferéncia, adaptacdo ou improviso. Nossas analises fundamentam-
se, principalmente, sob as categorias recursos docentes (conhecimentos e crencas) e graus de
apropriacao, as quais serdo explicitadas na sequéncia.

As trés categorizacOes — transferéncia, adaptacdo e improviso —, segundo Brown
(2009), “descrevem os diferenciados graus de apropriacGes nos quais a responsabilidade de
guiar uma atividade instrutiva pode ser distribuida entre o professor e 0s recursos curriculares
disponiveis” (p. 87).

Segundo o autor, as transferéncias sdo instancias em que professores contam
significativamente com recursos dos materiais curriculares para apoiar a instrucdo,
contribuindo minimamente com sua capacidade pedagdgica na implementacdo do curriculo
em sala de aula. Por esse viés, os docentes tenderiam a reproduzir fielmente os roteiros de
atividades dos livros didaticos e suas praticas seriam totalmente guiadas pelas orientagcdes
contidas neste material.

Embora os recursos curriculares oferecam suporte ao professor, Brown (2002)
afirmou que seria impossivel fornecer, antecipadamente, aos professores, todos 0s recursos
instrucionais dos quais precisariam para contemplar a dindmica de sala de aula.
Consequentemente, isso provoca a mobilizacdo dos recursos pessoais do professor, como:
conhecimentos, habilidades, crencas e objetivos (BROWN, 2002). Neste contexto, pode
emergir o tipo de apropriacao que este pesquisador chama de improviso, qual seja, quando um
professor mobiliza seus conhecimentos e habilidades para conduzir um novo caminho de

ensino, baseando-se “minimamente em materiais curriculares - talvez em busca de inspiracéo
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ou para fornecer um quadro flexivel ao organizar uma atividade de ensino - e os resultados
dessa aula, sdo principalmente as invengdes/criagdes do professor” (BROWN, 2002, p.279).

A adaptacdo do material curricular é outro tipo interacdo entre professores e
materiais curriculares. Segundo o pesquisador, esta emerge no contexto onde os professores
adotam certos elementos da proposta original do material curricular, mas também contribuem
COMm Seus recursos proprios para a implementacéo curricular.

Por esse motivo, as adaptacOes se caracterizam por uma responsabilidade
compartilhada entre os recursos docentes e 0s materiais. Brown (2002) afirma que os docentes
realizam este tipo de apropriacdo por quatro motivos: (i) para atender as necessidades
especificas de um aluno; (ii) para estar de acordo com certos estilos de ensino; (iii) para
atingir metas especificas de aprendizagem e (iv) para se adaptar as demandas especificas de
uma sala de aula.

Considerando essas explanagdes realizadas a partir do esquema DCE (figura 1), os
graus de apropriacdo, principalmente, adaptaces e improvisos do material curricular,
dependem grandemente dos conhecimentos e crengas docentes sobre o conteudo curricular e
sobre o processo de ensino e aprendizagem. Portanto, € pelo viés dessas interacdes —
transferéncias, adaptacdes e improvisagdes — que conhecimentos e crencas de um professor
de Matematica foram analisados.

A seguir, detalharemos as conceituacOes teoricas para esses dois tipos de recursos
docentes.

As crencas seriam manifestacdes de pontos de vista assumidos de forma consciente
ou inconsciente, todas mantidas em um nivel elevado para abstrair ideias que podem ser
consideradas como parte de uma ideologia geral de ensino e caracterizam de forma sutil o
pensamento e 0 modo como o professor de Matematica conduz suas praticas profissionais.
Ainda no viés de Thompson (1992), crencas também seriam aspectos cognitivos com
organizacdo em uma estrutura mais abrangente, ou seja, estariam no ambito das concepcoes
docentes, que englobam conhecimentos, regras, conceitos, preconceitos, significados e
preferéncias.

Ja as naturezas de crencas seriam caracterizadas por componentes afetivos
(sentimentos e emocoes) e avaliativos (o julgamento que se faz sobre si, sobre 0s outros e as
coisas) que podem estar vinculados aos episddios significativos vivenciados em experiéncias
passadas (THOMPSON, 1992). Apesar de todas essas premissas apresentarem concordancia

com as afirmacdes de Thompson (1992), para diferenciacdo entre crencgas e conhecimentos de
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professores, ela se apropriou somente de duas caracteristicas fundamentais: os graus de
convicgdo e a ndo consensualidade de crengas.

A primeira delas aponta que algumas crencas emergiriam com diferentes graus de
convicgdo. Isso quer dizer que seria possivel preservar certas crencas com maior for¢a no
pensamento e na acdo, ao passo que outras poderiam ter menor forca nesse sentido. Em
contrapartida, o conhecimento ndo admitiria esse grau de certeza subjetiva.

