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RESUMO

A presente dissertagdo tem como objetivo compreender a presenca e a influéncia das crencas
de professores de Matematica ao utilizar o livro didatico dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Como quadro teérico, baseia-se nas ideias de Thompson sobre sistema de
crencas e nas ideias de Brown ao discutir a relacdo professor-material curricular e os
diferentes tipos de uso que se pode fazer do livro didatico. Para alcangar o objetivo, optou-se
por entrevistas semiestruturadas, com o intuito de identificar quais crencas sdo mobilizadas
por esses professores ao utilizarem os livros didaticos. No que tange aos participantes desta
pesquisa, foram entrevistados nove professores da rede estadual de ensino de Itajubd/MG,
atuantes nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Além disso, optou-se por realizar a
observacao das aulas em que eram utilizados os livros didaticos em sala de aula, sendo
observadas dez aulas de cinco dos docentes participantes. Com os dados produzidos, eles
foram organizados e agrupados em dois temas, 0s quais se tornaram os eixos de analise, sendo
eles: (i) planejamento, no qual discute-se alguns aspectos externos que influenciam essa
pratica docente, sendo diretamente relacionada ao uso do livro didatico; e (ii) a experiéncia
profissional, no qual destaca-se as contribuigdes de vivéncias passadas ao refletir nas suas
préximas praticas, assim como a formacdo permanente pode impactar o uso do livro pelos
professores. Como resultado, é possivel apontar que fatores externos a sala de aula
influenciam o planejamento docente e a forma como o professor utiliza o livro didatico,
explicitando que o contexto social pode colaborar para a ocorréncia de incoeréncias entre as
crencas e a pratica docente. Além disso, destaca-se que o livro proporciona uma zona de
conforto aos professores, especialmente para aqueles que ndo possuem vinculo a agdes de
formacdo permanente, apresentando um sistema de crencas baseado em experiéncias
anteriores e na formagcé&o inicial (escolar e académica).

Palavras-chave: Sistema de crencas. Tarefas. Relacdo professor-material curricular.
Capacidade de design pedagdgico.



ABSTRACT

This dissertation aims to understand the presence and influence of Mathematics teachers'
beliefs when using the textbook of the Final Years of Elementary School. As a theoretical
framework, it is based on Thompson's ideas on belief systems and on Brown's ideas when
discussing the teacher-curricular material relationship and the different types of use that can
be made of the textbook. To achieve the objective, semi-structured interviews were chosen, in
order to identify which beliefs are mobilized by these teachers when using textbooks.
Regarding the participants of this research, nine teachers from the state education network of
Itajuba/MG, working in the Final Years of Elementary School, were interviewed. In addition,
it was decided to observe the classes in which textbooks were used in the classroom, with ten
classes of five of the participating teachers being observed. With the data produced, they were
organized and grouped into two themes, which became the axes of analysis, namely: (i)
planning, in which some external aspects that influence this teaching practice are discussed,
being directly related to the use of the textbook; and (ii) professional experience, in which the
contributions of past experiences are highlighted when reflecting on their next practices, as
well as ongoing training can impact the use of the book by teachers. As a result, it is possible
to point out that factors external to the classroom influence teaching planning and the way in
which the teacher uses the textbook, explaining that the social context can contribute to the
occurrence of inconsistencies between beliefs and teaching practice. In addition, it is
noteworthy that the book provides a comfort zone for teachers, especially for those who are
not linked to ongoing training actions, presenting a belief system based on previous
experiences and initial training (school and academic).

Keywords: Belief systems. Tasks. Teacher-curricular material relationship. Pedagogical
design capacity.
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1 INTRODUCAO

1.1 A APROXIMACAO COM O TEMA DE PESQUISA

O livro didatico sempre esteve presente ao longo da minha! trajetoria escolar e
académica, a partir de trés perspectivas diferentes, isto é, as relacbes com esse material se
constituiram enquanto eu era aluna, docente e pesquisadora, concedendo olhares distintos em

cada um desses momentos, devido aos objetivos que regiam a relacdo com o livro.

Enquanto aluna, o Unico material curricular com que tive contato nas aulas de
Matematica foi o livro didatico, desse modo, a minha relacdo com o livro baseava-se,
majoritariamente, na resolucio de todas as tarefas? propostas ao final dos capitulos, além de
recorrer a ele na compreensdo do conteudo, uma vez que os professores o utilizavam para

explicar os conceitos a partir da leitura do texto apresentado no livro.

Ao ingressar no ensino superior, o livro texto era comumente empregado pelos
docentes das disciplinas cursadas de modo similar ao que ja estava acostumada, isto é, as
aulas eram fundamentadas na transposicdo do que se apresentava no livro para a lousa e na
proposta de resolver as tarefas apresentadas no material. Além disso, ao longo da graduacao,
tornei-me bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)3,
acompanhando, assim, a sala de aula de um professor supervisor* na Educagdo Basica, 0 que
me oportunizou conhecer outros materiais e recursos para auxiliar nos processos de ensino e
de aprendizagem, passando a integrar a minha préatica profissional enquanto bolsista. Apesar
das novas possibilidades, o livro didatico era utilizado recorrentemente em sala de aula,

principalmente ao propor as tarefas.

No programa curricular da Licenciatura em Matematica que cursei, na Universidade
Federal de Itajuba (UNIFEI), estavam previstas algumas disciplinas, denominadas como
Préticas de Ensino, que tinham como intuito discutir as possibilidades de materiais e recursos

voltados para as aulas de Matematica (uso de tecnologias, materiais manipulativos, jogos

! Neste tdpico sera adotada a escrita em primeira pessoa do singular, devido a importancia da pessoalidade para
este momento, uma vez que versa sobre as vivéncias da autora desta pesquisa.

2 Por tarefa entende-se todo enunciado, denominado por exercicios, atividades, desafios, presente no livro
didatico que é proposto para os alunos resolverem (STEIN; GROVER; HENNINGSEN, 1996).

3 O objetivo desse Programa é antecipar o vinculo entre os futuros professores e as salas de aula da rede publica.
Com essa iniciativa, o Pibid faz uma articulacéo entre a Educacdo Superior (por meio das licenciaturas), a escola
e 0s sistemas estaduais e municipais de ensino.

4 Professores supervisores sdo os docentes das disciplinas que atuam nas escolas onde os universitarios bolsistas
do Programa véo estagiar.
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etc.), bem como metodologias de ensino diversificadas (atividades investigativas, resolucédo
de problemas, uso da Histdria da Matematica etc.). Com isso, as reflexdes proporcionadas no
ambito dessas disciplinas e a possibilidade de experienciar praticas envolvendo os materiais e
novas metodologias de ensino concederam uma nova Vvisdo sobre a importancia de mesclar
diferentes abordagens de ensino e, desse modo, articula-las ao uso que se faz do livro
didatico.

Diante dessa percepc¢do, ao me tornar professora, tentei usar diferentes metodologias e
materiais para variar a pratica, com o intuito de proporcionar situacdes de aprendizagem que
pudessem despertar o interesse para um nimero maior de alunos. Assim, o livro acabou sendo
pouco manuseado em sala de aula, auxiliando e orientando apenas o planejamento das aulas,
ja que no desenvolvimento priorizava 0 uso de outras abordagens de ensino, como, por
exemplo, atividades investigativas, o dialogo sobre o conteddo a partir de uma situacéo-
problema ou até mesmo o uso de softwares. Por vezes, as tarefas propostas eram provenientes
do livro didatico, mas como era comum os alunos ndo levarem o livro para a aula,
incorporavam-se essas tarefas ao planejamento realizado, mesmo ndo utilizando o préprio
material em sala. Sendo assim, essas tarefas eram propostas em materiais impressos por mim

ou apresentados na lousa.

Nessa perspectiva, os estudantes ndo precisavam se preocupar em levar o livro
didatico para as minhas aulas de Matematica, porém, ndo acostumados com essa forma de
abordar os conteudos, eles sempre questionavam quando precisariam do livro. E, com isso,
algumas indagacOes passaram a circundar a minha pratica, como, por exemplo: Em que
momentos se faz necessario apresentar o livro? O que é interessante selecionar e apresentar
aos alunos? Como articular melhor as abordagens de ensino diferenciadas, outros recursos e o
livro didatico, visto que os alunos tém acesso, com maior facilidade, apenas a esse Gltimo

material?

Com esses dilemas, a experiéncia em sala de aula foi confrontada com as minhas
vivéncias enquanto aluna, uma vez que o intuito era apresentar novas abordagens de ensino
gue contribuissem com a aprendizagem dos alunos. Diante dessa pratica, o conhecimento
proporcionado pelo uso do livro didatico foi deixado de lado, corroborando a minha crenca
sobre a necessidade de utilizar diferentes recursos e materiais ao ensinar e sua eficiéncia para

promover a constituicdo do conhecimento por parte dos alunos.

Desse modo, a reflexdo sobre a importancia da articulagdo entre o livro e outros

materiais se tornou uma préatica continua, de modo a orientar o planejamento das minhas aulas
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ao ponderar sobre a forma de se apresentar o conteldo para os alunos. Isto é, nesses
momentos, era considerado o que era proposto no livro a partir das expectativas, experiéncias
anteriores e crengas que possuia, de modo a analisar o material e selecionar o que seria levado

para a sala de aula, pensando no que promoveria situacfes de aprendizagem aos alunos.

Nessa direcdo, muitas questdes eram levantadas ao preparar as minhas aulas. Como os
demais professores utilizam o livro didatico? Quais fatores sdo levados em consideragdo ao
apresentarem o0 que esta nesse material? Deve-se realizar alguma adaptacdo ou recorrer a
outros materiais curriculares®? De que forma é proposto aos alunos o que esta contido no
livro? Como articulam o livro com outros recursos e metodologias de ensino? Quais aspectos
sdo ponderados ao terem a intengdo de proporcionar situacfes de aprendizagem aos alunos?
Qual papel o livro didatico assume nas praticas pedagdgicas dos professores? E os alunos,

como interagem com esse material e 0 que esperam dos professores?

Concomitantemente a essa experiéncia em sala de aula, tive a oportunidade de
participar do processo seletivo para ingressar no Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo
Matematica da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” (UNESP), cAmpus
Rio Claro. Com isso, foi possivel associar alguns questionamentos advindos da minha préatica
com a elaboragcdo do projeto de pesquisa, o qual objetivava, inicialmente, compreender a

forma como professores selecionavam as tarefas presentes no livro didatico.

Assim, assumi uma postura de pesquisadora diante desse material curricular, uma vez
que voltei meus interesses a compreender a forma como os professores utilizavam o livro
didatico em sala de aula, baseando em outras pesquisas e discussdes tedricas acerca desse
objeto de estudo. Essa perspectiva como investigadora me proporcionou novos olhares sobre
o0 papel desse material na pratica docente, ampliando meus conhecimentos e reflexdes acerca
da fundamentalidade do professor frente ao curriculo e a forma como a Matematica sera

apresentada aos alunos, que, na maioria das vezes, € realizada com o apoio do livro didatico.

1.2 O OBJETIVO E A PERGUNTA DIRETRIZ

O livro didatico € um instrumento de conhecimento e de métodos para o ensino
constituindo-se em uma ferramenta de apoio e desenvolvimento da pratica docente e
consequentemente da aprendizagem do aluno” (LOCH; ROMANOWSKI, 2013, p. 10867).

5 Para esta pesquisa, material curricular é qualquer material utilizado para promover ou mediar uma situagéo de
aprendizagem, desse modo, entende-se que o livro didatico é um material curricular (JANUARIO, 2017).
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Considerando o manual do professor, destaca-se que, além de apresentar explica¢fes sobre o
conteddo e tarefas presentes no livro do aluno, contém sugestdes e orientacdes pedagdgicas e
formas de utilizar o livro, aliadas a outros materiais e recursos. Ademais, 0s manuais abordam
as bases tedricas utilizadas na elaboracdo do livro e textos de discussdo e aprofundamento,
conferindo a esse material certa responsabilidade no que tange a complementacdo da
formagéo docente (BARBOSA, 2018).

Além disso, ressalte-se que no contexto brasileiro ha o Programa Nacional do Livro e
Material Didatico (PNLD), cujo objetivo é avaliar e distribuir obras didaticas as escolas
publicas de Educacdo Bésica, como também de instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico, o que implica a presenca
e 0 acesso do livro didatico para os alunos e professores de, praticamente, todo o pais. Em
consonancia, em diversas escolas, esse é o Unico material disponivel para complementar a
pratica pedagdgica do professor e a Unica fonte de consulta que o aluno possui (SILVA,
2012). Assim, o livro didatico acaba assumindo uma centralidade nas salas de aulas, mas
apesar da universalizacdo do acesso a esse material, ndo € objetivo do PNLD acompanhar o

uso que se faz do livro pelos professores e alunos.

Em acréscimo, o livro didatico se torna um material que apresenta de maneira mais
clara e objetiva as diretrizes curriculares e, por isso, 0s professores recorrem ao seu uso, uma
vez que, apesar de as prescrigdes curriculares se configurarem um importante instrumento
para estabelecer as orientacbes pedagogicas, elas ndo sdo efetivas para orientar a pratica
cotidiana dos professores (SACRISTAN, 2000). Dessa forma, ao planejar suas aulas, 0s
professores tendem a recorrer a materiais que apresentem orientagdes e ideias de
desenvolvimento conceitual que dialoguem com as prescri¢des curriculares; baseando-se,
entdo, na maioria das vezes, no livro didatico para “tomadas de decisdo relativas aos
processos de ensino e de aprendizagem, bem como ao planejamento das praticas pedagogicas”

(LIMA, 2017. p. 29).

Assim, considerando o contexto escolar brasileiro, o livro didatico se tornou o
principal meio para apresentar conceitos matematicos aos alunos, mas, independentemente da
sua presenca recorrente em sala de aula e na realidade docente, os pesquisadores pouco se
debrucam em investigacGes sobre 0 uso que faz desse material, ou seja, ha poucas pesquisas
sobre a forma como o professor interage com ele e como o livro interfere nas escolhas e nas
praticas docentes (ANJOS, 2014; JANUARIO, 2017; LIMA, 2017).

As pesquisas acerca da relacdo professor-material curricular se fazem necessarias, pois
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é a partir do conhecimento sobre os tipos de usos do livro realizados pelos professores que
sera possivel repensar uma reorganizacdo curricular, apresentada por meio de uma politica
que contemple novas orientacGes acerca da elaboracdo e da avaliacdo desses materiais. Alem
disso, com pesquisas sobre essa tematica, abrem-se possibilidades de pensar e propor acoes
formativas aos professores, em formacdo e em exercicio, de modo que o intuito de
proporcionar reflexdo e discussdao sobre o desenvolvimento curricular e 0 uso do livro
didatico, e de outros materiais curriculares, associados as situacdes de aprendizagem

significativa aos atores envolvidos nos processos educacionais (JANUARIO, 2017).

Dessa forma, para a presente pesquisa, escolheu-se discorrer sobre o uso do livro
didatico por professores de Matematica, o qual é visto como um material curricular que pode
oferecer contribuicdes para a préatica pedagdgica do professor. Logo, o objetivo geral dessa
investigacdo & compreender a presenca e a influéncia das crencas de professores de
Matematica ao utilizar o livro didatico dos Anos Finais do Ensino Fundamental, o qual é
desdobrado nos seguintes objetivos especificos:

e Compreender como aspectos externos a sala de aula podem influenciar a relagédo
professor-material curricular.

e Entender como as crencas permeiam o planejamento docente.

e Compreender a relacdo entre a experiéncia e a formacéo de crencas docentes.

e Analisar a possivel associacdo entre a formacao docente e a relacdo professor-material

curricular.

Como forma de apresentar discussdes e reflexdes sobre os objetivos supracitados,
definiu-se como procedimentos metodoldgicos a realizacdo de entrevistas com professores de
Matematica que atuam na Educacdo Basica, bem como a observacdo de aulas de alguns
desses docentes. A partir dos dados produzidos, a analise sera realizada a partir da transcrigcdo
das entrevistas e do diario de campo, a fim de propor reflexdes e discussdes que se voltem
para a seguinte pergunta norteadora: Como as crencas dos professores de Matematica se

presentificam e influenciam o uso do livro didatico?

1.3 COMPREENDENDO A RELEVANCIA DESTA PESQUISA
Com o delineamento da pesquisa no tocante aos objetivos, realizou-se um
levantamento de teses e dissertagBes sobre livro didatico, a fim de identificar o que esta sendo

discutido sobre esse assunto e de posicionar esta investigacao diante das demais ja realizadas.
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Assim, inicialmente, utilizou-se “livro didatico de Matematica” como busca no repositério da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD)®, para elencar pesquisas que contivessem
essa expressdo no titulo, resumo ou como palavra-chave, encontrando 219 trabalhos. Com
isso, leram-se os resumos de todos esses trabalhos, com o intuito de selecionar aqueles que
abordavam o uso do livro didatico em sala de aula, de modo que nove trabalhos

contemplavam essa discusséo.

Em seguida, optou-se por realizar uma nova busca com o termo ‘“materiais
curriculares” na plataforma BDTD, pois eram conhecidas teses e dissertacdes que dialogam
com a temaética da presente pesquisa que ndo foram encontradas na busca inicial. Além disso,
entende-se o livro didatico como um material curricular, e nesta investigacdo apoia-se em um
aporte tedrico que versa sobre a relacdo professor-materiais curriculares, abrangendo outros
materiais para além do livro didatico. Assim, com essa segunda palavra-chave, encontraram-
se 30 trabalhos, mas, com a leitura dos resumos, observou-se que apenas um deles versava

sobre o uso que professores de Matematica fazem dos livros didaticos.

E vélido destacar que esse trabalho ndo contemplava as pesquisas ja conhecidas,
mencionadas anteriormente, logo optou-se por ampliar o levantamento, utilizando os mesmos
termos no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes’. Assim, ao empregar o termo “livro
didatico de Matematica” nessa plataforma, encontraram-se 97 trabalhos, dos quais oito
versavam sobre o uso do livro didatico pelos professores em sala de aula, sendo selecionados
apos a leitura dos resumos. Porém, desses trabalhos, apenas dois eram inéditos, ao comparar
com as teses e dissertacdes encontradas na BDTD, considerando o resultado encontrado na

busca com 0 mesmo termo.

Por fim, realizou-se a busca por trabalhos no Catalogo de Teses e Dissertagdes da
Capes com o termo “materiais curriculares”, sendo encontrados 87 trabalhos, e, apos ler os
resumos, identificou-se que quatro pesquisas versavam sobre o uso dos livros didaticos por
professores de Matematica. Em seguida, comparando-se com o resultado da busca similar
realizada na BDTD, foi possivel observar que trés trabalhos eram inéditos, tratando-se de

pesquisas diferentes daquelas ja encontradas.

Diante desse levantamento, encontraram-se 15 trabalhos que versam sobre o uso de

¢ Disponivel em: <https://bdtd.ibict.br/vufind/>.
" Disponivel em: < https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>.
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materiais curriculares por professores de Matematica®. Com isso, foi realizada a leitura de
cada uma dessas pesquisas, a fim de identificar elementos que aproximassem ou
distanciassem a presente pesquisa das demais, estabelecendo um breve panorama de teses e

dissertacdes que versam sobre a utilizacdo advinda da relacdo professor-material curricular.

1.3.1 Breve panorama das pesquisas encontradas: o uso de materiais curriculares por
professores de Matemética

Silva Janior (2005) realizou um trabalho quantitativo, que tinha como objetivo
investigar quais critérios os professores de Matemaética utilizavam para adotar e usar os livros
didaticos, trazendo discussfes sobre a maneira como se dava o uso desse material por
docentes do Ensino Fundamental. Para isso, realizou um questionario com 247 docentes de
Matematica que atuavam nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental em escolas

publicas da rede municipal e estadual no estado de Pernambuco.

Como resultado dessa pesquisa, concernente ao uso do livro didatico por esses
professores, € possivel destacar que 93,1% alegaram recorrer a esse material em suas aulas, de
modo que o restante ndo o utiliza porque ndo acha o material adequado a realidade ou por
conta de os alunos ndo possuirem o livro. Além disso, os dados dessa pesquisa corroboram as
afirmacGes sobre a presenca recorrente do livro didatico em sala de aula, uma vez que 76%

dos docentes empregam esse material em todas as aulas ou na maioria delas.

Por ultimo, ressalte-se que os professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental
dispdem do livro didatico de Matema@tica para trabalhar com a leitura e com os exercicios nele
contidos, enquanto os professores dos Anos Finais recorrem aos exemplos presentes no livro e
o utilizam para realizar o planejamento. Esse resultado é apontado por Silva Janior (2005)
como consequéncia da formacdo profissional docente, uma vez que os docentes dos Anos

Iniciais seguem fielmente o livro.

O trabalho de Oliveira (2007) também contou com a participacdo de professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo era investigar como o livro de Matematica
estava sendo empregado por esses docentes na rede municipal de ensino de Recife e, para
isso, realizaram-se entrevistas com 15 professoras, a fim de compreender suas experiéncias

com a Matematica, enquanto alunas e docentes. Em seguida, selecionaram quatro professoras

8 Foi realizada uma sistematizacdo desses trabalhos, de forma a apresentar as principais informagGes referentes a
cada pesquisa, que pode ser encontrada como Apéndice desta dissertacao.
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e observaram as suas aulas que abordavam o conceito de tratamento da informacgéo e
resolucdo de problemas de estrutura aditiva, com o objetivo de compreender como se

desenvolveu o trabalho com o livro didatico.

Como conclusdo dessa investigacdo, Oliveira (2007) destaca que, por meio da
entrevista, foi possivel identificar o uso recorrente dos livros didaticos em sala de aula, mas
néo foi suficiente para explicar se esse uso variava de acordo com 0 assunto que estava sendo
trabalhado. Ja as observac6es das aulas permitiram identificar essa diferenca, uma vez que as
docentes recorreram a outras estratégias para abordar o conceito de tratamento da informacéo,
advindas da necessidade das docentes em buscar novas formas de explicar o conteldo aos

alunos, de maneira que fizesse mais sentido para eles.

Além disso, essa pesquisa pontua que as professoras participantes realizam uma
interpretacdo em relacdo aos conceitos e orientacdes presentes no livro didatico, de modo que
elas acrescentam ou ndo outras informacfes e as apresentam aos alunos. Ocorrem também
intervencbes na relacdo entre os alunos e 0s conceitos matematicos, mas as docentes
desenvolvem o que propde o livro didatico, decisdo que pode estar associada a maneira de

otimizar a demanda de tempo e trabalho que elas possuem (OLIVEIRA, 2007).

Rosas (2008) realizou sua pesquisa de mestrado com o objetivo de investigar o uso do
livro didatico de Matematica em sala de aula. Para isso, observou a pratica pedagogica de uma
professora do 2° ano do Ensino Fundamental, que atuava na rede municipal de ensino de
Recife, ao utilizar o livro para ensinar sistema de numeracdo decimal. Além disso, foi
analisado o material empregado pela docente, para compreender como eram apresentados o

conceito e as tarefas.

Diante disso, foi possivel identificar que o livro se fez presente na maioria das aulas
observadas, de modo que fossem respeitadas a sequéncia e as orientacdes pedagogicas
presentes no material, bem como a resolucéo de todas as tarefas. Mudancas em relacdo ao que
era proposto no livro foram realizadas pela professora ao abordar as operacdes matematicas,
nédo sendo trabalhado todo o conceito e tarefa apresentados para esse contetido. Além disso, a
docente propunha tarefas diferentes daquelas presentes no livro, mas que mantinham um
padrdo estrutural dos exemplos abordados ao longo da explicacdo, baseando sua prética

pedagdgica na proposta apresentada pelo livro didatico (ROSAS, 2008).

A dissertacdo de Thomaz (2013) teve como objetivo investigar como professores de

Matematica que lecionam no Ensino Médio escolhem e utilizam o livro didatico. Para isso,
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que contou com a participacdo de trés professores de Matematica que atuavam na mesma
série do Ensino Médio, tanto no periodo diurno quanto no noturno, de dois municipios de
Mato Grosso. O autor dessa pesquisa realizou questionario e observou aulas dos professores
participantes, com o intuito de compreender o processo e critérios de escolha do livro didatico
de Matematica do Ensino Médio, o uso do material pelos professores e informagfes diversas

acerca do livro.

Os resultados que Thomaz (2013) apresenta corroboram as demais pesquisas, no que
tange a presenca recorrente do livro didatico nas aulas dos professores. Ressalte-se também a
importancia da formacédo docente para a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem,
exercendo forte influéncia na transposicdo didatica que ocorre nas praticas pedagogicas de
sala de aula. Além disso, foi evidenciada a preferéncia dos docentes em valorizar a
apresentacdo de um conceito por meio de formulas e procedimentos técnicos, optando por
tarefas cujas solucdes eram encontradas por meio de procedimentos mecanicos e da aplicagéo
das férmulas estudadas. Assim, outros tipos de tarefas e propostas pedagdgicas eram evitados
na pratica dos professores participantes. Thomaz (2013) ainda concluiu que foi utilizada a
mesma metodologia nos dois periodos, diurno e noturno, pelos professores. A diferenca que
se observou foi na retirada de determinados contetdos no periodo noturno e na selecdo de
menos tarefas, optando pelas mais simples.

Vieira (2013) buscou compreender as préaticas pedagogicas de docentes relacionadas
aos livros didaticos de Matematica. Para isso, contou com a participacdo de dez professores
atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de escolas das redes publica e particular de
Belo Horizonte, realizando entrevistas a fim de destacar os aspectos referentes a utilizacdo
dos livros didaticos a partir de suas mais recentes praticas pedagoOgicas nas aulas de

Matematica.

Sobre o uso desse material, Vieira (2013) concluiu que os professores enfrentam
desafios em relagdo ao ensino e a aprendizagem da Matematica, trazendo-lhes davidas sobre
como agir e, assim, recorrem ao livro para encontrar respostas as suas perguntas. Alem disso,
ficou evidente na fala dos professores um descontentamento quanto a abordagem da
Matematica no livro didatico, mas a instituicdo em que atuam parece agir de modo a eliminar
quaisquer possibilidades de ndo utilizar o material. Logo, os professores recorrem a ele para
propor tarefas aos alunos, realizar estudo do conteddo matematico e, em alguns casos, para

elaborar seu planejamento anual.

Por altimo, destaca-se a importancia da alfabetizacdo dos estudantes para o ensino da
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Matematica ressaltada pelos professores, de modo que se recorra ao livro para propor tarefas
voltadas a resolugdo de problemas, pois exige leitura e interpretacdo dos alunos. Contudo,
evidenciaram a utilizacdo de uma quantidade extensa de tarefas nas aulas, o que corrobora
uma ideia de aprendizagem associada a fixacdo do conceito por meio da repeticdo, conforme
alega Vieira (2013).

Anjos (2014) desenvolveu uma dissertacdo com o objetivo de investigar as crencas de
um professor de Matematica que emergem em suas interacdes estabelecidas com os livros
didaticos e em suas praticas profissionais. Para isso, realizou uma entrevista com seis
docentes que atuavam no Ensino Medio, a fim de reconhecer as caracteristicas profissionais
referentes a formacdo, ao uso do livro e ao planejamento e, em seguida, observou as aulas

desses professores. Porém, na pesquisa, sdo analisadas a entrevista e as aulas de um professor.

Como parte dos resultados, Anjos (2014) aponta que o professor pouco usufruiu das
resolucOes de tarefas e da abordagem tedrica presentes no livro didatico, recorrendo aos seus
conhecimentos para apresentar o conceito de forma mais simplificada, devido a linguagem
tedrica do material. Sobre as mudancas no que era apresentado no livro realizadas pelo
docente, aconteciam quando modificava algum recurso curricular ou omitia partes que néo lhe
interessavam e, em relagcdo aos improvisos realizados em sala de aula, o autor alega que o
professor mostrou ndo possuir conhecimento didatico suficiente para conduzir a aula por
conta propria, recorrendo, entdo, aos elementos institucionalizados do contetdo presentes no

livro didatico.

Além disso, Anjos (2014) destacou que as caracteristicas dos livros impactaram a
forma como o professor concebia 0 ensino e a Matemética, sendo ela uma receita a ser
seguida. Nesse sentido, apesar de o livro didatico apresentar um rigor matematico com
demonstragdes, nas aulas do docente o rigor ao tratar dos conceitos era deixado de lado, em
detrimento das férmulas e procedimentos. No que tange as tarefas, identificou-se uma
discrepéncia entre as ideias dos autores do livro e a pratica do professor, uma vez que nao
eram apresentadas orientacdes didaticas para cada uma das tarefas, provocando, assim, uma
adaptacdo das resolugdes, omitindo as representagdes conceituais envolvidas. Por ultimo,
destaca-se a importancia de os livros conterem sugestdes didaticas e praticas inovadoras nas

obras aprovadas pelo PNLD.

Oliveira (2014) desenvolveu uma pesquisa cujo objetivo era investigar as relacdes que
os professores de Matematica, em inicio de docéncia e mais experientes, estabelecem com o0s

livros didaticos em suas praticas profissionais. Para isso, entrevistou e observou as praticas
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em sala de aula de dois professores de Matematica do Ensino Médio, de escolas publicas de
Campo Grande/MS. Um dos professores estava iniciando a carreira docente, enquanto o outro

possuia 14 anos de experiéncia.

Sobre os resultados, Oliveira (2014) aponta que o uso fiel do que é apresentado no
livro ocorre com mais frequéncia na pratica do professor menos experiente, uma vez que ha
uma inseguranga quanto ao conteudo abordado. Ja o professor experiente mostrou conhecer
diversas formas de resolver uma tarefa ou explicar um determinado conteudo, as quais, na
maioria das vezes, eram diferentes do apresentado no livro didatico. Em relacdo as préaticas
improvisadas, identificou-se que o professor experiente preferia uma acgdo simplificada, para
que os alunos entendessem rapidamente, optando por macetes, enquanto o outro docente
prezava pela problematizacdo dos conteudos e participacdo dos alunos, gerando situacfes de
improviso. Além disso, foi possivel inferir que o professor menos experiente reproduzia 0s
exemplos e a parte tedrica modificando a proposta metodoldgica do livro, ao passo que 0
outro docente baseava sua pratica na sequéncia conceito, exemplos e tarefas, de acordo com o

gue era apresentado no material.

Kliemann (2015) realizou uma pesquisa que tinha o objetivo de auxiliar professores de
Matematica, por meio de um material didatico, na abordagem de resolucéo de problemas em
suas aulas, desvinculada de contetdos especificos. Assim, contou-se com a participacdo de
docentes atuantes na 12 série do Ensino Médio de seis escolas publicas estaduais do Vale do
Taquari/RS para entrevistas, as quais tinham como intuito perceber a importancia atribuida ao
livro para o planejamento e desenvolvimento das aulas. Em seguida, foram analisados 0s
livros didaticos utilizados por esses docentes e realizada uma intervencdo pedagégica
empregando um material elaborado pelo autor.

Como resultados concernentes ao uso do livro didatico, destaca-se que ele é usado por
alguns professores de forma fiel, enquanto outros o veem como apoio e poucos docentes
alegaram utilizar raramente o que é apresentado no livro. Kliemann (2015) concluiu que os
recursos mais manipulados pelos professores sdo as tarefas, como forma de relacionar os
conceitos vistos em sala de aula, demonstrando que o professor determina o que sera

proposto, recorrendo ou ndo aos materiais.

Turibio (2015), em sua dissertacéo, investigou o grau da influéncia da organizacao do
conteudo do livro didatico de Matematica na préatica pedagogica dos professores que atuam
nos trés tltimos anos do Ensino Fundamental. Para a produgdo de dados foram empregadas a

anélise documental dos livros usados pelos participantes, a observacéo das aulas e entrevistas
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com quatro professores da rede estadual de ensino de Rondonoépolis/MT, atuantes nos Anos
Finais do Ensino Fundamental.

Diante disso, a pesquisa evidenciou que os docentes reproduzem a mesma sequéncia
de conteudos que é apresentada no livro didatico, de modo a exercer um papel determinante
no curriculo. Além disso, esse material € tido como aliado para o trabalho em sala de aula,
uma vez que se recorre a ele para suprir duvidas acerca do contetdo matematico, constituindo
uma relacéo entre professor e livro didatico potente, que ultrapassa a sala de aula e contribui
para 0 planejamento docente. Sobre isso, Turibio (2015) destaca que se utilizam, além do
material selecionado e adotado pela escola, outros livros didaticos, sendo antigos e/ou de

outros autores.

Bueno (2017), em sua tese, objetiva investigar de que modo os materiais curriculares
sdo usados por professores de Matematica. Para isso, realizou entrevistas e a observacao de
aulas de quatro professores atuantes nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio de uma escola da rede estadual de ensino de Sdo Paulo. Como resultado da pesquisa,
destaca-se que a formacdo, a participacdo em acdes de formacdo continuada, confianca e
conhecimento pedagogico e especifico sobre o assunto, bem como a colaboracdo entre
professores sdo fatores que podem ter contribuido com o modo como 0s docentes dessa
pesquisa utilizavam os materiais (BUENO, 2017).

Sobre a interacdo dos professores com os materiais curriculares, Bueno (2017) destaca
gue houve uma oscilacdo entre a reproducdo daquilo que era apresentado no material e a
adaptacdo do livro inserindo outras tarefas, bem como a recorréncia a outros. Além disso,
evidenciou-se o uso do livro didatico por todos os professores participantes da pesquisa, fosse
material impresso ou na versdo digital, e destacou-se a percepcdo positiva que eles possuem
sobre o material, necessitando apenas de incrementos no que tange as tarefas. Por Gltimo,
evidencia-se a importancia de reconhecer que a forma como o professor vé, concebe e se
relaciona com o material curricular pode ter um papel decisivo na aprendizagem dos alunos
(BUENO, 2017).

A dissertacdo de Jesus (2017) teve como objetivo identificar se e como os professores
de Matemética dos Anos Finais do Ensino Fundamental de escolas da Rede Estadual de
Aracaju/SE fazem uso do livro didatico. Para isso, contou com a participacdo de 23
professores desse municipio para responder a um questionario sobre a escolha e a utilizacdo
do livro. Em seguida, realizou uma entrevista com 13 desses docentes, para ampliar as

informagdes obtidas pelo questionério.
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A partir dos dados produzidos, foi possivel concluir que eles recorrem ao livro para
preparar as aulas, complementando com outros materiais, a fim de enriquecer a aula e
proporcionar mais informacgdes aos alunos. Além disso, os docentes manuseiam o livro
didatico para as praticas pedagdgicas, de modo a ler e debater com os alunos os temas
abordados ao longo dos textos tedricos apresentados no material. Sobre as tarefas,
identificaram-se critérios que eles empregam para selecionar os problemas: o nivel de
dificuldade, comecgando pelos mais faceis e problemas proximos da realidade dos alunos, com

0 intuito de fixar o conteudo trabalhado anteriormente (JESUS, 2017).

Outro trabalho desenvolvido com professores de Aracaju é o de Silva (2018), o qual
objetiva identificar se e como professores atuantes na rede estadual de Aracaju/SE utilizam o
Manual do Professor. Para isso, contou-se com a participacao de 23 professores atuantes nos
Anos Finais do Ensino Fundamental para responder a um questionario, que continha
informacdes gerais sobre a formacdo e experiéncia docente, bem como perguntas voltadas ao

Manual do Professor usados por cada um deles.

Diante disso, concluiu-se que somente dez docentes afirmaram utilizar o Manual do
Professor, uma vez que contribui para identificar a melhor forma de abordar o conteudo,
facilitar os processos de ensino e de aprendizagem e aprofundar estratégias de ensino.
Aqueles professores que ndo utilizam justificam que esse material ndo condiz com a realidade
da turma em que atuam ou entdo porque ndo se preocupam em conhecer o que o manual
apresenta. Além disso, Silva (2018) aponta que ocorrem as modificacbes por parte dos
professores ao usarem os recursos didaticos e orienta¢bes pedagdgicas, como, por exemplo,
Historia da Matematica, recursos tecnolégicos, resolucdo de problemas, aula expositiva,
pesquisa escolar, ensino interdisciplinar e avaliagdo. Por Gltimo, destaca-se a pouca utilizacdo
dos recursos tecnoldgicos, ja que os professores alegam que as escolas ndo possuem recursos

suficientes para todos os alunos.

Barbosa (2018), em sua dissertacdo, desenvolveu um trabalho com o objetivo de
analisar a utilizacéo do livro didatico nas aulas de Matematica pelo Instituto Federal de Mato
Grosso do Sul (IFMS), campus Aquidauana, verificando como € realizada a escolha do livro
didatico pelos professores deste Instituto. Como procedimento metodolégico, contou com a
participacdo de trés professores atuantes no referido instituto, concedendo uma entrevista a
pesquisadora. Ao final da pesquisa, constatou-se que dois professores usam o livro didatico,
mas apontam que esse material ndo oferece muitas contribuigcdes para a contextualizacdo da

disciplina com aspectos da informética, conforme previsto nas orientagdes curriculares do
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IFMS.

Além disso, pontuou-se a importancia de analisar os materiais curriculares frente as
necessidades especificas do Ensino Técnico, evidenciando a obrigatoriedade aos professores
de adaptar o livro didatico para o contexto em que lecionam. Por ultimo, Barbosa (2018, p.71)
pontua que o fato de o “PNLD nao apresentar material didatico destinado ao Ensino Técnico,
dificulta o uso deste manual didatico nas aulas de Matematica nos cursos Técnicos Médios

Integrados de Edificacdes e Informatica da institui¢ao™.

Gongcalves (2019) desenvolveu uma tese cujo objetivo era investigar os usos do livro
didatico de Matematica por parte de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em
escolas do Municipio de Campina Grande do Sul/PR e, para isso, realizou entrevistas com
quatro docentes. Sobre os resultados, pontua-se que nao é recorrente o uso do livro didatico,
uma vez que ha um descompasso com o curriculo do municipio onde a pesquisa foi realizada,
um distanciamento entre o que é apresentado no livro com a realidade da sala de aula, ou
entdo por apresentar muitos textos, tornando-se complexo para alunos que estdo no inicio da

alfabetizacéo.

Desse modo, fica evidente a necessidade de realizar adaptacdes no material ou entdo
elaborar novos materiais, empregando outros livros ou a internet. Sobre isso, as professoras
participantes destacaram que nem sempre € possivel evitar o uso do livro didatico, pois ha
uma cobranc¢a por parte da direcdo de que se utilize o livro, ja que a escola ndo consegue

oferecer outros recursos aos professores e aos alunos.