J& sobre a segunda caracteristica, a ndo consensualidade de crencas, é possivel fazer
uma analogia: diferentes pessoas poderiam manter seus pontos de vista (crengas) diferentes
sobre algo, ainda que tivessem conhecimento da possibilidade de contesta-los ou de que
existiriam pensamentos diferentes dos seus. O conhecimento, em contrapartida, exige acordo
geral, consenso entre grupos ou instituices e, diante disso, ndo poderia haver contradi¢do
entre ideias, exceto no caso de conceitos definidos por grupos culturais distintos. Mas admite-
se que o conhecimento demanda consensualidade, uma vez que necessitaria de
representatividade coletiva para sua validagdo com base em criterios cientificos. A crenga ndo
teria essa necessidade de submissdo de avaliagbes externas, dependendo unicamente da
subjetividade do individuo.

Portanto, neste trabalho, as crencas foram consideradas distintamente de qualquer
gue seja a natureza do conhecimento e, ainda, estariam associadas a controvérsias e davidas,
baseadas em experiéncias pessoais que orientariam os julgamentos e as escolhas do professor
em acdo; poderiam ser tambem expressas em argumentos, opinides vagas, pontos de vista e
preferéncias dos professores; predominantemente instintivas e subjetivas; carentes de
validacao por critérios cientificos.

Em relacdo aos conhecimentos, Wilson, Shulman & Richert (1987) argumentam que
“no ensino, a Base de Conhecimento é o conjunto de compreensdes, conhecimento,
habilidades e motivagdes que um professor precisa para atuar ‘eficazmente’ em uma dada
situacdo de ensino”. Dentre as varias categorias que compdem a Base de Conhecimentos para
o Ensino de Matematica (SHULMAN, 1986, 1987), enfocamos, neste estudo, apenas as
vertentes que discutem: o conhecimento do conteddo, o conhecimento pedagdgico do
conteudo e o conhecimento curricular (SHULMAN, 1986).

O conhecimento do contetdo, de acordo com Shulman (1986), refere-se a
compreensdo e ao entendimento que o professor possui dos conceitos da sua disciplina, bem
como dos assuntos relacionados a ela. O educador deve saber e compreender o

funcionamento e a organizacdo estrutural dos conceitos e contetdos dentro da disciplina e ir
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além das definicGes: deve ter condices de explicar aos alunos a relagéo existente entre teoria
e préatica de determinado assunto. Ele “precisa ndo sé entender que algo funciona assim, deve
entender porque é assim, em quais fundamentos isso é garantido e afirmado” (SHULMAN,
1986, p. 9, tradugéo nossa).

O conhecimento pedag6gico do contetudo refere-se ao conhecimento de varias
maneiras que o professor possui para ensinar determinado conceito, o que inclui as estratégias
de ensino, o conhecimento sobre os alunos, 0s recursos disponiveis, as representacdes do
contetdo, as concepgdes e preocupacdes que os alunos trazem para a sala de aula, as
exemplificacdes e explicacdes para tornar o conteldo mais acessivel e compreensivel para 0s
estudantes (SHULMAN, 1986). Para nos, a ideia de “facilitar” o ensino de determinado
conceito aos estudantes esta ligada ao conhecimento pedagdgico do conteudo.

Segundo Shulman (1986), o conhecimento curricular refere-se ao conhecimento que
o professor possui referente a qualquer tipo de material instrucional que, de certa forma, o
ajuda a organizar os topicos e conteudos a serem ensinados aos alunos. O autor salienta que o
conhecimento curricular também se relaciona a nocdo que os professores possuem dos
materiais curriculares utilizados para o ensino de determinado contetdo em um ano letivo,
articulando, dessa forma, os conteudos que foram e serdo trabalhados em determinado tépico
de ensino. Os docentes também devem conhecer, sempre que possivel, o “curriculo” das
outras areas de conhecimentos que seus alunos estdo estudando, para realizar articulacdes,
proporcionando, dessa forma, possibilidades de projetos interdisciplinares.

Compreendemos que a caréncia de conhecimentos pode influenciar, tanto a forma
como um docente ministra o contetdo, quanto sua capacidade de escolher determinado
material do curriculo que o auxilie em sua pratica pedagdgica, ou seja, pode influenciar

diretamente suas interacdes com o livro didatico.

O desenvolvimento do estudo

Este estudo tem enfoque qualitativo, pois estamos interessados em compreender as
interacdes de professores de Matematica do Ensino Médio com livros didaticos na riqueza
descritiva desse processo, ndo enfatizando qualificacdes, julgamento de valor, nem
correspondéncias biunivocas entre caracteristicas de professores e suas respectivas formas de
interagir com os livros didaticos. Como aponta Goldenberg (2004), na perspectiva qualitativa

os pesquisadores “buscam compreender os valores, crengas, motivagdes, objetivos,
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conhecimentos, compreensdes que sO podem ocorrer se a acdo é colocada dentro de um
contexto de significado” (p. 19). Assim, articulamos uma série de procedimentos de
construcdo de dados, como entrevistas, registros em diario de campo e gravagdes de aulas. As
informagdes extraidas por meio dessas técnicas foram articuladas ao longo das analises.