Ja o trabalho de Gomes (2019) tinha como objetivo investigar os usos do livro didatico
de Matematica por parte de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em escolas
do Municipio de Campina Grande do Sul/PR. Participaram da pesquisa trés professoras,
sendo observada uma atividade complementar desenvolvida e aulas de cada uma dessas
docentes. Além disso, foi realizada uma entrevista individual, com o objetivo de tracar o perfil
delas, conhecer as experiéncias e impressdes a respeito da sua formacdo e identificar os
conhecimentos de Matematica que sdo priorizados em suas praticas. No final, utilizou-se um
guestionario com a finalidade de conhecer as opinibes, as vivéncias dos sujeitos e as
percepcdes dos contetdos trabalhados que ndo foram observados em aulas, bem como

promover uma autoavaliacdo das participantes da pesquisa sobre sua pratica.

No que tange ao resultado desta pesquisa, pode-se evidenciar que a maior parte dos

livros didaticos € utilizada pelos professores durante o planejamento, o desenvolvimento da
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aula e a avaliacdo, reproduzindo as orienta¢6es ou as adaptando ao contexto, tendo em vista as
dificuldades apresentadas pelos alunos. Além disso, a partir dos Critérios de ldoneidade
Didatica (CID), utilizados para analisar os materiais usados para o ensino de Matematica nos
Anos Iniciais e a relacdo das professoras com estes materiais, percebeu-se que 0s processos de
ensino e de aprendizagem sdo influenciados por multiplos fatores, denominados como
critérios epistémico, cognitivo, mediacional, emocional, interacional e ecoldgico. E, com a
pesquisa, concluiu-se que o atendimento a esses critérios foi de médio a alto, sendo possivel

inferir que os materiais utilizados possuem uma boa qualidade didatica (GOMES, 2019).

1.3.2 Aproximacdes e distanciamentos: um dialogo entre as pesquisas e a presente
dissertacao

Este panorama brasileiro de dissertacfes e teses apresenta pesquisas que tinham como
foco de discussdo o uso do livro didatico por professores de Matemaética e, a partir dele,
pretende-se tecer algumas consideracdes, a fim de situar a presente pesquisa. Inicialmente,
destaca-se a natureza das investigacoes, sendo 14 delas de cunho qualitativo, motivo pelo qual
h& a preocupacdo de compreender o sentido que os participantes da pesquisa conferem ao
objeto de estudo investigado, nesse caso o uso do livro didatico em sala de aula. Com isso,
fica evidente que a presente dissertacdo corrobora essa consideracdo, desenvolvendo, também,

um estudo qualitativo.

Em consonancia, € possivel identificar que os procedimentos metodoldgicos se
assemelham entre as pesquisas, oscilando entre entrevistas, observacdes e questionarios,
sendo trabalhado um ou mais desses procedimentos. Sobre isso, infere-se que essas opcoes
metodoldgicas sdo condizentes com os objetivos propostos em cada um dos trabalhos, os
quais se voltam para a compreensdo de como sdo utilizados os livros didaticos de Matematica.
Sendo assim, esta pesquisa também apresenta como procedimentos metodoldgico a entrevista

e a observacdo de aulas dos professores participantes.

Outro aspecto percebido é que as pesquisas encontradas se distribuem de maneira
equilibrada entre os niveis de ensino: Anos Iniciais do Ensino Fundamental (OLIVEIRA,
2007; ROSAS, 2008; VIEIRA, 2013; GONCALVES, 2019; GOMES, 2019), Anos Finais do
Ensino Fundamental (TURIBIO, 2015; JESUS, 2017; SILVA, 2018) e Ensino Médio
(THOMAZ, 2013; ANJOS, 2014; OLIVEIRA, 2014; KLIEMANN, 2015; BARBOSA, 2018).
E vélido destacar que ha duas pesquisas que contam com a participacdo de professores

atuantes em dois niveis de ensino: Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental (SILVA
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JUNIOR, 2005) e Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (BUENO, 2017).
Diante disso, apesar dos nimeros proximos, destaca-se que had menos pesquisas que contam
com a participacdo de docentes atuantes exclusivamente nos Anos Finais do Ensino

Fundamental, que é o nivel de ensino contemplado pelos participantes da presente pesquisa.

Sobre os resultados dos trabalhos, a maioria das pesquisas se deteve em evidenciar 0s
diferentes tipos de uso que os professores de Matematica fazem do livro didatico, sem
apresentar discussdes sobre as justificativas e proposi¢cdes que estdo por tras das tomadas de
decisbes dos professores. Logo, esta dissertacdo difere das demais ao propor reflexdes sobre a
presenca e a influéncia das crengas na relacdo professor-material curricular, como forma de
evidenciar elementos que podem colaborar para a tomada de decisdo frente aos livros

didaticos.

Cabe destacar que, de todas as 15 pesquisas apresentadas anteriormente, apenas uma
(ANJOS, 2014) aborda a relagdo professor-material curricular associada as crencgas docentes,
assuntos que serdo contemplados pela presente investigacdo. Nesse sentido, é importante
pontuar que essas pesquisas diferem no que tange a forma como os procedimentos foram
organizados, uma vez que as questdes que compunham as entrevistas realizadas por Anjos
(2014) se voltavam para a maneira como se utilizavam os livros, enquanto as entrevistas desta
dissertagdo abarcaram questdes para discursarem sobre formacdo, planejamento, experiéncia,
provas de larga escala, além de abordar aspectos referentes ao livro e a sua utilizacdo em sala

de aula.

Consequentemente, os dados produzidos nessas pesquisas se diferenciam,
possibilitando andlises e resultados particulares, ou seja, apesar de abordar temas e
referenciais tedricos similares, os dados e a forma como eles serdo analisados s&o distintos,
oferecendo, entdo, outras contribuicdes relevantes a area. E dito isso pois com esse panorama,
ficou evidente a falta de pesquisas que versem sobre a relacdo entre as crencas docentes e a

utilizacdo do livro didatico por professores de Matematica.

Diante do exposto, destaca-se que 0 nimero de pesquisas voltadas para o estudo sobre
0 uso de livros didaticos € limitado ao se comparar com as analises documentais realizadas a
partir desse material, corroborando as afirmagdes de Fan (2013). Dessa forma, entende-se que
esta pesquisa contribui para suprir a deficiéncia de estudos sobre o uso do livro didatico, ao
olhar para a forma com que o professor se relaciona com ele. Além disso, Fan (2013) destaca
que pesquisas com esse foco requerem maior atencdo dos pesquisadores em Educacdo

Matematica, uma vez que é considerada uma area pouco pesquisada, tornando-se relevante a
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realizacdo de estudos sobre o livro, em especial sobre o seu uso em sala de aula.

Desse modo, ressalta-se que,

[...] embora existam estudos sobre materiais curriculares diversos, especialmente
sobre livros didaticos, faltam pesquisas que coloquem os professores que 0s
utilizam, no centro das questdes sobre os efeitos de materiais curriculares no ensino
em salas de aula e na aprendizagem dos alunos. Ha poucas informac6es produzidas
sobre o0 que acontece quando os professores usam materiais curriculares os mais
diversos e porque isso acontece (PIRES, 2015, p. 34).

Nessa direcdo, para enriquecer as discussdes sobre essa regido de inquérito, é preciso
considerar questdes que discutam a relagdo que professores estabelecem com o0s materiais
curriculares, em especial com o livro didatico, bem como a compreensdo dos conhecimentos e
crencas mobilizados ao longo da interacdo com o material e a contribuicdo deste para os
processos de ensino e de aprendizagem (JANUARIO, 2017). Corroborando essa perspectiva,
Lloyd, Remillard e Herbel-Eisenmann (2009) afirmam que discutir a interagéo entre professor
e material curricular é importante para conhecer o trabalho docente, as modificacGes
realizadas nesses materiais ao longo da prética pedagdgica e a forma com que o curriculo €

posto em acao.

Assim, esta pesquisa se torna relevante, pois pretende compreender a presenca e a
influéncia das crencas dos professores de Matematica ao utilizarem o livro didatico, de modo
a entender o que os motiva a realizarem determinado tipo de uso desse material, referindo-se a
um aspecto importante e pertinente da formacdo docente que ainda ndo é muito presente nos

trabalhos académicos em Educacdo Matematica, em particular no Brasil.

14 ESTRUTURA DA DISSERTAQAO

A dissertacdo aqui apresentada, resultado da pesquisa de mestrado que ora se finda, é
organizada em seis capitulos. Neste primeiro capitulo apresentou-se, de forma breve, a
aproximacdo da pesquisadora com o tema de pesquisa, elencando alguns momentos de sua
formacdo, escolar e académica, e 0s questionamentos sobre o uso do livro didatico
proporcionados pela sua préatica profissional. Além disso, explicitou o delineamento do
objetivo e a pergunta diretriz desta investigacdo, bem como a relevancia e a justificativa para
a realizacdo de um trabalho sobre a presenca e a influéncia das crencas de professores de

Matematica ao utilizarem o livro didatico.

O segundo capitulo, denominado por O livro didatico, abordard discussdes sobre a
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forma como o PNLD se constitui, desde a divulgacdo do edital até a distribuicdo dos
exemplares as escolas. O uso do livro didatico em sala de aula complementa as ideias
abrangidas pelo capitulo, sendo abarcada nessa discussdo as potencialidades e limitacdes do
material, bem como aspectos institucionais que engloba a confec¢do e distribuicdo do livro
didatico.

J& no capitulo Aspectos centrais da pesquisa: aprofundamento tedrico serd
apresentada uma discussdo tedrica concernente aos principais temas desta pesquisa: crencas e
relacdo professor-material curricular. Para isso, dialoga-se com trabalhos académicos escritos
por pesquisadores que versam sobre o papel, importancia e limitagcdes do livro didatico na
pratica pedagogica; que discutem o conceito de crenca e a sua influéncia na atuacdo docente;
e que abordam a relacdo professor-material curricular, explicitando os aspectos envolvidos
nessa interacdo, os tipos de uso que podem ocorrer e a capacidade de design pedagdgico

revelada pelos professores.

Posteriormente, no capitulo intitulado Design metodoldgico: caminho percorrido e
acOes realizadas, sera abordada a op¢do metodoldgica, expondo o0 que se entende por
pesquisa qualitativa, tal qual apresentado, de forma geral, o contexto onde ocorreu esta
pesquisa, concentrando-se nos participantes e livros utilizados por eles. Também se discorre
sobre os procedimentos adotados na producdo de dados e o movimento de organizagdo e
analise de dados.

Ja no quinto capitulo, Uma discussdo dos dados, os eixos de analise que emergiram
dos dados produzidos serdo apresentados, a iniciar por uma discussdo acerca de aspectos
externos a sala de aula que influenciam no uso do livro. Além disso, abordard a maneira com
que a experiéncia e a formacdo permanente® influenciam na reorganizagdo do sistema de

crencas e no modo como o professor se relaciona com o livro didatico.

No ultimo capitulo, denominado por Reflexdes e Consideracdes, sera realizado um
breve resumo da pesquisa, elencando os principais resultados obtidos com ela. Em seguida,

abordardo-se alguns anancios e denuncias sobre elementos concernentes ao planejamento e a

° Entende-se a formacgdo permanente como sendo uma formacéo constante do professor, na qual se vai além de
acOes de formacéo continuada propostas por instituicdes de ensino. A formacéo permanente trata da busca pelo
aprimoramento dos conhecimentos do professor, por meio da literatura sobre aspectos conceituais de sua
disciplina e de aspectos relativos & forma de abordar e apresentar esses conceitos nas suas préaticas. Para isso, é
requerido o estudo sobre Matematica, sobre curriculo, sobre educacdo e conhecimento sobre resultados de
pesquisas, acdes que podem ser desenvolvidas de forma individual ou no ambiente da escola, a qual é também
vista como um agente de formacao do professor.
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formagdo, que foram identificados na fala dos professores. Além disso, apresentam-se as
contribuicOes desta pesquisa para a Educagdo Basica, para a pesquisadora e para a Educacao

Matematica, seguidas de algumas reflexdes para pesquisas futuras.
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2  OLIVRODIDATICO

O livro didéatico de Matematica surge no territorio brasileiro no século XVIII,
associado ao curso de artilharia oferecido aos militares da época, elaborado pelo professor
portugués Brigadeiro Fernandes Pinto Alpoim, responsavel por ministrar essa formacéo
militar. Tendo em vista esse fato historico, é possivel associar a Matematica a disciplina que
mais tem sua trajetdria atrelada ao uso dos livros didaticos (VALENTE, 2008) e, com o
tempo, surgiram alguns autores para elaborar esses materiais, 0s quais eram produzidos no
Brasil e impressos na Europa, gerando um custo maior para importar esses livros para o
territorio nacional (GUIMARAES, 2011).

Ao enfrentar a Grande Depressdo, em 1929, o Brasil inicia a producéo, integralmente,
dos livros didaticos, como uma forma de reduzir custos, ja que a importacdo de produtos da
Europa, nessa época, tem um aumento consideravel no valor (GUIMARAES, 2011). Desse
modo, o governo brasileiro passa a considerar politicas nacionais para a elaboracdo e
producdo de livros didaticos, iniciando-as em 1929, com o Instituto Nacional do Livro (INL).
Desde entdo, foram criados diversos programas, comissfes e institutos, até se estabelecer o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), em 1985, o qual estd em vigéncia até os dias
atuais, 2022. Na Figura 1, apresenta-se uma linha do tempo com o movimento de algumas

dessas acGes governamentais em relacio a esse material®.

Figura 1 — Mapeamento de algumas das politicas publicas implementadas em relagéo ao livro didatico.

eInstituto  *«Comissdo <Camera  <Campanha «Comissdo «Fundagdo <Programa <Programa
Nacional do Nacional do Brasileira  Nacional do do Livro  Nacional do do Livro Nacional do

Livro (INL) Livro do Livro  Livro Técnicoe Material Didatico  Livro
Didatico  (CBL) (CNL) do Livro  Escolar (PLID) Didatico
(CNLD) Didatico  «Comissao (PNLD)
(COLTED) Nacional de
Avaliacdo
(CONAC)

Fonte: Adaptada de Mazzi (2018).

Ap0s a implementacédo de varias politicas, em agosto de 1985, instituiu-se o Programa
Nacional do Livro Didatico, que tinha como objetivo distribuir exemplares aos estudantes
matriculados em escolas publicas de Educagdo Bésica, como também de instituicdes

comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder

10 para mais informagGes sobre essas politicas, ver Mazzi (2018) e Mazzi; Amaral-Schio (2021).
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Publico, mediante andlise e indicacdo dos titulos dos livros a serem adotados, por parte dos
professores, propiciando uma efetiva participacdo desses profissionais na indicagdo de tais
materiais (BRASIL, 1985).

2.1 O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO E DO MATERIAL DIDATICO

Ao criar o PNLD, percebem-se diferengas substanciais em relacdo ao programa que
estava em vigéncia anteriormente, o PLID, a saber: o término da compra de livros
descartéveis, isto ¢, como forma de reduzir gastos, 0 governo passa a considerar obras que
possibilitam a sua utilizacdo nos anos subsequentes a sua distribui¢cdo, denominando essas
obras por livros reutilizaveis (BRASIL, 1985); a escolha passa a ser feita diretamente pelos
professores; e todos o0s alunos matriculados nas escolas publicas de 1° Grau (correspondente a
alunos com faixa etéria entre 7 e 14 anos) possuem acesso aos livros por meio da distribuicdo

dessas obras pelo programa.

Nessa direcdo, Cassiano (2007) afirma que apenas o primeiro ponto foi respeitado com
a criacdo do PNLD, sendo disponibilizados livros a todos os alunos. Mas, em relacdo a
escolha feita pelo professor, s se efetivou apds 1995, pois foram implementadas politicas
publicas de gerenciamento das obras solicitadas e recebidas pelas escolas, assim como se
adotaram medidas de orientacdo da selecdo a ser realizada pelos docentes. Essas providéncias
ndo garantiam a compra e distribuicdo pelo governo das obras efetivamente selecionadas
pelos docentes, ja que ha outros fatores associados, como, por exemplo, as dinamicas
relacionadas a gestdo escolar e a rotatividade dos professores na rede publica de ensino
(CASSIANO, 2007).

Outra mudanca incrementada no periodo de vigéncia do PNLD se refere a criacdo do
Guia do Livro Didatico, em 1994, originado a partir da proposicdo de um documento
composto por critérios a serem utilizados na avaliacdo dos livros produzidos pelas editoras. O
objetivo dessa analise era mapear as potencialidades e fragilidades das obras, resultando,
assim, nos guias, 0s quais sdo realizados por especialistas de diferentes areas de ensino e
disponibilizados aos professores para auxilid-los no processo de selecdo de livros didaticos,
em vigéncia ate os dias atuais (CASSIANO, 2007).

Mazzi (2018) destaca a ampliacdo do PNLD ao englobar a aquisicao e distribuicéo de

livros didaticos para outras areas de conhecimento de ensino, uma vez que, a partir de 1997,

[...] o Ministério da Educacdo passou a adquirir, de forma continuada, livros
didaticos de diferentes contelidos — alfabetizacdo, lingua portuguesa, matematica,
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ciéncias, estudos sociais, histéria e geografia — para todos os alunos de 1 a 82 série
do ensino fundamental piblico. JA& em 2000, dicionarios da lingua portuguesa
passaram a ser distribuidos pelo PNLD e, pela primeira vez no programa, os livros
didaticos passaram a ser entregues no ano anterior ao ano letivo de sua utilizacéo.
(MAZZ1, 2018, p. 50).

Além disso, o programa também foi ampliado em relagdo aos niveis e as modalidades
de ensino, de modo que, a partir de 2003'! e 2007%2, respectivamente, passa a abranger o
Ensino Médio e a Educacgio para Jovens e Adultos®3, proporcionando acesso ao livro para
uma quantidade consideravelmente maior de alunos. Outras modalidades de ensino passaram
a ser contempladas pelo PNLD, como, por exemplo, a partir de 2011, os estudantes do
primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental de escolas publicas da area rural, seriadas e

multisseriadas, os quais receberiam livros didaticos especificos?®.

Ademais, é valido ressaltar que, a partir de 2017, o PNLD sofreu uma modificacéo na
sua estrutura, isto é, com o Decreto n° 9.009, de 18 de julho de 2017, unificaram-se as acbes
de aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos e literarios, as quais eram contempladas pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e pelo Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE). Com isso, € assumida uma nova nomenclatura, Programa Nacional do Livro
e do Material Didatico, permanecendo com a mesma sigla, PNLD. Além dessa mudanca,
pode-se evidenciar uma amplia¢do no propoésito desse programa, ao incluir outros materiais de
apoio a pratica pedagdgica, além das obras didaticas e literarias. Isto é, com essa juncéo, o
PNLD passa a abranger as obras pedagogicas, softwares e jogos educacionais, materiais de
reforco, materiais de formacdo e materiais voltados a gestdo escolar, entre outros (BRASIL,
2020c).

A partir de 1994 até os dias atuais, 0 PNLD deixa de se restringir apenas a distribuicéo
de exemplares das obras aprovadas, mas se constitui como um processo oficial de avaliacdo
de

[...] obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica
educativa, de forma sistematica, regular e gratuita'®, as escolas pablicas de educagéo

11 Resolucdo/CD/FNDE n°38, de 15 de outubro de 2003.

12 Resolucdo/CD/FNDE n°18, de 24 de abril de 2007.

13 O PNLD para a Educagéo de Jovens e Adultos foi descontinuado ap6s o fim do PNLD — EJA 2013.

14 Resolucdo/CD/FNDE n°40, de 26 de julho de 2011.

150 PNLD voltado para a Educacdo no Campo foi descontinuado em 2018 através do Informe COARE/FNDE

n°® 08/2018.

16 Destaque-se que a distribuicdo dos livros didaticos de forma gratuita é financiada pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo, o qual é uma autarquia federal mantida por diversas fontes, incluindo os
impostos pagos pelos cidadéaos brasileiros. Embora a distribuicéo dos livros seja realizada sem custo direto aos
alunos, todas as despesas sdo custeadas, de forma indireta, pela populacéo.
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béasica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e também as instituic6es de
educagdo infantil comunitéarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e
conveniadas com o Poder Pablico (BRASIL, 2020c).

E valido ressaltar que a obra deve ser aprovada e avaliada para compor o Guia de
Livros Didaticos, sendo realizado um processo de avaliagdo. Apds isso, esse Guia é enviado
as escolas, com comentarios dos especialistas sobre as obras, auxiliando os professores a
elencar as suas preferéncias. Em seguida, essa selecdo de colecGes, por parte dos docentes, é
enviada ao FNDE, sendo responsavel por contatar as editoras para realizar a compra, as quais,
por sua vez, sdo responsaveis por encaminhar os exemplares para as escolas, antes de iniciar o
ano letivo. Nessa perspectiva, cada uma das instituicdes mencionadas, escolas, MEC, FNDE e
editoras, possui um papel determinado e fundamental para que o programa flua como
esperado (MAZZI, 2018). Cabe destacar que nem sempre € enviada as escolas a primeira
opcao escolhida pelos professores e, por isso, € solicitada uma lista com as trés obras
definidas por esses profissionais, desde que sejam condizentes com seus objetivos e ideais.
Com isso, é negociada, comprada e enviada as escolas, na teoria, uma dessas obras elencadas

pelos professores.

Desse modo, para esta pesquisa, como forma de explicitar o funcionamento desse
programa, o qual se baseia em etapas, sera utilizado o PNLD 2020 para nortear a
apresentacdo dessas fases, referindo-se, entdo, ao edital divulgado para a aquisicdo, avaliacdo
e distribuicdo de livros voltados para os Anos Finais do Ensino Fundamental. Todas as
informagbes apresentadas a seguir estdo disponiveis no site!®* do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Nesse sentido, na Figura 2, ilustra-se as fases que
constituiram o PNLD 2020.

Figura 2 — Etapas contempladas pelo PNLD.

17 Este edital se refere ao ano central da escrita desta dissertacéo.
18 Disponivel em: <https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/funcionamento>.
Acesso em: 12 dez. 2020.
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Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Inicialmente, sdo realizadas as adesGes das escolas publicas de Educacdo Basica das
redes federal, estaduais, municipais e distrital e, também, das institui¢cbes de Educacdo Infantil
comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder
Publico. Esta acdo é responsabilidade das Secretarias de Educacdo e dos diretores dessas
escolas, os quais indicam, no sistema, as etapas de ensino e o tipo de material que desejam
receber. A adesdo ao programa € valida por tempo indeterminado e as redes de ensino e
escolas federais que ndo desejem mais receber os materiais do PNLD devem solicitar
exclusdo no sistema PDDE Interativo®®. Para o PNLD 2020, as adesGes ou excluses de

escolas no sistema ocorreram até agosto de 2019.

Ja os editais sdo publicados pelo Diario Oficial da Unido, divulgados pelo FNDE, em
seu site, e sdo voltados para editoras que possuem interesse em participar do processo de
aquisicdo de obras didaticas e literarias destinadas aos estudantes e professores dos Anos
Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) das escolas que aderiram ao programa. Nesses
documentos, constam as condicGes e especificagdes a serem respeitadas pelos autores, bem
COMO anexos necessarios para a inscricdo dos interessados, a qual precisa ser feita a partir de
um cadastramento no sistema, devendo, em seguida, ser entregue ao FNDE um DVD
contendo o arquivo da obra pré-inscrita do aluno, a obra para o professor e o respectivo
material digital do professor. No PNLD 2020, essa inscri¢do, com a entrega do material

solicitado, deveria ser feita até final de novembro de 2018, impreterivelmente.

1% O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) Interativo é uma ferramenta de apoio a gestdo escolar
desenvolvida pelo Ministério da Educacdo, em parceria com as Secretarias de Educacdo, que tem como
principal objetivo auxiliar as escolas a construir um planejamento estratégico.
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Encerrado o periodo de inscri¢do, é iniciada uma triagem das obras, com o intuito de
selecionar aquelas que atendam as especificidades técnicas propostas pelo edital. Apos isso, é
realizada uma chamada publica direcionada a professores e pesquisadores, que tem o objetivo
de formar o grupo de avaliadores das obras aprovadas na triagem. Formalmente, é dito que

essa chamada

[...] tem por objetivo selecionar profissionais habilitados a participar da equipe de
avaliacdo de obras literarias do Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico - PNLD 2020 (obras literarias) e PNLD 2018 Literario. Serdo
selecionados, dentro do Banco de Avaliadores, professores das redes publicas e
privadas de ensino superior e da educacgdo basica. [...] Além do papel central de
repositorio de profissionais habilitados a participar como avaliadores, o Banco de
Avaliadores podera ser utilizado para a identificacdo de professores que possam
eventualmente ser convidados para apoio na elaboragdo de editais, participagdo em
comissdes, atuacdo como coordenador pedagdgico, coordenador adjunto ou
avaliador na fase recursal, dentre outras parcerias e convites relacionados ao
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico - PNLD 2020 (obras
Literarias) e PNLD 2018 Literario. (BRASIL, 2018, p. 49).

Assim, aos interessados € solicitado o cadastro no sistema e a Secretaria da Educacao
Basica realiza uma selecdo, de modo a definir os especialistas para analisar as colecgdes,
conforme os critérios divulgados nos editais, sendo importante ressaltar que essa chamada

publica garante apenas o cadastro dos interessados no sistema.

Além disso, fica a cargo dos selecionados a elaboracdo de uma resenha referente as
obras, a qual ird compor, posteriormente, o Guia do Livro Didatico. Este, por sua vez, é criado
para auxiliar os professores na escolha dos livros didaticos e disponibilizado no site do
FNDE, bem como enviado as escolas cadastradas. Neste material constam orientacdes e
aspectos importantes a serem considerados na selecdo da obra, associando esses pontos as

colecBes aprovadas a partir da resenha elaborada pelos avaliadores.

Em posse do Guia, inicia-se o0 processo de selecdo dos livros pelos professores, 0s
quais precisam eleger trés colecbes em ordem de preferéncia de todos os profissionais que
atuam com determinado componente curricular dentro da mesma escola. A formalizagéo
dessa selecdo é realizada pelos diretores das escolas e pela secretaria de ensino ao realizarem
0 pedido dos livros, de acordo com a ordem estabelecida das colec6es pelos docentes, que no
PNLD 2020 tinha prazo final para meados de setembro de 20109.

Posteriormente, cabe ao FNDE iniciar o processo de aquisicdo dessas obras
solicitadas, negociando com as editoras, sendo realizada “por inexigibilidade de licitagéo,
prevista na Lei 8.666/93, tendo em vista que as escolhas dos livros sdo efetivadas pelas

escolas e sdo editoras especificas que detém o direito de produgdo de cada livro” (MAZZI,
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2018, p. 53-54). Com isso, é dado inicio a producdo dos exemplares, sob responsabilidade das
editoras, firmando o contrato entre elas e 0 FNDE, o qual repassa as informagdes necessarias
relacionadas a quantidade e a entrega. Este processo € supervisionado por técnicos do FNDE
e, depois de finalizado, é iniciada uma andlise do material em relacéo as suas caracteristicas

fisicas, respeitando as especificidades da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Feito isso, € iniciada a distribuicdo dos livros as escolas, a qual é realizada pelo FNDE
em parceria com a Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos (ECT), sendo acompanhada
pelas Secretarias Estaduais de Educacdo e pelos técnicos do FNDE. No PNLD 2020, o
processo de envio iniciou-se em outubro de 2019 e estava previsto que o recebimento das
colecBes chegasse, na sua totalidade, as escolas antes do inicio do ano letivo. Mas, segundo o
Informe 01/2020 — COARE?/FNDE, a empresa responsavel pelo envio apresentava
dificuldades para garantir que o material fosse recebido em muitas de nossas escolas e, com
isso, até o dia 23 de dezembro de 2019 o FNDE confirmou a entrega de 35,79% das
encomendas destinadas as escolas publicas (BRASIL, 2020a).

Isso posto, conclui-se que o PNLD apresenta uma estrutura organizada e delineada no
que tange as obrigacdes das instituicdes envolvidas nesse processo, o qual ocorre anualmente.
Destaca-se que a cada ano sdo escolhidas cole¢des para um determinado nivel de ensino
diferente do ano precedente e subsequente, isto é, a cada quatro anos é realizado o processo de
selecdo de livros didaticos para um mesmo nivel de ensino, sendo eles: Educacdo Infantil,
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio
(BRASIL, 2017b).

2.2 O LIVRO DIDATICO EM SALA DE AULA: ALGUMAS QUESTOES A SEREM
PENSADAS

O livro didatico € um material que esta presente, recorrentemente, em sala de aula,
ainda mais ao considerar a universalizacdo do acesso a esse material pelos professores e
alunos, devido a criacdo do PNLD. Nessa perspectiva, Bittencourt (1993) afirma que a
presenca do livro didatico ao longo do desenvolvimento da escola no territorio nacional
brasileiro se deve ao poder instituido a ele nesse processo, de modo que assuma um destaque

na sala de aula, por ser o material mais usado pelos docentes.

Howson (1995) aponta que os livros didaticos assumem essa importancia devido a sua

20 Coordenacéo de Apoio a Gestdo.
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proximidade com a sala de aula, ao comparar com as diretrizes curriculares, de forma que esse
material permite o entrelagamento entre as intengdes oficiais, no que tange ao curriculo e as
atividades que acontecem na realidade da sala de aula. Nesse sentido, evidencia-se a
importancia que esse material possui na pratica pedagdgica dos professores de Matematica,

uma vez que se

[...] constitui em um importante recurso utilizado por professores na conducéo e/ou
elaboracdo das abordagens de ensino, em parte pela auséncia de outros materiais que
orientem os professores sobre o0 qué e como ensinar, e em parte pela frequente
dificuldade de acesso do aluno a outras fontes de estudo e pesquisa (GUIMARAES
etal., 2007, p. 3).

Corroborando essa visao, Oliveira (2007) destaca o papel dos livros e sua influéncia na
pratica diaria de sala de aula, cuja finalidade é mediar o trabalho docente, complementando o
que fora proposto pelo professor. Além disso, esse material pode proporcionar a construgéo e
o aprofundamento de saberes dos alunos e dos proprios professores em relacdo aos
conhecimentos matematicos e pedagdgicos, aprimorando a formacgéo docente. Isto decorre da
andlise do livro didatico e da aderéncia, por parte dos docentes, ao que é proposto no material,
uma vez que esta acdo provoca uma reflexdo sobre sua pratica e a mobilizagdo do que ja se
conhece e cré (OLIVEIRA, 2007).

Nesse sentido, concebe-se um livro como sendo didatico, em consonéncia com Lajolo
(1996), quando o seu uso estiver associado aos processos de ensino e de aprendizagem
referentes a um objeto de conhecimento humano, o qual esta frequentemente relacionado a
uma disciplina escolar. Para essa autora, o livro didatico possibilita um dialogo com o
professor, no sentido de estabelecer uma parceria nesses processos, caracterizando, assim,
esse material por ter seu uso condicionado a situac@es especificas que ocorrem no ambito da
escola. Com isso, um aprendizado coletivo € possibilitado, no qual o professor se situa como

mediador dos processos de ensino e de aprendizagem, ao interagir com o livro.

Em acréscimo, Silva (2012) destaca que o livro didatico pode ir além do ambiente
escolar e com foco pedagogico, pois € possivel vé-lo como uma fonte de consulta pessoal,
tornando-se, entdo, responsavel pela informacdo e formacdo do professor. Desse modo, 0
livro ultrapassa a sala de aula para se tornar um material que complementa e aprimora a
formacdo inicial do professor, oferecendo subsidios para a construcdo de novos
conhecimentos, pedagdgicos e matematicos, destacando, assim, outra funcdo para esse

material.

Indo nessa direcdo, ressaltam-se as possiveis fungbes que um livro didatico pode
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assumir: referencial; instrumental; ideoldgica e cultural; e documental (CHOPPIN, 2004). No
que tange a finalidade como referencial, o livro é compreendido como um portador de
conhecimentos referentes a conteudos previstos nas diretrizes curriculares, 0s quais sao
imprescindiveis, na percepcdo dos programas oficiais e da sociedade, aos processos de ensino
e de aprendizagem. Nas palavras do autor, o livro “constitui o suporte privilegiado dos
contetidos educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo

social acredita que seja necessario transmitir as novas geragdes” (CHOPPIN, 2004, p. 553).

Sobre a fun¢ao instrumental, Choppin (2004, p. 553) diz que “pde em pratica métodos
de aprendizagem” e auxilia na apreensdo de competéncias e¢ habilidades, a depender do
contexto em que se insere o livro didatico. Nesse sentido, ele adquire um papel de criar
ferramentas para que os alunos possam desenvolver as atividades propostas no material e

resolvam as situacGes-problema apresentadas.

Segundo o referido autor, a fungdo ideoldgica e cultural versa sobre a forma como o
livro contribui para a propagacdo de elementos da sociedade, isto ¢, “o livro didatico se
afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e dos valores das classes
dirigentes” (CHOPPIN, 2004, p. 553). Corroborando essas ideias, Bittencourt (1993) afirma
que o livro é um veiculo portador de um sistema de valores, de ideologia e de cultura, pois

apresentam, em seu contetdo, esteridtipos e valores de grupos dominantes.

Nesse sentido, esse material assume um compromisso em relacdo a formacdo dos
alunos como cidaddos de uma determinada sociedade, de modo que o livro apresente e discuta
valores concernentes a ética presente nessa sociedade. J& sobre a funcdo documental do livro
didatico, é possivel dizer que esse material “pode fornecer um conjunto de documentos,
textuais ou iconicos, cuja observacdo ou confrontacdo podem vir a desenvolver o espirito
critico do aluno” (CHOPPIN, 2004, p. 553).

Além disso, ressalte-se, como uma funcédo do livro didatico, a necessidade de que esse
material favoreca a aprendizagem. Sobre essa questdo, Batista (2002) defende a importancia
de promover situacdes de aprendizado aos alunos a partir do uso do livro didatico, de forma
que sejam geradas reflexdes a partir da associagéo da realidade em que os estudantes estdo
inseridos com os contetidos discutidos em sala de aula. Nessa perspectiva, o livro didatico, e
outros materiais em geral, podem ser utilizados como contribui¢cdo para promover o exercicio

da cidadania, uma vez que podem proporcionar

[...] o didlogo, a participacdo, o debate, o confronto de diferentes pontos de vista, a
oportunidade de expressar opinido e, assim, incentivam a formacdo de um sujeito
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que saiba pensar e argumentar, respeitar o outro, interpretar a realidade, conhecer e
discutir seus direitos e deveres (ARRUDA, 2004).

Em acréscimo a essas ideias, no ambito do ensino e da aprendizagem de Matematica,
ao se pensar no uso do livro didatico com o intuito de contribuir para a formacdo cidada do
aluno, deve-se proporcionar ferramentas para a compreensdo dos conceitos matematicos a
partir de acbes que permitam a explicacdo, conclusdo, inferéncia, demonstracdo, comparacao,
entre outras acdes. E valido destacar que essas ferramentas devem estar intimamente ligadas
as acdes que proporcionem a aprendizagem matematica e que possibilitem o desenvolvimento
das habilidades relacionadas ao tratamento da informacéo, ao célculo, as medidas e a tomada
de decisbes, de modo a contribuir para uma pratica ativa de cidadania (AMARAL et al., no

prelo).

Ademais, entende-se que o livro didatico, como qualquer outro recurso, tem sua
importancia condicionada ao uso feito pelo professor, sendo explorado em funcdo dos
objetivos a serem alcancados, e que suas possibilidades e limitagfes sejam compreendidas
pelo professor (ROMANATTO, 2004). Assim, o livro didatico “é um eficiente recurso da
aprendizagem no contexto escolar. Sua eficiéncia depende, todavia, de uma adequada escolha
e utilizagdo” (ROMANATTO, 2004, p. 5).

Desse modo, a forma e o objetivo pelo qual o livro didatico serd usado em sala de aula
dependerdo do professor, que precisa considerar as limitacdes e as possibilidades presentes
nesses livros. Isto é, é relevante que o docente estabelega critérios e objetivos ao utiliza-los,
para ndo restringir suas aulas a somente esse material, tornando-se necessario que, a partir do
uso do livro didatico, favoreca a aprendizagem do aluno, de modo que ele tenha dominio e
exerca a reflexdo sobre os conhecimentos aprendidos, além de utiliza-los para a prética da

cidadania.

Nesse sentido, destaca-se que, por mais completo que um livro didatico possa parecer,
ele podera apresentar pontos de fragilidades e potencialidades, o que pode implicar na
necessidade de realizar adaptagcdes no material. Além disso, ele pode proporcionar diferentes
interpretacdes para leitores, requerendo a atencdo ao modo como o livro serd apresentado e
utilizado em sala de aula, j& que podem ocorrer divergéncias entre as intengdes do professor e

a interpretacdo do que consta no livro didatico (LAJOLO, 1996).

Em dialogo, Nufiez et al. (2009) afirmam que, a partir dos seus conhecimentos e em

consonancia com seus objetivos e crencas, 0s professores precisam superar as limitacdes do
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livro, uma vez que esse material, por ter um carater genérico, pode ndo oferecer subsidios
para atender as expectativas e problematicas vivenciadas em sala de aula por esses docentes.
Desse modo, ao entender que o livro ndo atende as demandas da realidade em que estd
inserido, o professor pode, se julgar necessario, complementar, adaptar e proporcionar aos

alunos outro sentido ao que € apresentado nesse material.

Com isso, compreende-se o livro como um material que “facilita a aprendizagem, mas
ndo se pode pretender que, por si sd, ele garanta o desenvolvimento das competéncias dos
alunos” (DANTE, 1996, p. 88), suscitando a possibilidade de modificar o material, de utilizar
outros recursos, de realizar leituras e de questionar o que é apresentado no livro. Essa
concepcdo garante que o planejamento docente seja realizado a partir de interpretacGes
diferentes sobre 0 mesmo assunto, promovendo, assim, a aproximagdo dos conceitos com a

realidade vivenciada em sala de aula.

Isso posto, é possivel considerar esse material como um produto cultural que se
encontra no “cruzamento da cultura, da pedagogia, da producdo editorial e da sociedade”
(STRAY, 1993, p. 77-78), extrapolando, muitas vezes, a sala de aula e a necessidade advinda
dos professores e dos alunos ao interagirem com o livro didatico. Em outras palavras, o livro
ndo pode ser visto apenas como um material que fornece orientacdes didaticas e uma
sequéncia de conteudo a ser trabalhada em sala de aula. Esse material, além da parte
pedagogica e conteudista da Matematica, contém tracos da cultura e de alguns elementos
presentes na sociedade, além das crencas e da visao do mundo, da Matematica e do seu ensino
por parte dos autores e das editoras, 0 que pode impactar a producdo de um material que
ultrapassa as paredes da sala de aula e as reais necessidades dos professores e alunos de uma
determinada escola e/ou turma especifica.