Os critérios para escolha dos professores da pesquisa foram: (i) estar lecionando
Matemadtica no Ensino Medio em escola estadual em Campo Grande, MS; (ii) utilizar livros
didaticos no planejamento ou desenvolvimento das aulas; e (iii) ter alunos que estejam
utilizando, nas aulas, um livro didatico aprovado pelo PNLD e escolhido pela escola.

Para as analises feitas no projeto de pesquisa mencionado no inicio deste artigo,
selecionamos seis professores que atendiam aos critérios: Bete, Geovane, Jodo, Leonardo,
Luis, Roberto (nomes ficticios). Neste artigo, apresentaremos somente um evento critico
selecionado das aulas do professor Roberto.

Roberto possui 14 anos de experiéncia e atualmente leciona no ensino fundamental,
médio e na Educacgéo de Jovens e Adultos.

Inicialmente, fizemos uma pré-entrevista com esse professor para que nos informasse
sobre seu tempo de docéncia, para quais turmas lecionava, os livros didaticos que utilizava,
etc. Em seguida, realizamos entrevistas semiestruturadas para identificar as caracteristicas de
suas interacBes com o livro didatico, em termos de planejamento e das praticas em sala. Para
essas entrevistas utilizamos um roteiro, o qual nos permitiu estabelecer um dialogo inicial. As
observacOes das aulas ocorreram durante dois meses, em uma turma de 1.° ano do Ensino
Médio.

Como gravamos em video todas as entrevistas e a maioria das aulas do professor
durante dois meses, nos apropriamos da proposta de analise de video discutida por Powell,
Francisco e Maher (2004). Os autores apresentam um modelo analitico que nos auxiliou na
analise dos dados coletados em video. O modelo consiste em sete fases interativas nédo
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 — nos possibilitou
conhecer ou reconhecer o contelldo gravado, permitindo-nos selecionar episddios especificos
para realizar discussdes posteriores.

Na fase de descri¢do dos dados do video, os autores salientam a importancia de que

“as descri¢oes sejam de fato descritivas e nao interpretativas [...], de tal forma que alguém,
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lendo as descrigdes, tenha ideia objetiva do conteudo dos videos” (POWELL; FRANCISCO;
MAHER, 2004, p. 102). A terceira fase é a identificacdo de eventos criticos, ou seja, a partir
das duas primeiras identificamos “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 transcricdo consistiu em transpor para o papel todos os sons e sequéncia da
conversa do evento critico, ou seja, uma traducdo fisica de uma sessdo de pesquisa que nos
permitiu realizar consideragdes sobre as falas e gestos relativos as questdes e diretrizes do
estudo. As “transcricBes sdo, para propositos praticos, um registro permanente e podem
revelar categorias importantes que ndo sdo sempre passiveis de serem discernidas por meio da
visualizacao das imagens” (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 113).

ApoOs a transcri¢do, procedemos a codificacdo. Nessa fase, voltamos nossa atencéo
aos contetidos dos eventos criticos, identificando temas que nos auxiliaram a interpretar dados
relevantes para a pesquisa. A codificacdo foi guiada pela perspectiva tedrica e pelas questao
de pesquisa. A seguir, veio a fase de construcéo de enredo. Nela, a “interpretagdo dos dados e
as inferéncias assumem papéis importantes” (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p.
118). Com elas, o enredo vai se constituindo, @ medida que tentamos compor uma narrativa
coerente com o0s dados, levando em conta os codigos ja identificados e, eventualmente,
enriquecendo-os com novos cddigos que podem emergir durante essa fase.

A Ultima fase consistiu em compor a narrativa. Segundo os autores, € nessa fase que
0 pesquisador decompde a totalidade em segmentos menores, interpretando-os a luz do todo
e, com amparo de uma teoria, recompde esse todo, formando um enredo com interpretacdes
particulares e utilizando os dados como evidéncias, produzindo assim um texto analitico.

Powell, Francisco e Maher (2004) esclarecem que, dependendo do contexto e
intencdo do pesquisador, ndo ha necessidade de seguir o modelo de forma sequencial e linear.
Em nossa pesquisa, ndo realizamos a descricdo das aulas gravadas, dado o grande nimero de
horas de video a serem analisadas e por dispormos do diario de campo, que ja trazia as
descricGes das aulas.