Além disso, o livro didatico pode ser visto como uma mercadoria institucionalizada,
conforme aponta Apple (1995), uma vez que € produzido, distribuido e consumido visando
um publico especifico, o escolar. Assim, é possivel afirmar que esse material movimenta um
alto valor de recursos financeiros e coloca, em circulacdo, no ambito do territorio brasileiro,
milhares de exemplares, os quais séo disputados por diversas editoras.

Nesse sentido, ressalte-se que, ao se instituir a avaliagdo dessas obras no PNLD, em
1994, quando os livros didaticos passaram a ser examinados por especialistas antes de o
FNDE realizar a compra, pode-se ter proporcionado um incentivo as editoras para elaborarem
um material voltado para as exigéncias do programa, para ser aprovado pela equipe

avaliadora, o que pode incentivar a producdo de livros dissociada da realidade da sala de aula
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(MUNAKATA, 2012).

Corroborando essa ideia, pondera-se que as editoras procuram conciliar a producdo do
livro didatico com as solicitacbes exigidas pelo edital do PNLD, deixando de lado as
preocupacdes com as preferéncias do consumidor final desse material, bem como a variedade
cultural. Para Sacristan (2000, p. 99),

[...] este controle ndo s6 normatiza a cultura, mas, ao acomodar a producdo de livros
e textos e demais materiais a ordenacdo curricular estabelecida em toda a
escolaridade [...] o que faz realmente é ordenar um mercado, afiancé-lo, criando a

oferta ajustada a ordenacdo do sistema escolar.
No ambito dessa discussdo, é possivel inferir a possibilidade de esse carater genérico
do livro influenciar o seu uso, uma vez que o professor pode ndo perceber as relagdes entre o
contexto da sala de aula e o que é apresentado no livro. Sobre isso, tem-se que frisar que essa
relacdo ndo necessita estar explicitada no livro, cabendo ao professor mover seus
conhecimentos e suas crencas a fim de suprir essa necessidade, complementando,
modificando o que esta no livro didatico ou buscando novos recursos a serem levados para a

sala de aula e que fagam sentido para os alunos.

E evidente que esse ndo é o Unico fator externo ao professor a influenciar o uso do
livro didatico em sala de aula; pode-se citar o fato de ser distribuido as escolas exemplares de
livros que ndo se referem aqueles selecionados pelos professores. Sobre essa questdo, é
possivel ressaltar que, ao elencarem as trés cole¢Bes de livro didatico, ndo é garantida a
compra do livro que ranqueia a preferéncia dos professores de uma determinada escola. Além
disso, ha situacbes em que nenhum dos trés livros elencados pelos professores, a partir do

Guia do Livro Didético, é enviado a escola para 0 uso por esses docentes.

Sobre isso, é possivel inferir que no regulamento do PNLD ndo € garantida a compra
da primeira colecdo definida pelos professores, mas que sera enviada uma das trés opcdes
elencadas (BRASIL, 2018), uma vez que a compra do livro didatico envolve uma negociacao
com a editora e, assim, aspectos financeiros podem influenciar o acordo entre 0 FNDE e a
editora. Apesar da afirmacdo referente a compra de uma das trés colegdes selecionadas, ha
casos em que sdao enviados, as escolas, livros que ndo correspondem a nenhum daqueles

selecionados pelos professores, o que contraria totalmente o que esta posto no PNLD.

Acerca dessa questdo, diversos aspectos podem influenciar inclusive a questdo
financeira ao se negociar com as editoras, mas é possivel ressaltar também a influéncia e a
interferéncia de Secretarias de Educacédo e/ou diretores, ao se recomendar 0 uso de livros de

uma mesma editora, acreditando que promoverdao um trabalho mais coerente, ja que os livros,
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na perspectiva dessas pessoas, possuiriam uma mesma linha tedrico-metodoldgica (BASSO;
TERRAZZAN, 2015). Sobre isso, pontua-se que uma editora pode produzir colec¢des de livros
com perspectivas e propostas metodologicas diferentes, contrariando a possivel justificativa

de se optar por livros, de diferentes disciplinas, de uma Unica editora.

Em consonancia com essas situagoes, Basso e Terrazzan (2015) afirmam que o nédo
recebimento dos livros didaticos selecionados pelos professores pode gerar descontentamento,
uma vez que podem néo se identificar com o material enviado, podendo néo ser coerente com
a sua pratica pedagdgica, conhecimento e crencas. Diante disso, € importante que sejam
garantidas a compra e a distribuicdo de uma das colecGes selecionadas pelos professores, para
que assim seja preservada a autonomia desses profissionais no processo de escolha do livro

didatico, conforme consta nos editais do PNLD.

Além dessas situacdes, ressalte-se a possibilidade de ndo haver exemplares suficientes
para todos os alunos, o que € um aspecto extrinseco ao professor, mas que ira influenciar na
utilizacdo desse material. Isso pode ocorrer devido a mudanca na quantidade de alunos
matriculados na escola e a distribuicdo/remanejamento dos livros utilizados de anos
anteriores. Sobre isso, é sabido que a quantidade de livros distribuida as escolas € baseada no
censo escolar e, além disso, € enviada as Secretarias de Educacdo uma reserva técnica para
suprir a falta de livros em escolas que ndo possuem quantidade suficiente de exemplares para

seus alunos.

Apesar dessa medida, o censo ndo garante o envio de livros em quantidade necessaria
para as escolas, ja que, ao longo dos trés anos em que se utiliza a mesma colecdo de livros, o
namero de alunos sofre modificacfes e deve-se considerar aqueles exemplares que ndo sdo
devolvidos a escola por parte dos discentes, contribuindo, assim, para a falta de livros para 0s
anos posteriores. Nesse sentido, Basso e Terrazzan (2015) afirmam que essas situacdes podem
influenciar no trabalho docente e, principalmente, na presenca desse material em sala de aula,
uma vez que, sem a garantia de livros para todos os alunos, o trabalho do professor pode ser
prejudicado. Além disso, ha o impacto no estudo dos alunos, ao impossibilitar o uso do livro
no espaco escolar e, especialmente, ao impedir que esses discentes tenham acesso ao material
em casa, utilizando-o como suporte para seus estudos, pois, em alguns casos, o livro é a Unica

fonte de informag0es para além das atividades em sala de aula.

Em acréscimo, é possivel dizer que a participacdo ou nao dos professores no processo
de escolha dos livros didaticos pode influenciar na sua utilizagdo, posteriormente. Participar

desse momento permite a avaliagdo do material por parte dos professores, de modo que
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possam opinar e escolher a colecdo que melhor se adéqua a realidade desses profissionais,
bem como a coeréncia entre 0 material e seus conhecimentos e crencas, evidenciando a
autonomia do professor. Assim, 0 exercicio da autonomia docente nesse momento exerce uma
influéncia direta na utilizacdo do livro didatico, uma vez que fard uso de um material que esta
de acordo com a sua prética pedagdgica e com a realidade escolar vivenciada em sala de aula,
que auxiliaria nos processos de ensino e de aprendizagem a partir de suas crencas (BASSO;
TERRAZZAN, 2015).

Apesar de esses aspectos influenciarem, negativamente, no uso que o professor faz do
livro, é valido destacar que esse material, por vezes, assume uma centralidade na pratica
pedagogica do professor, a qual pode estar associada a alguns fatores, como, por exemplo, a
limitacdo das escolas no tocante a oferta de outros recursos e materiais. Assim, muitos
professores, na falta de outras possibilidades, baseiam suas a¢6es no que € proposto no livro,
preocupando-se em cumprir todos os tdpicos previstos nesse material (DANTE, 1996),
impedindo a criatividade e a autonomia docente frente ao curriculo que sera colocado em

acao.

Além disso, o livro pode se tornar um dos unicos materiais pedagogicos, ao se
considerarem as dificuldades ligadas a Matematica que os professores apresentam, ou seja,
em alguns momentos, o uso de um Unico material, nesse caso o livro, pode ocorrer devido a
inseguranca ou a deficiéncia de alguns conhecimentos especificos da disciplina, os quais sdo
contemplados no livro, oferecendo, assim, uma fonte segura de informacdo ao professor
(MANDARINO, 2006).

Corroborando essa ideia, ressalte-se que isso pode ocorrer como forma de evitar que se
cologuem os professores em situacbes embaragosas ou desconfortaveis, devido as suas
insegurancas em relacdo a Matematica (MANDARINO, 2006). Assim, esses docentes tendem
a preferir livros cujos conteudos sdo apresentados de forma mais simplificada e que enfatizem

os procedimentos, férmulas e suas aplica¢6es ao longo das tarefas presentificadas no material.

A partir dessa discussdo, € importante destacar que, nesta pesquisa, o livro didatico
ndo é entendido como o material que contribuird pouco ou substancialmente para a pratica
pedagdgica dos professores de Matematica. Entende-se o livio como um material que
apresenta potencialidades e limitacGes, de modo que a qualidade e a influéncia dele estdo

condicionadas ao uso que os professores fazem do livro. Assim,

Mesmo que o livro didatico de matematica tenha qualidades suficientes que o
credenciem para o trabalho de sala de aula, o professor é quem conhece e se
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relaciona diariamente com seus alunos. Dessa forma, o livro didatico deve ser um
meio e ndo o fim em si mesmo. Com base no conhecimento do aluno e no contexto
social em que esta inserida a escola, o professor modifica, complementa, insere
novos problemas, atividades e exercicios aqueles do livro didatico. E como se ele
fosse reescrevendo o livro didatico com seus alunos (DANTE, 1996, p. 89).

Isso posto, ao analisar o livro didatico decidindo se ird seguir ou ndo o que nele é
proposto, mobilizam-se conhecimentos, crencas e experiéncias anteriores do professor, de
modo a buscar subsidios para cumprir seus objetivos de ensino ao utilizar o livro didético,
revelando esses elementos durante o planejamento de suas aulas e na propria pratica docente.
Em outras palavras, o professor, portanto, definira o uso do livro didatico em conformidade
com a consciéncia que tiver da finalidade desse instrumento de trabalho, em consonancia com
as suas crencas e conhecimentos sobre questdes conceituais, pedagogicas e didaticas, além

das especificidades fisicas, possibilidades e limitacbes do material.
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3 ASPECTOS CENTRAIS DA PESQUISA: APROFUNDAMENTO
TEORICO

Ao querer discutir sobre a presenca e a influéncia das crengas de professores de
Matematica na pratica docente e no uso do livro didatico, faz-se necessario compreender
alguns conceitos tedricos que assumem centralidade ao se dispor desse objetivo de pesquisa.
Assim, neste capitulo, serdo apresentados estudos relacionados as crencas de professores e a
relacdo entre material curricular e docente, constituindo um aporte tedrico para o

desenvolvimento e compreensdo desta dissertacao.

3.1 AS CRENCAS DOCENTES

A partir da década de 1980, alguns estudos sobre as crengas e concepcbes dos
professores comecaram a surgir, 0s quais estavam inseridos em uma area de pesquisa mais
ampla, reconhecida como o estudo do pensamento ou do conhecimento do professor. Alguns
anos depois, essas investigacdes passaram a ganhar forca com os trabalhos de Thompson
(1992) e Fennema e Franke (1992), ao discutirem as crencas e concepcdes de professores de
Matemética (GUIMARAES, 2010).

A medida que essas pesquisas se desenvolviam, uma polissemia para 0s termos
crencas e concepcdes foi se realcando. Diversos pesquisadores (THOMPSON, 1992; PONTE,
1992; CUADRA; RICO, 2003; CURI, 2004) alegam que ha distintas definicGes para esses
termos e, além disso, Thompson (1992) identificou que algumas pesquisas sequer traziam
uma discusséo sobre o que se entendia por eles e reafirmou que ndo é necessario caracteriza-
los definitivamente, bem como se debrucar nas diferencgas entre eles, mas sim se preocupar

em entender se e como esses conceitos afetam a experiéncia docente.

Sendo assim, é unanime a importancia em estabelecer uma compreensao sobre a forma
como as crengas se manifestam no trabalho docente, destacando “a convic¢do de que aquilo
que o professor pensa influencia de maneira significativa aquilo que o professor faz”

(GUIMARAES, 2010, p. 82).

3.1.1 A opgao pelas crengas no cenario desta pesquisa
Nesta investigacdo, optou-se por utilizar o conceito de crenca baseado nas ideias
defendidas por Thompson (1992). Assim, uma proposi¢cdo tida como verdade para

determinado individuo sera assumida como uma crenga dessa pessoa, a qual ndo precisa ser
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compartilhada por outros. Além disso, entende-se que uma crengca ndo precisa,
necessariamente, de argumentos para valida-la, pois esta relacionada a subjetividade de cada
individuo e, por isso, possui uma essencialidade na afetividade, o que ndo restringe a presenca
de aspectos cognitivos. Desse modo, as crengas existentes podem estar associadas, muitas
vezes, a justificativas que ndo possuem critérios que comportem cénones de evidéncia
(THOMPSON, 1992).

Esta pesquisa se baseard nas proposicdes verbalizadas ou evidenciadas pelos
professores ao longo das entrevistas e das aulas observadas, as quais se aproximam da
discussdo que envolve as crengas, uma vez que muitas dessas falas e acfes ndo precederam
uma justificativa e ndo sdo validas para todos os professores. Essas crengas representam o
modo como cada professor participante concebe o ensino e a aprendizagem matematica, ou
seja, a significacdo adquirida por cada um deles ao longo das suas experiéncias nesses

processos, enquanto aluno ou professor.

Além de se pautar nos conceitos que envolvem o termo ‘crencas’, nesta pesquisa
corroboram-se algumas discussées que o circundam. Pensando nisso, Thompson (1992)
destaca que todos o0s processos educacionais contribuem para o estabelecimento de novas
crencas, sejam elas sobre a Matematica, sobre os alunos, sobre a escola, sobre a propria
profissdo ou, entdo, sobre os processos de ensino e de aprendizagem.

Ja Brown e Cooney (1982) reafirmam que as crengas se constituem ao longo da vida
dos professores, no seu contato com 0 mundo e ao interagir socialmente. Os referidos autores
assumem que essas crengas dos professores sdo incorporadas por meio de um processo,
explicando o modo como sdo adquiridas as crengas em relacdo ao ensino. Este processo é

composto por trés componentes: a inculturacdo, a educacdo e a instrucao.

A inculturacdo se refere a aquisicdo de crencas ao longo da trajetoria escolar do
professor, enquanto aluno, ao se confrontar com as disciplinas, com os ambientes escolares e
com os professores. J& a educagédo € concebida como o processo de formacdo docente, que
visa adequar o desempenho do professor as normas que regem a escola, bem como a interagédo
com 0s outros docentes atuantes dessa escola e a pratica em sala de aula. Por Gltimo, a
instrucdo remete as crencas adquiridas ao longo do processo de formagdo que acontece em
instituicOes de ensino superior (BROWN; COONEY, 1982).

Assim, as crengas podem ser estabelecidas ao longo de toda a trajetdria escolar e

académica do professor, contemplando a sua experiéncia como aluno, licenciando e professor
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formado. Pensando nisso, uma pessoa possui uma grande quantidade de crencas e, por isso,
infere-se que elas respeitam um tipo de organizacdo que, segundo Rokeach (1976), se da em
agrupamentos, a partir de determinadas propriedades estruturais, possuindo diferentes niveis

de relacdo entre eles.

Indo nessa dire¢cdo, Thompson (1982) apresenta algumas dimensdes para caracterizar
essas propriedades e a forma com que as crencas se relacionam entre si, considerando que ha
a formacdo de um sistema de crencas. Desse modo, para tal autora, a primeira dimenséo a se
destacar se refere a abertura dessas crencas com 0 meio externo, isto €, o grau de
permeabilidade a influéncias exteriores. Ja a segunda dimensao diz respeito a possibilidade de
as crengas do individuo se inter-relacionarem, enquanto a terceira dimensédo tange a riqueza
de detalhes que uma crenca pode ter devido ao grau de convic¢do que a pessoa possui. A
guarta dimensdo envolve a abrangéncia de um sistema de crencas, a qual é definida pela
presenca e a influéncia que subsistemas de descrencas representam dentro de um determinado

sistema de crencas e descrengas.

Além dessas dimensdes, Thompson (1992) elenca outras trés, baseando-se nos estudos
de Green (1971). Inicialmente, destaca-se a existéncia de crencas primarias e derivadas, na
qual as primeiras originam as demais. Essa estrutura é denominada pela referida autora por
“estrutura quase logica” do sistema de crencas. Outra dimensdo apontada engloba a
possibilidade de distinguir crencas centrais e periféricas, isto €, as centrais estdo mais
firmemente estabelecidas dentro do sistema e, por esse motivo, tornam-se mais dificilmente
modificaveis. Por ultimo, destaca-se a possibilidade de agrupamento, de modo que nao seja

possivel o confronto entre os grupos de crencas.

Sobre a centralidade que algumas crengas podem assumir, € possivel ressaltar que nem
todas possuem a mesma importancia para a pessoa e, quanto mais centrais elas forem, mais
resistentes a mudancas serdo, uma vez que estabelecerdo relacdes com uma quantidade maior
de outras crencas. Nessa direcdo, uma crenca central, ao ser modificada, produzira mais
consequéncia ao sistema do que a mudanca daquelas mais periféricas. Isto acontecera devido
a quantidade de relagcBes que essas crengas estabelecem com as demais, surtindo efeito em
todas elas, entdo, quanto mais centralidade se adquire, maior estabilidade elas terdo
(THOMPSON, 1992).

Desse modo, infere-se que os sistemas de crencas vao se expandido ao longo dos anos,
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mas Thompson (1992, p. 140) destaca que “¢ muito dificil para os professores adaptarem os
seus esquemas e interiorizarem ideias novas”?!. Assim, para que ocorra a evolucdo desses
sistemas, é necessaria a avaliacdo das crencas ao confrontar com a experiéncia, uma vez que
as acOes docentes em sala de aula séo resultado das crencas que os professores possuem,
filtradas pela experiéncia (PAJARES, 1992).

Com as crencgas estabelecidas, o individuo tende a construir uma explicacdo causal
para justificar aspectos que as circundam, os quais ndo estardo necessariamente pautados em
argumentos cientificos ou em procedimentos para valida-las. Mas, independentemente dessa
questdo, elas fornecerdo um significado pessoal, auxiliando no entendimento daquilo que é
relevante ou ndo para o individuo (PAJARES, 1992).

Isso posto, Pajares (1992) ressalta que as crencgas possibilitardo a construcdo de uma
identidade pessoal ao se sentirem confortaveis com elas, uma vez que as crengas refletem o
modo com que cada individuo interage com o mundo, concebendo um significado proprio a
partir dessa interpretacdo. Logo, essa identidade confere aos professores uma maneira de
serem compreendidos, bem como entender os habitos e a pratica que possuem pela natureza

de suas crengas.

Ao pensar em professores de Matematica, Cury (1999) sustenta que as crengas desses
profissionais advém de suas experiéncias, enquanto estudantes e docentes, das vivéncias, dos
saberes e das influéncias socioculturais que permearam a vida desses individuos. Nesse
sentido, Gdmez-Chacon (2002) afirma que as crencas matematicas podem ser vistas como
uma verdade subjetiva implicita do individuo sobre a Matematica, seu ensino e sua
aprendizagem. Assim, é possivel considerar um sistema de crencas para esses profissionais,
destacando-se algumas crencas que estardo presentes nessa organizacdo, como, por exemplo,
as crencas em relacdo a Matematica, a aprendizagem matematica, ao ensino de Matematica e
ao que se espera do aluno (THOMPSON, 1992).

No que tange as crengas dos professores sobre a Matematica, é possivel dizer que elas
podem ser estabelecidas de maneira consciente ou subconsciente e versam sobre conceitos,
significados, regras, preferéncias relativas ao conteddo matematico e outros aspectos. Com
isso, é formada uma filosofia em que o professor acredita, no que se refere a disciplina de
Matematica, moldando assim as suas acdes (THOMPSON, 1992).

21 Traducdo nossa de: “it is so difficult for teachers to accommodate their schemas and internalize new ideas”.
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Corroborando essa ideia, Hersh (1986) aponta que essas crengas dos professores
relacionadas a Matematica irdo influenciar a maneira como ela sera apresentada aos alunos,
uma vez que as verdades que possuem sobre a disciplina moldam a forma como eles propdem
e planejam as suas aulas. Em outras palavras, por meio da pratica é possivel identificar a visdo
sobre a Matemaética que esses docentes possuem, pois a ultima crencga se sobressai em relagdo

as diferencas formas de ensinar.

Ja sobre o ensino de Matematica, é possivel dizer que as crencas dos professores se
referem ao entendimento do seu papel no ato de ensinar, do papel do aluno ao aprender, as
melhores abordagens e atividades a serem levadas para a sala de aula, aos resultados que se
espera dos processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, incluem-se as crencas dos
professores relacionadas aos materiais e diretrizes curriculares, especificamente ao tracar 0s

objetivos de ensino a partir desses recursos (THOMPSON, 1992).

Em complemento, essas crencas podem expressar, mesmo que de forma tacita, as
verdades assumidas pelos professores em relacdo aos conhecimentos matematicos que 0s
alunos possuem, a forma como eles aprendem Matematica e as finalidades e o propoésito da
escola para a vida do estudante. Diante disso, Thompson (1992) evidencia que as crencas em
relagdo ao ensino e a aprendizagem matematica se apresentam de forma variada e eclética,
constituindo-se por um conjunto de verdades que foram assumidas ao longo dos anos de

experiéncia em sala de aula, seja como docente ou estudante.

Pensando nisso, evidencia-se a interlocucdo entre as crencas que compdem o sistema
de crencas dos professores de Matematica, j4 que se interseccionam e se complementam.
Assim, acredita-se ser necessario destacar algumas visdes sobre a Matemaética que podem ser
assumidas pelos professores dessa disciplina, as quais sdo reveladas e expressas por meio das
crencas, analisando o seu possivel impacto para o ensino e a aprendizagem dos conteddos

matematicos.

Inicialmente, destaca-se a visao construtivista da aprendizagem de Matematica, que se
concentra na construcdo do conhecimento matematico por parte do aluno. Sendo assim, o
aluno assume uma posicao central, a qual esta envolvida em ativamente explorar e formalizar
ideias e, assim, a resolucdo de problemas se faz presente nas propostas de aulas do professor.
Nesse sentido, os docentes acreditam que a Matematica é uma disciplina dindmica, dando
abertura para realizar investigacdes e gerar novas ideias acerca do conceito (THOMPSON,
1992; ERNEST, 1988).
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Diante disso, entende-se que o professor é um facilitador e estimulador da
aprendizagem do aluno, realizando questionamentos e propondo situagdes interessantes para
serem investigadas. Assim, os discentes sdo desafiados a pensar e a romper com possiveis
inadequacbes e divergéncias do seu proprio pensamento, concedendo-se a eles a

responsabilidade final por julgar a adequacdo das suas proprias ideias (KUHS; BALL, 1986).

Para esses autores, uma segunda visdo dos professores em relagdo ao ensino de
Matematica pode ser caracterizada pela énfase dada a compreenséo dos conceitos em sala de
aula. Nessa perspectiva, 0s contetdos sao trabalhados de acordo com a estrutura da
Matematica, de maneira que seja respeitada uma sequéncia logica interna da disciplina, a qual
é baseada nas crencas do professor.

Ja a terceira percepcdo sobre o ensino e a aprendizagem matematica se baseia na
preocupacdo com o desempenho, de modo que o conteudo assuma uma centralidade na
pratica docente, uma vez que sdo levadas em consideragdo as crengas referentes a natureza da
Matematica, da forma como os alunos aprendem. Nesse caso, 0 contelido é organizado de
acordo com uma hierarquia, a qual esta diretamente atrelada as habilidades necessarias e a um

sequenciamento, 0s quais sdo avaliados de maneira prévia.

Assim, segundo Kuhs e Ball (1986), os professores, com tais crengas, assumirdo o
papel de mostrar, explicar e definir qual material utilizar, apresentando-o de maneira
expositiva, na maioria das vezes. Enquanto isso, 0s alunos participam como ouvintes,
respondendo as perguntas que sdo feitas pelos docentes e realizando as tarefas propostas,
usando procedimentos que foram expostos pelo professor ou estdo presentes nos materiais

utilizados por ele.

Por fim, uma Gltima visdo a ser exemplificada se refere ao ensino de Matematica com
foco na maneira com gue a sala de aula esta organizada para essa acao, ou seja, preocupa-se
com uma aula estruturada e planejada eficientemente para atender aos objetivos de ensino do
professor. Nessa perspectiva, as crencas ndo estdo relacionadas aos conteddos matematicos,
pois se acredita que eles séo estabelecidos pelas diretrizes curriculares e, por isso, a atencao se
volta para as maneiras de ensinar esses conceitos, uma vez que se deve utilizar uma

abordagem e postura eficaz que potencializa a aprendizagem do aluno (KUHS; BALL, 1986).

Nesse sentido, os referidos autores apontam que os professores, dentro dessa quarta
visdo, desenvolvem um papel ativo em sala de aula, apresentando e explicando todos o0s

conteldos de maneira clara e habil, monitorando o trabalho dos alunos, gerenciando o
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ambiente da sala de aula e os acontecimentos que ocorrem nele, e fornecendo feedback para
0s seus alunos. Ja os alunos assumem uma postura de ouvinte e cooperam com as instrucoes
dadas pelo docente, seguindo as suas orientacdes, diferenciando da visdo construtivista da

Matematica.

E valido destacar que essas visdes ndo sdo Unicas, mas sdo entendidas como algumas
verdades assumidas pelos professores de Matematica, as quais podem ser caracterizadas como
crencas e, consequentemente, influenciam as praticas desses docentes. Mas reafirma-se que o
grau de coeréncia entre essas praticas e crencas dependerd do quanto o profissional
compreende e reflete sobre as crencgas e as visdes que mantém, bem como as relaciona com as

suas experiéncias e vivéncias.

Cabe ainda ressaltar que as visdes apresentadas anteriormente ndo tém como objetivo
categorizar os professores de Matematica de acordo com as suas crencas, uma vez que a
intencdo é de apresentar possiveis crengas dos professores de Matematica e compreender
algumas maneiras de como elas podem se relacionar dentro do sistema de crengas e, a partir

disso, gerar impacto na pratica docente.

Sendo assim, considerando as discussdes postas até 0 momento, é possivel ponderar
que o uso do livro didatico podera ser influenciado pela forma como as crencas sobre a
Matematica, seu ensino e sua aprendizagem se manifestam para 0s professores dessa
disciplina. Isto ocorre ja que este uso estd associado a maneira como o docente quer retratar a
Matematica para os alunos, baseando-se em seu sistema de crencas sobre os processos de
ensino e de aprendizagem, sobre si mesmo e sobre a disciplina, ou seja, € como se essas
crencas se tornassem um filtro, que tem a funcdo de direcionar e determinar a acdo docente,

em especial 0 uso que o professor faz do livro didatico.

3.1.2 Ascrengas e suas possiveis relagdes com a pratica docente

Nespor (1987) afirma que as crengas influenciam o planejamento e as tomadas de
decisbes dos professores, ao auxiliar na selecdo de ferramentas e na maneira com que 0
professor interpreta as situagOes acerca dos processos de ensino e de aprendizagem,
constituindo, assim, um papel critico na definicdo de comportamentos e informacgdes. Nesse
sentido, Pajares (1992, p. 307) complementa que “as crengas que os professores possuem

influenciam as suas percep¢des e o0s juizos que fazem, os quais, por sua vez, afetam o seu
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comportamento na aula”??.

Em seus estudos, Thompson (1992) indica que a abordagem realizada pelos
professores “depende fundamentalmente dos seus sistemas de crencas, em particular das suas
crencas sobre a natureza e o significado da Matematica e dos seus modelos mentais relativos
a0 ensino e a aprendizagem” (THOMPSON, 1992, p. 131)%. Assim, fica evidente uma
relacdo direta entre as crengas e as acGes que os professores realizam, pois é a partir das
crencas que se interpreta a realidade e, a partir das experiéncias, se definem as acbes que

serdo tomadas.

Nessa perspectiva, a referida autora alega que o papel das crencas nas a¢des docentes é
desenvolvido por meio da interagdo e da mediacdo. No primeiro caso, é possivel afirmar que
as crencas interagem com as situacGes presenciadas pelo docente, atuando de modo a reforcar
ou minimizar os seus efeitos na pratica do individuo, a qual vai depender da compatibilidade
entre as crencgas e a situagdo vivenciada. Em outras palavras, a interagdo vai proporcionar a
maior ou menor receptividade do professor a partir das crengas estabelecidas por ele, que
podem estar relacionadas as prescri¢es curriculares, as metodologias de ensino, a estrutura
da Matematica, as acdes dos alunos perante o que é proposto pelo docente etc., influenciando,
entdo, a pratica docente (THOMPSON, 1992).

Em relacdo a mediacdo, Thompson (1992) destaca que as crengcas surgirdo ao
acontecer essa interacao entre o professor e a situagdo, que também engloba o modo como ele
a percebe e a interpreta. Por esse angulo, as crencas podem ser vistas como um filtro, pelo
qual a informacdo é processada e interpretada pelo individuo, podendo gerar expectativas,
com aspectos bem estabelecidos e, por vezes, inconsistentes, em relagdo aos momentos

posteriores a situacao percebida e interpretada pelo professor.

Ao se pensar sobre as situacdes em que se estabelecem as crengas dos professores,
ressalte-se que a maioria delas acontece e é constituida durante a trajetdria escolar, ou seja, ao
serem alunos, uma vez que foi o primeiro contato com diferentes situacdes de ensino. Além
disso, a formacdo inicial se torna outro momento em que se estabelece uma quantidade maior
de novas crencas, pois os professores mantém suas experiéncias, enquanto alunos, vividas, as

quais influenciam o modo como interpretam as situagcdes vivenciadas na graduacgdo

22 Tradugio nossa de: “the beliefs teachers hold influence their perceptions and judgments, which, in turn, affect
their behavior in the classroom”.

23 Traducdo nossa de: “depend fundamentally on their systems of beliefs, in particular on their conceptions of the
nature and meaning of mathematics, and on their mental models of teaching and learning mathematics”.
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(CALDERHEAD; ROBSON, 1991).

A partir disso, as crengas estabelecidas pelos professores podem condicionar as
préticas que eles assumem ao ingressarem na sala de aula como docentes. E valido destacar
que, durante a graduacdo e depois de formado, novas crencas podem ser geradas pelo
professor, pois diferentes situagOes serdo vivenciadas e, em confronto com a experiéncia,

novas crengas podem surgir ou, entdo, ocorrer a modificacdo daquelas existentes.

Sobre isso, Thompson (1992) destaca que as crengas a serem estabelecidas abrangerao
alguns aspectos concernentes a sua experiéncia, uma vez que, a partir da interpretacdo de
diversas situacOes, os professores vdo assumir algumas proposi¢des como verdades, levando-
as para sua pratica. Assim, destacam-se algumas possiveis crencas docentes que vao refletir as
suas opinides e o modo como interpretam as situacbes, sendo elas sobre o ensino de
Matematica, sobre a forma como os alunos aprendem, sobre o conhecimento prévio que esses
alunos possuem e sobre aspectos importantes, na visao desse professor, a serem considerados

nos processos de ensino e de aprendizagem.

Indo nessa direcdo, alguns professores vao evidenciar crencas sobre o ensino e
aprendizagem de Matematica que condizem com suas praticas. Mas, como dito anteriormente,
as crencas possuem carater contestavel e, por vezes, podem apresentar contradi¢des. Pensando
nisso, ressalte-se que, ao compreender a influéncia das crencas na préatica docente, faz sentido
encontrar inconsisténcias entre a pratica e as crengas. Assim, ao impactar a pratica docente,

pode-se dizer que algumas préaticas destoam de crencas que o professor possui.

Desse modo, essas inconsisténcias indicam que as crencas e a pratica do professor ndo
podem ser traduzidas em uma relagcdo simples, de causa e efeito, na qual uma impacta a outra
diretamente. Thompson (1992) destaca a necessidade de considerar outros aspectos que vao
influenciar nessa relacdo, como, por exemplo, o contexto social em que ocorre o ensino da
Matematica. Logo, considera-se a importancia que as restricdes e as oportunidades desses
contextos causam no ensino e na aprendizagem de Matematica, ja que promovem uma

influéncia, juntamente com as crencas, na pratica desse professor.

Nessa perspectiva, reforga-se que as crengas dos professores vao aparecer e se originar
a partir das suas experiéncias em sala de aula, assim como poderdo ser modificadas ou
moldadas. Isso vai acontecer devido a interacdo com o ambiente escolar, considerando as suas
demandas e problemas, uma vez que os professores vao avaliar essa situacdo e, assim,

mobilizar as suas crengas ou reorganiza-las por meio de atos reflexivos, a fim de planejar a
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sua préatica. Essa reflexdo vai se apresentar em niveis distintos, a depender de cada individuo,
podendo ou ndo ser expressiva na influéncia da préatica desses professores (THOMPSON,
1992).

Com isso, a reflexdo assume um papel importante na modificacdo e na criacdo de
novas crencas, pois, a partir dela, os professores vdo avaliar a sua pratica com uma postura
critica e reflexiva (THOMPSON, 1992). Dessa maneira, 0s professores desenvolvem atitudes
e logicas coerentes com a sua percepcao, recorrendo, se julgarem necessario, a outras formas
de ensinar, maneiras diferentes de abordar um determinado contetdo, o que provoca uma
mudanca na sua pratica e no seu sistema de crencas, mobilizando-as para se adequar ao que

passou a entender como verdade.

Como dito anteriormente, as crencas estabelecidas pelos professores ha algum tempo
vao apresentar resisténcia as mudancas e, por isso, a reflexdo é importante na atuacdo docente,
ja que, ao analisarem sua préatica criticamente e reflexivamente, os professores poderdo
confrontar o que até entdo assumiam como verdade com as situacdes a serem presenciadas ao

longo da sua carreira profissional.

Além disso, destaque-se que essa pratica reflexiva deve ser continua, para acarretar
modificacfes no sistema de crencgas e, consequentemente, no modo como ele ird atuar na sala
de aula. Thompson (1992) conclui que, para essas mudancas ocorrerem, € preciso romper com
as crencas antigas e estabelecer novas, as quais vao ser mais condizentes com as situagoes
vivenciadas, reforcando a necessidade da reflexdo e da formacdo continua, para que as

inconsisténcias entre as crencas e a pratica docente diminuam.

Diante dessa discussao, apesar das inconsisténcias que possam existir, € inegavel
ressaltar a relagdo entre as crengas e a pratica docente, na qual é evidenciada a influéncia das
crencas sobre as praticas. As crencas, por sua vez, podem ser percebidas de diferentes modos,
sendo mobilizadas em situacdes diversas, a depender do modo como o individuo a interpreta a

luz das suas experiéncias.

Pensando nisso, as crengas assumem um papel fundamental no trabalho docente, uma
vez que podem ser percebidas no modo como o professor entende o seu papel e o dos alunos
nos processos de ensino e de aprendizagem, planeja suas aulas, escolhe as tarefas e materiais
que o auxiliardo a abordar um conceito, determina o que é importante ser levado para a sala
de aula, compreende a Matematica, 0 que se espera dos alunos etc. Nessa direcdo, Dewey

(1933) afirma que as crengas “cobrem todos os assuntos dos quais nao temos conhecimento
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seguro e, ainda assim, somos suficientemente confiantes para agir” (DEWEY, 1933, p. 6).

No tocante aos professores que ensinam Matematica, pode-se destacar que as crencgas
estdo presentes e exercem influéncia no trabalho docente desses profissionais. Sobre isso,
Gbmez-Chacon (2003) argumenta que as praticas de ensino de Matematica resultam de alguns
aspectos, destacando, como os mais significativos, o sistema de crengas dos professores
referente ao ensino e & aprendizagem matematica; o contexto social da situacéo de ensino; e o
nivel de processos de pensamento e reflexdo do professor. Apesar da influéncia desses
aspectos, a referida autora evidencia que a autonomia e a inovacdo dos professores estao

intimamente ligadas as suas crencas sobre Matematica e sua aprendizagem.

Corroborando essa perspectiva, Thompson (1984) alega que é possivel compreender
as influéncias gque as crencgas exercem na atuacdo docente a partir do modo como o professor
ensina, uma vez que a posicao e pratica assumidas pelos professores em sala de aula podem

ser explicadas por sua visdo predominante em relacdo a Matematica.

Sobre isso, Gomez-Chacon (2003) afirma que o contexto social, formado pelas
expectativas dos alunos, dos docentes, dos pais etc., deve ser levado em consideracdo na
relacdo entre as crencas dos professores e a sua influéncia na préatica docente, uma vez que
“oferece oportunidades ou restri¢des para a situagio de ensino” (GOMEZ-CHACON, 2003, p.
65). Outro aspecto que o contexto social contempla se refere a institucionalizacdo do curriculo
ao estabelecer contetdos, critérios metodoldgicos e de avaliacdo, impactando, assim, as
praticas pedagdgicas dos professores. Desse modo, em uma escola, apesar de crencas
diferentes, as praticas pedagdgicas dos professores tendem a apresentar similaridades, mesmo

que entrem em conflito com o sistema de crencas desses docentes.

Isso posto, conclui-se que as crencas docentes fornecem subsidios para compreender
as atitudes e decisGes tomadas por esses profissionais frente aos processos de ensino e de
aprendizagem, corroborando as ideias de Cuadra e Rico (2003). Em decorréncia dessa
perspectiva, ressalta-se a influéncia das crencas no modo como o professor se relaciona com
0s materiais curriculares, em especial com o livro didatico, uma vez que essas verdades
pessoais vao nortear as suas escolhas e 0 modo como o professor percebe as possibilidades

desse material.

3.2 RELACAO ENTRE PROFESSOR E MATERIAL CURRICULAR
Ao longo de sua carreira, o professor entra em contato com diversos materiais e
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recursos que vao auxilia-lo a ensinar, estabelecendo uma relagdo entre eles. Essa busca
acontece como uma forma de contemplar os contetidos que estdo previstos nas prescricdes
curriculares em vigor, colocando-os em desenvolvimento durante sua préatica. Pensando nisso,
é possivel elencar que o livro didatico € um dos materiais mais acessados por professores e

estudantes para desenvolver o curriculo de Matematica (JANUARIO, 2017).