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. No
entanto, para este artigo ndo recorremos a utilizacdo dos quadros e elaboramos um texto —

constituido por excertos do livro didatico, trechos de entrevistas realizadas como professor e
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de transcricdes de eventos criticos selecionados de aulas gravadas em videos, tudo articulado
as construcdes tedricas que fundamentam o presente estudo — ao qual chamamos de enredo da
pesquisa. Em seguida, apresentamos um texto analitico do enredo com as consideragdes e
interpretagdes mais significativas aos objetivos de pesquisa, tudo amparado pelos referenciais
tedricos deste estudo.

InteracOes de um professor com o livro didéatico

O evento critico selecionado para analise consiste em, aproximadamente, 15 minutos
de gravacdo de uma aula, referente ao conteido Trigonometria no Triangulo Retangulo,
ministrada por Roberto. Nas analises, procuramos evidenciar 0s graus de apropriacdo com o
livro didatico, os quais permitiram inferir sobre como crencas e conhecimentos emergiram na

pratica do professor investigado.

Enredo

A introducdo do assunto da aula de Roberto foi concomitante com a abordagem de
uma situacdo-problema, apresentada no livro didatico, a qual pareceu vir ao encontro de sua
proposta de ensino. Portanto, a transferéncia dos recursos curriculares do livro, relativamente
sobre tangente de um angulo agudo, foi o ponto de entrada para o estudo das razbes
trigonométricas. O docente reproduziu fielmente a estrutura inicial da licdo, fazendo a leitura
do problema e copiando as representacbes geométricas do livro no quadro, conforme

apresenta a transcricao/descricao a seguir.

O professor iniciou a aula escrevendo o cabecalho no quadro, em seguida, pegou o livro didatico em sua mesa,
abriu-o0 na pagina 263, se direcionou ao quadro novamente e escreveu o tema que seria tratado naquele dia:
Trigonometria.

Roberto disse aos alunos: “Ai turma, na pagina 263 tem um texto!”. Segurou o livro aberto na pagina do
exercicio, foi até o quadro e representou geometricamente dois tridngulos (figura 2) com seus respectivos valores
dos lados.
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Figura 2 - Registros na lousa: Representacdes de triangulos retangulos
Fonte: dados da pesquisa

Em seguida, retomou a sua fala: “Turma, na pdgina 263 (figura 3) tem um texto e a ilustragdo do texto”.
Indicou no quadro as figuras dos triangulos e fez uma leitura minuciosa do problema juntamente com os alunos.

Razdes trigonomeétricas

Tangente de um angulo agudo

B
Na dltima etapa de um rali, o carro A i
de um dos participantes encontra-se 7 74 ‘
na posigdo P, indicada na figura. M8 / }
Para concluir a prova, o carro tera [

40 km
de atingir um dos pontos, 4 ou B. 30k ; ®

Lembrando que os nervos estao @ /i \
a flor da pele e que o desgaste do / \
veiculo é evidente, que alternativa o o N, ,/\ ] A
piloto deve escother, (1) ou (2)? 40 km P 30 km

Figura 3 - Situagdo-problema sobre o conceito de tangente
Fonte: lezzi et al., (2010, p. 263).

Um aspecto que merece destaque até esse momento de transcricdo € que o professor
confiou plenamente na contextualizagdo proposta no problema inicial (figura 3). Em
entrevistas sobre os planejamentos de aulas com o uso do livro didatico, o docente afirmou
que sempre escolhe os exemplos resolvidos e com solugbes simples/padronizadas, que
favorecem a selecdo de exercicios semelhantes. Essa escolha poderia estar relacionada ao
conhecimento pedagdgico do contetdo que ele possui, pois acredita que assim esta facilitando
a aprendizagem do contedo e a autonomia dos estudantes. No entanto, suas praticas estdo
mais proximas da crenca que se aprende matematica por meio da repeticdo de técnicas em
situacOes do livro didatico, semelhantes as que foram apresentadas em aula. Essas mesmas
crencas educacionais também foram evidenciadas nos estudos de Thompson (1984).

No que se refere aos recursos do livro didatico, a contextualizacdo do referido
problema apresentou-se inadequada e com dominio de validade questionavel para conceituar
tangente de um angulo agudo. De modo artificial, o problema simula uma situa¢do que néo se
enquadra em contextos reais para uma corrida e, ainda, ndo permite uma problematizacao
significativa, pois admite respostas independentes dos conceitos matematicos envolvidos. Por
sua vez, o docente pareceu estar de acordo com essa proposta e, ainda, ndo avaliou
criticamente a adequacdo do problema a realidade dos estudantes, bem como a precisao
conceitual dos recursos curriculares do livro didatico (GROSSMAN, WILSON, SHULMAN,
1989).

Por esse motivo, interpretamos que, no caso da situacdo descrita anteriormente, a

legitimagdo do contexto atribuido a esse material € uma verdade absoluta e inquestionavel
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para a escolha do professor, independente dos problemas e limitagcdes da situagdo proposta.
Essa crenca sobre a contextualizacdo e, talvez, sobre o proprio contetdo apresentado no livro
didatico parece inibir e colocar em xeque a mobilizacdo de seus conhecimentos.