Ao falar sobre curriculo, assume-se que esse termo pode apresentar diversos
significados, uma vez que carrega paradigmas diferentes e pode ser “utilizado para processos
ou fases distintas do desenvolvimento curricular” (SACRISTAN, 2000, p. 103). Nessa
perspectiva, para esta pesquisa, corrobora-se a nog¢do de curriculo como o “projeto seletivo de
cultura, condicionado cultural, social, politica e administrativamente, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condi¢fes da escola tal como se acha
configurada” (SACRISTAN, 2000, p. 34), assumindo que ele compde a realidade escolar e

esta presente no trabalho docente, o que implica a relagdo professor-curriculo.

Ainda baseado nesse autor, entende-se que o curriculo pode apresentar algumas
instancias referentes ao processo de desenvolvimento curricular, ou seja, niveis em que o
curriculo se faz presente no processo educacional, diferenciando-se conforme a especificidade
dos processos de ensino e de aprendizagem. E, para esta investigacdo, elencam-se quatro
momentos importantes, a saber: o curriculo prescrito, o curriculo apresentado, o curriculo

moldado e o curriculo em acéo.

Entende-se que a prescri¢do curricular é proposta por 6rgaos politico-administrativos,
a qual desempenha um papel referencial, considerando aspectos que envolvam o contetido do
curriculo, para a elaboracdo de materiais, por exemplo. Para esse momento, é possivel elencar
a BNCC como sendo um exemplo de curriculo prescrito, uma vez que contém as orientaces
gue vao nortear os curriculos dos sistemas de ensinodas Unidades Federativas, como também
as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educacéo Infantil, Ensino

Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil.

Ja o curriculo apresentado se refere aquele que se presentifica nos materiais, livros
didaticos etc., os quais costumam traduzir para os professores 0s conteldos presentes no
curriculo prescrito. Com isso, da-se a oportunidade aos professores para planejar suas aulas,
atribuindo significado sobre o que é apresentado no material a partir dos seus conhecimentos,
crencas, experiéncia e objetivos de ensino, o que constitui o curriculo moldado pelos
professores. Apos essa instancia, a pratica em sala de aula acontece, vista como o curriculo

em acdo, o qual se apresenta com dependéncia do professor e de aspectos intrinsecos a ele,
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dos alunos, da escola e dos materiais disponiveis para auxiliar essa pratica (SACRISTAN,
2000).

Diante disso, evidencia-se que, apesar do curriculo prescrito, os professores se
referenciam nos materiais, nos quais essas diretrizes curriculares sdo apresentadas. Isto
ocorre, pois as prescricdes curriculares pouco orientam a pratica e o cotidiano docente,
conforme salienta Sacristan (2000), bem como a falta de experiéncia ou de conhecimento do
professor, uma vez que o levam a utilizar o livro com mais frequéncia. Assim, o professor
assume uma dependéncia de materiais que traduzem essas prescri¢cdes, apresentando uma
estruturacdo e estratégia de ensino para trabalhar os conteldos que compdem o curriculo

prescrito.

Isso posto, infere-se que

o curriculo apresentado por meio de materiais curriculares é a fase que melhor
traduz, para o professor, 0 que prescrevem os curriculos sobre a organizagdo e
selecdo dos conteidos; os aspectos conceitual, didatico e metodoldgico dos temas a
serem abordados; as praticas de avaliacdo; e concepg¢des de Educacdo, formacao
humana e Matematica e seu ensino (JANUARIO; LIMA; MANRIQUE, 2017, p.
415-416).

Independentemente dessa tradugdo das prescrigdes curriculares presentificadas nos
materiais curriculares, ressalta-se a importancia do papel do professor no desenvolvimento do
curriculo, uma vez que ele possui poder de decisdo sobre o que sera implementado em sala de
aula. Por isso, os docentes assumem, nessa relacdo, uma posicdo de sujeitos ativos ao
determinar, adaptar e agir a partir do planejamento e de sua pratica, contribuindo, assim, para
a construcdo do curriculo em acdo (BROWN, 2009). Além disso, ao assumir essa postura, 0
professor mobiliza crencas, conhecimentos e sua experiéncia pessoal para atribuir significado
para 0s materiais curriculares que utiliza em sala de aula, conforme explicita Remillard

(2005), ao se basear na pesquisa de Ben-Peretz (1990).

Pensando nisso, evidencia-se que, considerando o mesmo material curricular, €
possivel identificar diferentes relacBes ao considerar véarios individuos, pois o0 uso vai ser
influenciado por aspectos intrinsecos a cada individuo. Outros aspectos também podem
exercer impacto na forma como cada professor se relaciona com o material curricular,
podendo destacar-se 0s alunos, 0s conhecimentos e as crengas que esses docentes possuem.
Isto é, além de selecionar o que sera desenvolvido em sala de aula, os professores levam em
consideragdo as situacbes reais que encontram nesse ambiente (REMILLARD, 2005;
BROWN, 2009).
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Brown (2009), em seu estudo, se baseou em uma musica para exemplificar a relacéo
que ha entre os materiais e as praticas que eles oportunizam. Para isso, recorreu a uma
composicao de jazz que, em diversos momentos, sofreu interpretacdes por musicos diferentes
daquele que compds a masica. Assim, ao comparar a musica original e as suas interpretagdes,
é possivel perceber que elas sdo baseadas na mesma musica, mas apresentam variagdes, as
quais ocorrem devido aos instrumentos utilizados, as influéncias culturais, contextuais e as
preferéncias estilisticas de cada musico. Com esse exemplo, estende essa conclusdo para a
relacdo professor-materiais curriculares, ao dizer que “as instrucdes da sala de aula vieram a
confiar nos materiais curriculares como ferramentas para conduzir e reproduzir concepcoes
curriculares, formas e praticas curriculares” (BROWN, 2009, p. 17)%*, por meio das

interpretacdes de cada professor, as quais ndo serdo exatamente iguais.

Diante dessas colocac@es, Januario, Lima e Manrique (2017) alegam que a forma
como os professores se relaciona com materiais curriculares de Matematica se constitui como
foco de investigacé@o de diversos pesquisadores. Nesse sentido, o interesse se volta para essa
interacdo, para os significados e os sentidos que os professores atribuem aos materiais, para a
forma como o curriculo é moldado e a forma como € colocado, de forma efetiva, em acéo.
Além disso, visa discutir o tratamento e a maneira com que os contetdos sdo encaminhados
em sala de aula, os quais podem promover aprendizagens significativas para os alunos e,
também, para os professores (REMILLARD, 2005; BROWN, 2009; REMILLARD; KIN,
2017). Nesse sentido, essa relagdo “surge como um construto significativo na compreensio do

uso do material curricular pelos professores” (REMILLARD, 2005, p. 234)%.

Nessa perspectiva, a relacdo entre o professor e 0s materiais curriculares consiste em
interacdes entre eles, as quais sdo significativas, e ambos 0s participantes assumem um papel
ativo na relag@o, podendo ser compreendida “como cada professor interage, baseia-se, refere-
se e é influenciado por recursos materiais projetados para orientar o ensino” (REMILLARD,
2005, p. 212)%.

Com isso, é valido destacar o que se entende por materiais curriculares: qualquer
material utilizado pelos professores para promover situagbes de aprendizagem
(REMILLARD, 2005; JANUARIO, 2017). Para esta pesquisa, concebe-se o livro didatico

24 Tradugdo nossa de: “classroom instruction has come to rely on curriculum materials as tools to convey and
reproduce curricular concepts, forms, and practices”.

25 Tradugdo nossa de: “emerges as a significant construct in understanding teachers’ curriculum use”.

% Traducio nossa de: “how individual teachers interact with, draw on, refer to, and are influenced by material
resources designed to guide instruction”.
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como um material curricular, o qual pode cumprir um papel de mediacdo nos processos de
ensino e de aprendizagem. Além disso, nesta dissertagdo, o termo “materiais curriculares” se
remete especificamente ao livro didatico. Assim, € condizente se pautar nessa relacdo entre
professor e materiais curriculares, ao se considerar o livro como um material curricular, uma
vez que os professores fardo usos diferentes a depender dos recursos materiais e de aspectos

concernentes a cada individuo.

Ao se pensar, entdo, na relacdo que se estabelece entre professor e livro didatico, esta
pode ser vista como uma atividade complexa em que os docentes “percebem e interpretam os
recursos existentes, avaliam as restricbes do ambiente de sala de aula, equilibram as
compensacles e elaboram uma estratégia — tudo em busca de objetivos de ensino”
(BROWN, 2002, p. 27)?". Desse modo, o referido autor aponta que, ao interagir com o livro,
os conhecimentos sobre o conteddo matematico e pedagdgico, as crencgas, a experiéncia
pessoal e o objetivo dos professores sdo fatores influentes no ensino e no uso do material

curricular.

Isso posto, evidencia-se que, para compreender o uso que o professor faz do livro e as
praticas em sala de aula que resultam dessa relacdo, é importante considerar uma analise
integrada dos aspectos relacionados aos docentes, aos recursos curriculares e ao modo como
eles interagem (BROWN, 2002). Assim, nos proximos topicos serdo discutidos elementos
tocantes a esses aspectos, com o intuito de compreender melhor a forma como os professores
podem se relacionar com o livro didatico, com enfoque na presenca e influéncia que as

crencas docentes podem exercer nessa relacdo professor-livro didatico.

3.2.1 O professor como designer de curriculos
Na relacdo entre professor e material curricular, sdo apontados por Brown (2009) trés

pontos importantes:

[...] (a) os materiais curriculares desempenham um papel importante ao proporcionar
e restringir as acOes dos professores; (b) os professores percebem e usam tais
artefatos de forma diferente, devido a sua experiéncia, intengdes e habilidades; e (c)
ensino por design ndo é s6 uma escolha consciente, mas uma realidade inevitavel
(BROWN, 2009, p. 19, grifo nosso)?.

2 Tradugdo nossa de: “perceive and interpret existing resources, evaluate the constraints of the classroom setting,
balance tradeoffs, and devise strategies — all in the pursuit of instructional goals”.

28 Traducdo nossa de: “(a) curriculum materials play an important role in affording and constraining teachers’
actions; (b) teachers notice and use such artifacts differently given their experience, intentions, and abilities;
and (c) ‘teaching by design’ is not so much a conscious choice as an inevitable reality”.
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Sobre esse Gltimo ponto, destaca-se que o0 ensino pode ser visto como uma atividade
de design, ja que os professores devem perceber e interpretar 0os materiais e recursos
existentes, avaliar as possibilidades e limitacGes desses materiais e do ambiente de sala de
aula. Com isso, conseguem planejar suas estratégias de ensino em busca dos objetivos que se
propdem nesse processo (BROWN, 2009). Logo, nessa perspectiva, 0s professores atuam

como designers do curriculo.

O referido autor ainda destaca que o material curricular pode ser entendido como um
artefato, isto €, uma ferramenta criada por humanos para produzir e reproduzir os meios de
existéncia, podendo ser transmitidos e, portanto, preservados por meio do tempo e do lugar.
Desse modo, pode-se entdo dizer que esses materiais vao auxiliar os professores a alcangar 0s

seus objetivos, estabelecendo uma interacdo dindmica entre eles.

Em decorréncia, Brown (2009) se apoia em Vygotsky (1978) ao defender que os
materiais curriculares medeiam as atividades docentes, concebendo-os como ferramentas
nessa relagcdo professor-material curricular. Assim, esses artefatos assumem um papel
fundamental, uma vez que, com sua natureza e composi¢do, exercerdo uma influéncia
significativa sobre a natureza das atividades que podem ser realizadas com eles. Incluem-se
também, nessa mediacdo, as possibilidades e limitacGes que os artefatos podem apresentar

para a atividade humana.

Desse modo, os materiais curriculares apresentam dimensfes materiais e possuem um
significado social e cultural, ja que sdo construcdes da cultura. Como artefatos culturais, vao
representar ideias, transmitir praticas, reforcar normas culturais e influenciar os professores,
mediando a atividade docente, com o potencial de permitir, ampliar ou restringir essa acéo
(BROWN, 2009).

Nessa perspectiva, assume-se que o professor e os materiais curriculares se envolvem
em uma relagdo participativa entre eles. Brown (2002) reforca essa ideia ao dizer que o0s
professores, como leitores, interpretam e dao significado as orientagdes apresentadas nos
materiais curriculares, baseando-se em seus recursos pessoais. Concomitantemente a isso, 0s
materiais, com seus recursos, apresentam significados subjetivos que vao mediar a leitura e a

interpretacdo deles pelos professores.

Assim, para compreender essa interagdo dindmica desenvolvida entre professores e

materiais curriculares, & importante compreender o0 ensino como design, uma vez que amplia a
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relagdo entre agente (professores) e ferramentas (materiais curriculares) e a maneira como as
caracteristicas deles se manifestam para determinar o resultado dessa interagdo. Pensando

nisso, destaca-se que

O design é mais do que o processo de criar algo; é sobre a elaboracdo de alguma
coisa para resolver um problema humano, para mudar o estado de uma determinada
situagdo de uma condicdo atual para uma desejada, e para cumprir uma meta
(BROWN, 2009, p. 23, grifo nosso)?.

Diante disso, o design, ao ser compreendido como uma atividade humana direcionada
por um objetivo, envolve o uso de ferramentas, sejam elas fisicas ou culturais. Nessa direcao,
0 ensino pode ser compreendido como design, uma vez que 0s professores recorrem aos
materiais curriculares para planejar suas praticas, a fim de alcancar seus objetivos
profissionais. Quando isso acontece, eles modificam um conjunto de orientagdes existentes
nos materiais ou os integram de forma literal ao intuito de realizar uma atividade que condiga
com Seus recursos pessoais (conhecimentos, crencas e objetivos), atuando, entdo, como um

designer sobre o material.

Além desses recursos, Spillane (2000) afirma que a identidade profissional de um
docente é também um fator que exerce influéncia ao utilizar os materiais curriculares, pois
esse uso se apresenta de maneira consistente com a formacéo e identidade do professor. Nesse
sentido, uma mudanca na forma como o individuo se constitui professor pode provocar

alteracOes nas suas abordagens de ensino, ja que estdo conectados e relacionados.

Corroborando essas ideias, € possivel destacar as possibilidades de aprendizagem, por
parte do professor, que podem emergir do uso dos materiais curriculares. Davis e Krajcik
(2005), baseando-se em Ball e Cohen (1996), apresentam algumas aprendizagens que esses
materiais poderiam proporcionar aos professores. Por exemplo, eles podem ajudar os
professores a antecipar ou interpretar a forma como os alunos véo interagir com as atividades
propostas; podem proporcionar a aprendizagem dos professores sobre o contetido matematico;
podem auxiliar na forma como se organizam o0s contetdos durante o ano; podem favorecer a
capacidade de design dos professores, ao querer alcangar seus objetivos de ensino — entre

outras possibilidades.

Isso posto, os materiais curriculares, vistos como ferramentas socioculturais, assumem

2 Tradugdo nossa de: “Design is more than the process of creating something; it is about crafting something in
order to solve a human problem, to change the state of a particular situation from a current condition to a
desired one, and to accomplish a goal”.



68

diferentes significacbes a partir da acdo dos professores, que, ap6s mobilizar seus
conhecimentos, crengas e objetivos, percebem as possibilidades e limitagdes de uso desses
materiais. Por outro lado, os recursos curriculares apresentados nesses materiais possibilitam a
interpretacdo e a (re)significacdo da Matematica e do seu ensino pelos docentes (JANUARIO;
LIMA; MANRIQUE, 2017). Assim, os diferentes tipos de uso, que podem surgir dessa
interacdo, se ddo a partir da mobilizacdo dos aspectos intrinsecos aos professores e aos

materiais curriculares.

3.2.2 Os diferentes usos dos materiais curriculares pelos professores

Ao desenvolver o curriculo em acdo, utilizando o livro didatico, o professor realiza
alteracdes, interpretacdes, adaptaces nesse material, a fim de aproxima-los da realidade dos
seus alunos, com o objetivo de contemplar os seus objetivos de ensino e promover situagoes
de aprendizagem. Com isso, ocorre a relacdo entre o professor e o livro didatico, na qual
ambos podem ser vistos como agentes ativos do desenvolvimento curricular, isto €, eles
“trazem suas caracteristicas e propriedades para a interacdo entre si; os professores agem
sobre os materiais, moldando-os, e 0s materiais agem sobre os professores, moldando sua
pratica pedagégica” (JANUARIO; LIMA; MANRIQUE, 2017, p. 418).

Nessa direcdo, para compreender essa relacdo, Brown (2002) desenvolveu uma
estrutura, denominada por The Design Capacity for Enactment (Figura 3), para representar a

interacdo professor-material curricular e os fatores que a influenciam.

Figura 3 — Estrutura que representa a relagdo professor-material curricular.
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Fonte: Traducdo de Brown (2002).

Esta estrutura capta os diferentes elementos principais dos recursos curriculares e dos
recursos dos professores & medida que utilizam o material. Por um lado, a estrutura apresenta
0s aspectos concernentes aos materiais curriculares, incluindo as representacdes de dominios,
representacdes de conteudo e representacdes de objetos fisicos. No outro lado, abrangem-se
conhecimentos matematicos e didatico-pedagogicos, objetivos e crencgas dos professores, que
exercem influéncia sobre a maneira como os professores percebem e se apropriam de

diferentes aspectos do material curricular (BROWN, 2002).

No que tange aos recursos curriculares, entende-se que os objetos fisicos denotam a
materialidade dos prdprios materiais curriculares, ou seja, suas caracteristicas, como, por
exemplo, “quantidade de paginas, inser¢do de imagens, qualidade da impressdo dos textos e
das imagens, tamanho e tipo de fonte usada nos textos” (JANUARIO; LIMA; MANRIQUE,
2017, p. 420). Aléem disso, refere-se a indicacdo de materiais complementares e orientacfes

para a realizacdo das atividades a partir desses materiais alternativos.

Em relacdo aos procedimentos ou entdo as representacdes de tarefas, elencam-se,
especificamente, as orientagdes, instrucdes e procedimentos destinados a realizacdo das
atividades pelos professores e alunos. Para os professores, incluem as recomendacfes que
direcionam a estrutura e o planejamento de aulas, enquanto, para os alunos, essas
representacdes sdo orientagcdes para resolucdo de tarefas apresentadas no material curricular
(BROWN, 2002).

No tocante a representacao de dominios, o referido autor aponta que sdo abrangidas a
apresentacdo e organizacdo dos conteldos de Matematica, assim como englobam as
representacdes, descricdes, explicacbes e analogias desses conteldos, as quais Sdo
apresentadas no material. Considera-se também a sequéncia de topicos referente aos
conteldos apresentados nos materiais ao se pensar nos livros didaticos, uma vez que
apresentam essa sequéncia de acordo com as prescri¢des curriculares e a partir da significacéo

assumida pelos autores no que concerne ao dominio.