Independente se as limitacdes nas atividades do livro sdo percebidas ou ndo, € certo
que este material, a principio, forneceu um caminho confiavel para o docente reproduzi-lo
(transferéncia), mesmo que parcialmente. No entanto, mais adiante, veremos que a
responsabilidade de ensino ndo se reduziu aos recursos do livro didético.

Na continuacdo da aula Roberto disse: “Entdo turma, o texto é o seguinte: na ultima etapa de um rali, o carro de

um dos participantes encontra-se na posi¢do P (desenhou o esboco de um carro embaixo do ponto P — figura
4).

Figura 4 - Registro na lousa: representacoes de tridangulos
Fonte: dados da pesquisa

Ele continuou dizendo: “Para concluir a prova, o carro tera que atingir um dos pontos. Ou o ponto A, ou 0
ponto B. Entédo, turma, qual o ponto que esse carro deve se dirigir? Olha so: tem o rali! Para o carro concluir o
rali, precisa chegar ou no ponto A, ou no ponto B. Qual que vocés acham que é melhor para concluir o rali?
Qual o ponto que é melhor para o carro se dirigir?”.

Um aluno de imediato gritou: “o B!”

O professor diz: “O Adonai acha que é o ponto B. Vocés concordam com ele? O que vocé acha Marcele?” Ela
falou: “o ponto A .

Roberto respondeu com outra pergunta: “porque a Marcele acha melhor o ponto A? [...] Olha s6 turma: o
Adonai acha melhor para o carro concluir o rali se dirigir ao ponto B. A Marcele, mais esperta, acha melhor o
ponto A. A distncia é a mesma. Como nés vamos definir qual o ponto que é melhor? Se vocé estivesse nesse
rali, qual seria o caminho mais f4cil? [...], P até o A, distancia de cinquenta quildmetros, ou P até B, cinquenta
quildmetros? Adonai e Marcele j& deram o chute deles. O que vocés acham?”

Aos poucos os alunos deram opinides sem maiores justificativas, alguns diziam o ponto A e, outros, o ponto B.

Neste episodio, Roberto mostrou estar disposto a abordar o problema utilizando
alguns questionamentos para incentivar a participacéo dos estudantes.

Considerando que o autor do livro didatico ndo explicitou os procedimentos
metodologicos para conduzir a atividade, o professor improvisa com essa sequéncia de
perguntas. Essa acdo do docente pode estar relacionada ao conhecimento pedagogico do
contelido, ja que ele tenta aproximar o estudante da situacdo proposta pelo livro e transforma-
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la em um objeto de estudo. No entanto, sua estratégia privilegia somente respostas
superficiais, mantendo o0s estudantes como meros espectadores, sem estimula-los ao
pensamento reflexivo.

Embora o docente realize questionamentos, fica evidente que sua instrugédo centra-se
em uma aula diretiva e controlada por sua exposi¢cdo e argumentos, impedindo, assim, as
possibilidades de debates e discusses que poderiam emergir. As crencas do docente parecem
estar enraizadas nessa visao de ensino, levando-o a subestimar as capacidades dos estudantes,
por exemplo, quando diz: “4 Marcele, mais esperta, acha melhor o ponto A” [...] “O Adonai
e Marcele ja deram o chute deles”. O professor ndo enfatiza as respostas que os estudantes
ddo, pois ndo questiona o porqué das escolhas dos alunos, nem proporciona estratégias para
que eles mobilizem seus conhecimentos prévios e reorganizem seus entendimentos sobre o
novo conteudo. Tal inconsisténcia de seu conhecimento pedagogico do contetdo é reflexo de
sua estratégia pedagogica, na qual emerge a crenca que a participacdo dos estudantes se reduz
a “chutes”.

Percebendo a dificuldade dos alunos se engajarem na problematica, Roberto ja nédo se
viu satisfeito em retomar a mesma situacdo apresentada no livro. Nessa dire¢do, identificamos
outro caso de apropriacdo com o livro didatico: a adaptacdo do problema original. Utilizando
a mesma estrutura da atividade, na sequéncia da aula, Roberto criou um novo contexto para o
problema. Sentiu-se seguro por um novo caminho e deu continuidade as discussfes, poréem
agora o problema da corrida ndo se referia mais aos carros e sim a “Volta das Naces'”. Esta
nova contextualizacdo era familiar aos alunos, por se tratar de um evento anual da cidade de
Campo Grande/MS.

Roberto seguiu a aula argumentando: “Vamos pensar em outra situa¢do. Ha poucos dias tivemos a ‘corrida das
nagoes’. VVamos supor que tivessem chamado esta turma do 1° Ano E para participar. Entdo, na parte final da
corrida, o juiz fala: agora vocés vao ter que escolher: deverao correr até o ponto A ou B para ganhar o prémio.
Vocés escolhem! Na prética, vocés escolheriam 0 ponto A, ou o ponto B?”

A maioria dos alunos concluiu que o melhor caminho seria até o ponto A. Roberto concordou com eles e disse:
“Obviamente o ponto A, né turma? EU quero ouvir de vocés uma resposta prética. O porqué de vocés acharem
que € ponto A, sem Matemética. Por que o ponto A é melhor?”.

Em seguida, o professor se dirigiu a um aluno no fundo da sala. Esse aluno explicou que a inclinagdo entre A até

P facilitaria o trajeto. Roberto fala: “Isso! Se vocé se dirigir até o ponto A, a subida é menos ingreme. Quer
dizer: é uma subida mais facil, ndo é uma subida tdo alta, ndo é isso turma? Vocés concordam? .

" Volta das NagBes — Meia Maratona Internacional do Pantanal é reconhecida pelo CBAt (Confederagio

Brasileira de Atletismo). A corrida se transformou no principal evento de comemoracdo do aniversario de
criacdo de Mato Grosso do Sul. Conforme o regulamento deste evento - “Volta das Nagdes”-, a prova pedestre
envolve trés modalidades de corridas (simultaneas) com percursos de 21,097 Km, 10 Km e 7 Km,
respectivamente.
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Roberto preservou certa fidelidade aos elementos-chave do problema original: os
dados numéricos e as representacOes gréficas. Assim, a adaptacdo, proposta por Brown
(2009), é realizada pelo professor ao utilizar alguns elementos do livro didatico articulado aos
Seus proprios recursos.

Criar um novo contexto para a licdo, o qual fosse mais proximo da realidade da
classe, mostra a preocupacao do docente com a participacao e a aprendizagem dos estudantes,
0 que poderia estar relacionado a mobilizacdo dos conhecimentos pedagdgico do conteldo.
No entanto, suas escolhas didaticas sdo inconsistentes devido a logica da nova
contextualizacdo do problema ser, talvez, mais conflitante que a situacdo original do livro: é
inadequado considerar uma corrida pedestre com percurso de 50 km. Além disso, o problema
ficticio, em todos os casos, ndo favorece uma conexao significativa entre teoria e préatica.
Poderiamos questionar, por exemplo, quem pensaria no conceito de tangente para decidir o
melhor percurso de uma corrida.

Outras crencas emergem da analise da pratica desse docente. Uma delas fica evidente

no seguinte trecho: “Eu quero ouvir de vocés uma resposta pratica. O porqué de vocés

acharem que é ponto A, sem Matematica”. Roberto considera a Matematica como uma

disciplina que consiste em verdades absolutas totalmente desconexas das situacdes praticas. E
dentro dessa perspectiva que emerge a visdo de que o saber matematico possui natureza
estatica, sendo regido por regras e principios nunca justificados, uma vez que formariam uma
verdade externa ao pensamento do aluno, concepc¢éo epistemologica similar ao platonismo. O
pensamento platonico distinguia claramente dois mundos: “um mundo transcendente perfeito
e imutavel — o mundo do ser, atemporal e eterno — e outro imperfeito e corruptivel — o mundo
imanente do vir-a-ser, imerso no tempo e no torvelinho da transformacéo incessante, este em
que nods vivemos” (SILVA, 2007, p. 38). No primeiro universo, devido a incapacidade de
acessa-lo concretamente, s6 podemos fazé-lo através da razdo e do entendimento. Na segunda
apreciacdo que faz, Platdo enfatiza a possibilidade de alcanca-lo pelos sentidos. Por exemplo,
0 objeto matematico triangulo s6 existe neste mundo idealizado e perfeito, ndo no universo
sensivel ao ser humano, pois ndo podemos “construir”, “desenhar”, “sentir”, “ver” um
triangulo.

N&o foram observadas evidéncias, neste evento critico, de que o docente tenha uma
concepcao dos elementos da Matematica de modo interconectado, unidos por estrutura légica
e que se constituem em conexdo a uma situacdo-problema. Ao contrario, seguindo as

compreensdes de Thompson (1992), a Matematica, na visdo de Roberto, se expressa muito
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mais dentro de uma visao instrumentalista, formada por ferramentas que podem ser acionadas
e também por fatos desconexos e acumulados.

E por esse viés que as crengas do docente emergem e, de forma sutil, parecem
subverter/empobrecer a metodologia original do livro didatico. Talvez, por isso, seus
conhecimentos se apresentaram muito superficiais ao ministrar o conteudo.

Os conflitos relacionados aos seus conhecimentos de contetido ficam mais evidentes
na continuidade da aula quando ele abordou os aspectos “tedricos” sobre tangente de um

angulo agudo. Vejamos:

Apos as discussdes mencionadas no episédio anterior, o professor explicou a solugdo do problema utilizando a
definicdo de tangente. Ele disse: “Matematicamente, agora sim Matematica, [...] vamos definir, vamos inventar
uma grandeza. Essa grandeza vai se chamar tangente. Tangente do angulo alfa. [...]. Tangente nds vamos
definir assim: cateto oposto dividido pelo cateto adjacente.”

Depois disso, fez uma breve revisdo sobre os significados geométricos dos elementos de um triangulo retangulo
e, na sequéncia, retomou a resolucdo do problema, dizendo: “Nds vamos, matematicamente, escolher o melhor
caminho pela tangente do angulo. Quando tiver menor tangente é aquele angulo que vai me mostrar o melhor
caminho. Vamos escolher entdo!”.

Roberto finalizou a discussdo do problema ao calcular o valor da tangente referente aos angulos alfa e beta
(figura 5), respectivamente dos dois triangulos envolvidos no problema.

Figura 5 - Registro na lousa: calculos da tangente dos angulos alfa e beta.
Fonte: dados da pesquisa

No episodio acima, evidenciamos, novamente, a crenca do docente de que ha uma
distincdo entre o conhecimento I6gico matematico - mobilizado pelos estudantes na analise de
um problema que requer uma decisdo pratica - e 0s conceitos matematicos sistematizados - a
teoria. Essa visdo dicotbmica do conhecimento relacionada a teoria e a préatica, leva o docente
a conceber a definicdo de tangente como uma verdade absoluta, sem justificativas e
desconexa da situacdo-problema. Nesse caso, 0s pensamentos dos alunos mantiveram-se
distantes da abordagem tedrica. Por essa dire¢do, o professor parece deter uma visdo de que a

solucdo do problema requer, antes de tudo, o uso de ferramentas teoricas, baseadas na
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explicitacdo de defini¢des e procedimentos técnicos. Nessa logica, os aspectos tedricos do
contetido sdo apresentados sem justificativas consistentes.

Notamos, também, que a compreensao do docente sobre as razdes trigonométricas €
questionavel: equivocou-se ao considerar a razdo tangente como um tipo de grandeza e, por
esse caminho - dito por ele como uma “invengdo” -, restringiu o significado de tangente de
um angulo agudo a uma definicdo superficial: “cateto oposto dividido pelo cateto adjacente”.
O conceito de razéo ndo foi abordado, o que se esperaria numa mobilizagdo adequada de
conhecimentos do contedo. Roberto parece ndo dar oportunidades para que os estudantes
produzam significados em relacdo aos conceitos trabalhados, até porque o enfoque de sua aula
baseou-se no conteldo procedimental e se distanciou de uma abordagem conceitual
fundamentada na andlise de angulos agudos e da razdo de semelhanca de triangulos

retangulos.

Texto analitico do enredo

Na analise da relagdo do professor com o livro didatico, este estudo tornou possivel
admitir a presenca de um caminho promissor para a compreensdo de crengas - convicgoes,
preferéncias, avaliagdes subjetivas e julgamentos - e conhecimentos do professor no ambito
de suas acdes pedagogicas. De modo geral, os trés graus de apropriacdo - transferéncias,
adaptacdes e improvisos - com o livro didatico emergiram durante a explanacdo da atividade
que versou sobre o contetddo tangente de um angulo agudo.

A transferéncia realizada por Roberto ocorreu quando ele reproduziu fielmente um
fragmento do livro didatico: fez a leitura de um problema e escreveu as representacdes
geométricas no quadro. No entanto, essa escolha estava distante de uma proposta de ensino
baseada na resolucdo de problema. O docente reproduziu uma situacdo contextualizada do
material curricular como forma de sistematizar as definicdes e os resultados, e ndo com o
objetivo de construi-los juntamente com os estudantes. Essa interpretacao leva-nos a concluir
que o professor mantém uma compreensdo sobre a resolucdo de problemas subordinada a
crenca de que o ensino da Matematica se limita a procedimentos coerentes, portanto,
valorizando o conhecimento procedimental dos estudantes.

Em entrevistas, o docente argumentou gque sempre escolhe os exemplos resolvidos e
com solucdes simples/padronizadas, os quais favorecem a selecdo de exercicios do livro

semelhantes ao que foi apresentado em aula. Essa acdo poderia estar ligada a mobilizacdo do
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conhecimento pedagdgico do contedo com a intengdo de facilitar a aprendizagem do
conceito aos estudantes, no entanto, suas escolhas estdo mais proximas da crenca que se
aprende matematica por meio da repeticdo de técnicas.

No episodio analisado, emergiram improvisacfes relacionadas as estratégias
docentes em mobilizar a participacdo dos estudantes, por intermédio de intensos
questionamentos em torno do problema do livro didatico. No entanto, o professor pareceu ndo
mobilizar conhecimentos pedagdgicos do contetdo suficientes para conduzir os estudantes ao
entendimento de um conceito por conta prépria, sem fazer o apelo imediato aos elementos
institucionalizados do conteddo. Nem mesmo concebeu o pensamento dos estudantes como
ponto de partida para 0s processos construtivos de conceitos.

Quando houve participagdo dos alunos, ndo foi dada continuidade em suas sugestdes
e foi ignorado, por completo, o desenvolvimento de competéncias como argumentacdo,
conjecturagdo, relacionamento entre conceitos, tomada de decisdo frente a um problema e
assim por diante.

Ao contrario do que Brown (2009) definiu como improviso, os resultados dessa
apropriacdo, na pratica de Roberto, se mantiveram distantes de uma intervencdo didatica
significativa.

Portanto, essa decisdo de adotar uma abordagem aberta para questionamentos e
discussdes, aos poucos, foi deslocada para um objetivo de ensino prescritivo, do qual
emergiram crencas sobre o saber — a Matematica seria um produto pronto e acabado,
constituida por um conjunto de regras e procedimentos a serem aplicados em determinadas
situacOes - e sobre o ensino da Matematica: o professor deve conduzir todas as etapas da
atividade matematica fornecendo aos alunos as ferramentas (definicdes, formulas, regras,
procedimentos, entre outras) que forem necessarias para a boa execucao das tarefas em sala de
aula. Seguindo esses pontos de vista, a definicdo de tangente foi apresentada como uma
verdade desvinculada de qualquer tipo de raciocinio, pensamento ou reflexdo dos alunos e,
também, desconexa até mesmo do problema que originou as discussdes iniciais da aula.

Ja as adaptacdes aconteciam quando o professor modificava a estrutura dos recursos
curriculares ou omitia partes que ndo lhe interessavam. Sendo assim a proposta do livro, ndo
influenciou de uma forma intensiva a acdo didatica do professor. Diferentemente do que
Brown (2009) prop6s, essas adaptacGes ndo proporcionaram praticas positivas € nenhum
acréscimo ao ensino, mas sim uma reducao e simplificacdo do contetdo projetado no livro. A

explicacdo docente resultou em apresentacGes incompletas do conteddo e em pouca
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oportunidade aos alunos de refletir sobre as relagdes entre conceitos, bem como estabelecer
vinculos com seus conhecimentos prévios. Na verdade, o professor demonstrou baixa
expectativa em relacdo a capacidade intelectual dos estudantes.

Em concordancia com Brown (2002), foi possivel perceber que Roberto
frequentemente conciliava e/ou omitia a abordagem do material em prol de seus objetivos,
preferéncias e capacidades pedagdgicas.

Se, por um lado, a problematica do livro didatico ndo permitiu uma abordagem
conceitual mais ampla, por outro, as crengas emergiram decisivamente sobrepondo o0s
conhecimentos do docente e impossibilitando uma abordagem consistente do contetido
conceitual, bem como uma analise critica sobre as representacdes conceituais do livro

didatico e as limitacGes desse material.

Consideracoes finais

Neste artigo, fizemos uma retrospectiva de alguns aspectos relevantes do projeto de
pesquisa “InvestigacOes sobre o Desenvolvimento Profissional de Professores que Ensinam
Matematica, por Intermédio de suas Relagcdes com os Livros Didaticos”, enfatizando as
crencas e conhecimentos de professores que emergem a partir da interacdo deles com os livros
didaticos.

Cabe ressaltar que, desde o inicio de 2015, 0 GPCEM desenvolve um novo projeto:
“Redes Discursivas Construidas em Livros Didaticos de Matematica do Ensino Médio”,
marcando uma virada no pensamento do grupo e das pesquisas realizadas por nés. Pelo
contato com pesquisas no campo da educacdo com énfase em perspectivas contemporaneas,
voltamo-nos ao estudo de referenciais pds-estruturalistas, sobretudo as teorizagbes de
Foucault.

Nesse novo projeto de pesquisa, partimos do pressuposto que ha varias influéncias
sobre a construcdo dos discursos presentes nos livros didaticos de matematica do ensino
médio. Essas influéncias constituem, na metafora que optamos por utilizar, fios que tecerdo
uma rede discursiva que se materializara no livro didatico.

Pela descricdo das redes discursivas presentes nos livros didaticos de matematica da
educacdo bésica, pretendemos analisar como ocorre e como ocorreu a constituicdo do sujeito,

ndo sé estudantes, mas também professores. Esperamos que essas nhovas pesquisas
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complementem os resultados obtidos pelo projeto aqui descrito, bem como nos proporcione

experimentar novos referenciais tedrico-metodoldgicos.
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