Ja em relacdo ao lado direito da estrutura apresentada por Brown (2002), os
professores manifestam pelo menos trés tipos diferentes de recursos ao utilizar o livro
didatico. O conhecimento especifico do contetido se refere ao que o professor sabe em relacéo
aos conceitos e aos contetidos, bem como sobre seus aspectos historicos e epistemoldgicos, ou

seja, € 0 conhecimento sobre a Matematica para o ensino. Nesse sentido, ao compreender o
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contetdo, espera-se que o professor saiba justificar esse conhecimento, isto é, quais
argumentos garantem o ‘porqué’ por tras de cada conceito (SHULMAN, 1986).

Ja o conhecimento pedagogico se direciona a uma dimensdo do conhecimento do
assunto com foco sobre como ensinar, incluindo os objetivos e as finalidades do ensino. Além
disso, englobam-se os conhecimentos sobre como os alunos se relacionam com o conteudo,
sobre 0s recursos e materiais disponiveis que auxiliam o ensino, assim como métodos e

estratégias para abordar um assunto especifico (SHULMAN, 1986).

Em relacdo a esses dois tipos de conhecimentos no &mbito da Educacdo Matematica, é
possivel destacar os trabalhos de Carrillo et al. (2018), uma vez que, a partir das reflexdes de
Shulman (1986), propuseram um modelo tedrico sobre o conhecimento especializado do
professor de Matematica, denominado por Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge
(MTSK). Esse construto tem como pressuposto basico que o professor precisa de
conhecimentos especificos para exercer sua profissdo, 0s quais sdo revelados por ele no e para

0 ensino de Matematica.

O conhecimento especializado do professor de Matematica é representado por dois
dominios: o Mathematical Knowledge (MK) e o Pedagogical Content Knowledge (PCK). O
MK aborda o conhecimento acerca do contetdo matematico, sendo composto por trés
subdominios, os quais contemplam (i) o conhecimento dos conteudos e dos procedimentos
matematicos, bem como as diferentes maneiras de registros que um conceito pode assumir;
(if) o conhecimento acerca da estrutura deste conteddo, isto €, se refere as conexdes e ao
sequenciamento dos conceitos matematicos; e (iii) o conhecimento sobre como argumentar,
generalizar e produzir matematica.

Sobre o PCK, pode-se dizer que “abrange o conhecimento de aspectos relacionados ao
contetdo matematico enquanto objeto de ensino e aprendizagem” (LITOLDO; ALMEIDA,
RIBEIRO, 2018, p. 7), englobando a praticidade do conhecimento profissional do professor.
Logo, 0 PCK se refere a compreensdo do conteddo matematico a partir de trés subdominios,
que englobam a Matematica: (i) como algo a ser ensinado, isto é, refere-se a necessidade de o
professor estar ciente de como os alunos pensam e constroem conhecimento ao lidar com
atividades e tarefas matematicas; (ii) como algo a ser aprendido, que engloba o conhecimento
que o professor tem acerca do uso didatico desses instrumentos e estratégias, sendo
influenciado pelas caracteristicas matematicas que apresentam; e (iii) como parametro de
aprendizagem que se pretende alcancar, ou seja, inclui o conhecimento do professor sobre o

que o aluno deve ou é capaz de alcancar em um nivel especifico, em combinagdo com o que o



71

aluno estudou anteriormente e as especificacdes para 0s niveis subsequentes (CARRILLO et
al., 2018). Além disso, sdo contemplados os conhecimentos provenientes da experiéncia do
préprio professor e das suas expectativas acerca do que o aluno deve aprender sobre
determinado conteudo matematico.

Sobre esse ultimo conhecimento, advindo da experiéncia, pode-se destacar também o
trabalho de Tardif (2002), o qual acredita que a experiéncia docente é um dos saberes
essenciais ao professor, pois se origina com a pratica cotidiana da profissdo, sendo por ela
validados. Para o referido autor, os saberes experienciais constituem os fundamentos da

competéncia docente, ja que

E a partir deles que os professores julgam sua formago anterior ou sua formagéo ao
longo da carreira. E igualmente a partir deles que julgam a pertinéncia ou o realismo
das reformas introduzidas nos programas ou nos métodos. Enfim, é ainda a partir
dos saberes experienciais que os professores concebem 0s modelos de exceléncia
profissional dentro da sua profissdo (TARDIF, 2002, p. 48).

Diante disso, é possivel afirmar que a experiéncia docente se torna um saber pratico
que, a partir de um conjunto de representacdes, proporciona interpretacdes, compreensoes e
orientacdes em relacdo a profissao docente e a préatica cotidiana, no que tange a todas as suas
dimens@es. Assim, esses saberes podem contribuir para um determinado estilo de ensino e em
tracos da identidade profissional, uma vez que “eles se manifestam, entdo, através de um
saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano”
(TARDIF, 2002, p. 49).

Em acréscimo a essas discussdes e retornando a estrutura apresentada por Brown
(2002), destaca-se o ultimo fator que pode influenciar a relagdo professor-material curricular,
o0 qual se refere as crencas e aos objetivos tocantes ao compromisso dos professores enquanto
desenvolvem o curriculo em acdo, ultrapassando sua capacidade de ensinar. Nesse aspecto, é
incorporada também a forma como o professor se posiciona e 0s procedimentos que realiza
frente ao material curricular, evidenciando as suas verdades, as suas crencas, a sua Vvisdo de
Matematica, do seu ensino, bem como a maneira com que o professor percebe a trajetoria
académica dos alunos e a sua relacdo com os contetdos matematicos. Sendo assim, essa
postura se baseia nas experiéncias pessoais, opinides e influéncias dos contextos social e
cultural dos professores, a qual, geralmente, possui carater indiscutivel e manifesta-se em
acoes, falas ou argumentos (THOMPSON, 1997; JANUARIO; LIMA; MANRIQUE, 2017).

A partir da mobilizagdo desses recursos ao longo da relacdo professor-material

curricular, diferentes tipos de uso podem ocorrer: reproducdo, adaptacdo e improvisacao
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(BROWN, 2002). Esses trés tipos descrevem a forma com que foi distribuida a
responsabilidade de orientar a atividade entre o professor e os materiais curriculares. Nesse
sentido, € possivel dizer que essa distribuicdo se posiciona ao longo de um espectro, no qual
em um extremo esta a transferéncia de responsabilidade para o material curricular e no outro
extremo ha a improvisacgdo utilizando as proprias estratégias de ensino, apresentando, assim,
minima dependéncia dos materiais (BROWN; EDELSON, 2003).

Sobre a reproducao curricular, Brown e Edelson (2003) alegam que “os professores
contam significativamente com os materiais curriculares para apoiar a abordagem de ensino,
contribuindo pouco com sua propria capacidade de design pedagdgico” (BROWN, 2003, p. 6,
grifo nosso)®. Esse tipo de uso ocorre quando o professor se sente inseguro em relagéo ao
conteddo ou a estratégia pedagogica que é apresentada no material, o qual fornece uma
orientacdo precisa e suficiente para apoiar o planejamento e a atividade docente. Cabe
destacar que a reproducdo do livro didatico também pode ser ocasionada pela exaustiva
jornada de trabalho dos professores, uma vez que a extensa carga horaria em sala de aula
inviabiliza a analise rigorosa do material curricular a fim de realizar adequacGes ao que €

proposto nele.

Além disso, € possivel ressaltar que a reproducdo pode ocorrer devido a uma
fragilidade do conhecimento do professor, isto é, por falta de experiéncia ou por falta de
conhecimento, os docentes podem avaliar um material curricular como sendo um bom
material, 0 que os leva a reproduzir aquele determinado conceito conforme é apresentado no
livro. Por vezes, o material esta estruturado de forma coerente com as crengas e objetivos de
ensino dos professores, por exemplo, apresenta as definicdes, exemplos, exercicios,
problemas de aplicacdo de técnicas operatdrias que vao ao encontro do que o docente espera.
Sendo assim, se o professor entende essa abordagem como sendo adequada, coerente com 0
seu modo de entender o processo educativo, julga o material completo e eficiente e, por isso,
faz sua reproducéo, atribuindo aos materiais a substancia da atividade, enquanto o professor

assume um papel de comunicar e esclarecer as etapas da licdo (BROWN; EDELSON, 2003).

O referido autor defende que, ao adotar certos elementos do material curricular, mas
também contribuir com seus proprios recursos, 0s professores realizam uma adaptagdo

curricular. Esse tipo de uso pode ser visto como um compartilhamento de responsabilidade

%0 Traducdo nossa de: “teachers rely significantly on the curriculum materials to support instruction, contributing
little of their own pedagogical design capacity to the implementation”.
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entre docente e material, que acontece com frequéncia de modo deliberado ou ndo intencional.

As adaptaces acontecem como tentativa de atender as necessidades especificas dos
alunos, alcancar os objetivos de ensino do professor, assim como uma forma de promover
uma aproximacdo do livro com as circunstancias da sala de aula. Alem disso, os professores
buscam adaptar os materiais para adequar as orientacbes curriculares aos estilos de
aprendizagem dos alunos e estabelecer um didlogo com as suas crengas acerca do ensino e da
aprendizagem de Matematica (BROWN; EDELSON, 2003).

Ja as improvisacdes ocorrem quando o professor reconhece uma oportunidade
adicional em sala de aula, a qual ndo constava em seu planejamento. Assim, buscam-se
estratégias de ensino apoiadas em seus préprios recursos, sem depender do material
curricular. Nesses casos, o material pode ser visto como uma “semente” ¢ o professor se torna

o responsavel pelo seu planejamento e desenvolvimento (BROWN; EDELSON, 2003).

Nessa direcdo, para que essas situagdes acontecam, o professor deve possuir
conhecimento e habilidade necessarios para propor uma atividade que ndo estava prevista no
material e nem planejada (BROWN; EDELSON, 2003). Com isso, a improvisacao representa
desvios completos em relacdo ao material curricular, constituindo-se, entdo, de forma

deliberada.

Brown (2009) ressalta que, em uma aula, esses trés graus de uso ndo acontecem de
maneira isolada, isto é, eles podem acontecer de forma dindmica, a0 promover uma situacdo
de aprendizagem. Ele também afirma que esses graus sdo consequéncia da apropriacdo que
cada professor faz do material, considerando as suas caracteristicas e propriedades, assim
como as particularidades de cada professor, ou seja, a forma como o professor utilizard o
livro, considerando os diferentes tipos de apropriacdo, dependera da relacdo de cada professor

com o material e dos componentes que esses agentes trazem consigo.

E valido destacar que no é dado juizo de valor quanto aos tipos de apropriacio que 0s
professores podem ter ao utilizar os livros. Entende-se que nenhum grau € mais importante
que o outro, e sim que foram percebidas diferentes possibilidades e restricdes nesses materiais
e, com isso, diferentes tipos de a¢fes sdo tomadas. Além disso, a escala em que se inserem 0s
modos de utilizar o material curricular caracteriza a natureza da relagdo de um professor com
um determinado recurso, mas ndo avalia os resultados dessa relagdo (BROWN; EDELSON,
2003; BROWN, 2009).

Diante do exposto, pode-se ponderar que
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[...] os materiais curriculares podem ser recontextualizados pela acdo dos professores
que, com seus recursos, percebem distintas possibilidades de uso. Por outro lado, 0s
materiais curriculares, com seus recursos, podem possibilitar a (re)construcdo de
sentidos e significados de professores sobre a Matematica e seu ensino a partir de
elementos que promovem aprendizagens docentes. Desse modo, a relagéo professor-
materiais curriculares como reproducéo, adaptacao ou improvisacédo se da a partir da
mobilizacdo dos recursos que ambos 0s agentes apresentam como caracteristicas de
sujeitos e ferramentas contextualizadas socialmente (JANUARIO; LIMA,;
MANRIQUE, 2017, p. 422).

Assim, esses trés tipos de uso caracterizam diferentes modos com que os professores
utilizam e se relacionam com o0s materiais curriculares, adequando-os as suas crencas,
objetivos e conhecimentos, bem como os aspectos curriculares percebidos por eles (BROWN,
2009). O resultado dessa relacao professor-material curricular pode provocar implicacdes para
a aprendizagem dos alunos, uma vez que pode restringir ou ampliar as possibilidades de os
discentes construirem o seu préprio conhecimento. Por exemplo, ao reproduzir fielmente o
material curricular, hd a possibilidade de que a abordagem, as atividades e o contetdo
proposto fujam da realidade dos alunos e aquilo que eles conhecem previamente, uma vez que
o material foi elaborado por um agente externo aquela determinada sala de aula. E, assim,

pode haver implicagdes com uma aprendizagem significativa dos alunos.

Por isso, é importante avaliar o material e, se necessario, realizar adaptagdes com o
intuito de aproximar o que esta presente no livro didatico ao contexto e a realidade que o
docente possui, para que o processo educativo faca mais sentido aos professores e alunos.
Além disso, quando se reproduz o material fielmente, pode-se inviabilizar que o aluno assuma
uma posicdo central na construcdo da sua aprendizagem, uma vez que o livro pode néo

oferecer aberturas para isso, ou entdo que essas aberturas nao sejam percebidas pelo docente.

E valido destacar que o contrario também pode acontecer, isto &, quando o professor
realiza a adaptacdo de um material, pode deixar de oferecer, aos alunos, essas diferentes
possibilidades de contato com determinado conhecimento, uma vez que suas crengas nao vao
ao encontro dessa pratica de ensino e, assim, isso poderia implicar em um uso que nado
favorece explicitamente a aprendizagem do aluno. Entdo, é possivel inferir que o uso a ser
realizado pelo docente dependera da crenca que ele tem acerca da Matematica e do seu
ensino, de como entende os papéis do professor e do aluno dentro desse processo educativo.

Em retrospecto, pondera-se que as oportunidades de aprendizagem proporcionadas aos
alunos advém dos materiais curriculares, 0s quais sdo vistos como ferramentas socialmente
contextualizadas, apresentando aos professores o curriculo prescrito em formas de atividades.

Desse modo, o desenvolvimento curricular acontece atrelado a uma relagdo regida por
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recursos de ambos os agentes envolvidos nessa relacdo professor-material curricular,
determinando, assim, o uso a partir da reproducdo, adaptacdo e/ou improvisacdo para
promover situacdes de aprendizagem (JANUARIO; LIMA; MANRIQUE, 2017).

Além disso, destaca-se 0 engajamento dos professores no desenvolvimento curricular,
0s quais mobilizam seus conhecimentos, crencas e objetivos a fim de analisar e planejar suas
aulas a partir dos materiais curriculares, levando em consideracdo, também, sua experiéncia
da pratica profissional. Assim, os docentes apresentam suas capacidades de design

pedagdgico.

3.2.3 Capacidade de design pedagdgico

A estrutura proposta por Brown (2002), e discutida no tdépico anterior, aborda os
recursos que sao mobilizados na relagdo professor-materiais curriculares, mas ndo abrange
totalmente as a¢Oes envolvidas nessa mobilizacdo. Pensando nisso, o referido autor argumenta
sobre a capacidade de design pedagdgico (PDC)%, isto é, a capacidade dos professores em
perceber e mobilizar os recursos existentes, deles e dos materiais, para planejar as suas agoes
(BROWN, 2002). Em outras palavras, a PDC fornece uma maneira de avaliar como o0s
professores percebem e mobilizam os recursos instrucionais descritos pela estrutura Design
Capacity for Enactment (BROWN, 2002).

Ao comparar essas ideias, pode-se dizer que a estrutura fornece subsidios para
compreender 0s recursos que exercem influéncia no uso dos materiais pelos professores, ja a
capacidade de design pedagdgico caracteriza sua habilidade de interpretar e trabalhar com tais
recursos. Em resumo, a primeira é responsavel pelos recursos envolvidos no processo de
ensino e se apresenta de forma neutra, enquanto a PDC descreve como sdo utilizados esses

recursos e se constitui como um componente avaliativo (BROWN, 2002).

Destaca-se que professores com diferentes conhecimentos, crengas e objetivos
percebem diferentes aspectos dos materiais curriculares, mas suas praticas podem ser
similares, ao se considerar os tipos de uso que fazem desses materiais. Nesse sentido, as
diferentes interpretacGes dos materiais podem ser justificadas pela variagdo na natureza dos
conhecimentos, objetivos e crencgas, o que pode determinar diferentes tipos de uso a partir de

um mesmo material curricular, por exemplo, o livro didatico.

31 Esta sigla se refere a expressdo em inglés: Pedagogical Design Capacity (BROWN, 2002).
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Da mesma forma, o PDC também auxilia na explicacdo do motivo de dois professores
produzirem curriculos em acdo diferentes mesmo com conhecimentos, habilidades e
compromissos aparentemente similares. 1sso ocorre porque possuem capacidades diferentes
para deliberar sobre o material, a fim de alcancar seus objetivos de ensino, uma vez que
exibem diferentes graus de PDC (BROWN, 2009).

Sendo assim, Brown (2002) destaca que essa capacidade pode salientar similaridades e
diferencas na pratica dos professores, transcendendo as caracteristicas especificas de cada
caso e captando as correspondéncias ou distingbes em como esses docentes utilizam o

material. Nessa direcéo,

[...] o PDC sugere que diferentes professores podem exigir diferentes tipos de
recursos, dependendo de seus conhecimentos, habilidades e compromissos. Por
exemplo, professores com robusta capacidade de perceber os objetivos curriculares
subjacentes optam por materiais abertos, que podem ser configurados de maneiras
diferentes de acordo com as circunstancias locais. Enquanto, professores com menos
capacidade, podem exigir materiais que fornecem indicadores mais explicitos para
0s usos e justificativas de tais recursos, bem como a especificacdo de caminhos para

colocé-los em uso (BROWN; EDELSON, 2003, p. 6)%.

Com isso, evidencia-se uma relacdo sistémica entre os recursos dos professores e a
forma e a clareza com que os conteldos sdo apresentados no material, assim como as
estratégias em que eles se fundamentam. Por exemplo, na interpretacdo de um professor,
guando os livros se apresentam de modo robusto e explicito, o uso fiel tende a prevalecer (se
0 conhecimento e a habilidade do professor sdo limitados em relacdo ao contedo) ou é
realizada a adaptacdo (nos casos em que se possuem conhecimento e habilidade em relacéo ao
conteido) (BROWN; EDELSON, 2003).

Geralmente, a decisdo pela adaptacdo se deve a incompatibilidade dos objetivos de
ensino que o professor possui e 0 que é apresentado no material curricular, desencadeando,
assim, essa acao visando o alinhamento entre os pontos conflituantes. Também leva-se em
consideracdo, conforme aponta Brown (2002), a qualidade dos materiais no que tange a
representacdo dos conceitos e as tarefas propostas, de maneira que sejam inteligiveis para o

professor e para o aluno.

32 Tradugdo nossa de: “PDC suggests that different teachers may require different types of resources depending
on their knowledge, skills and commitments. For example, teachers with robust capacity to perceive underlying
curricular goals might prefer open-ended resources which can be configured in different ways according to
local circumstances, whereas teachers with less of such capacity might require materials that provide more
explicit pointers to the uses and rationales of such resources, as well as more specified paths for putting them
to use”.
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Outro aspecto adjacente a capacidade de design pedagogico diz respeito & necessidade
do desenvolvimento profissional, uma vez que, além de oferecer suporte para o conhecimento
matematico e formas de ensinar o contetdo, proporciona um apoio para explorar quais

recursos utilizar e como usa-los. Sobre isso, Brown e Edelson (2003) afirmam que

este Gltimo aspecto do desenvolvimento profissional deve ajudar os professores a
vincular seus objetivos de ensino com 0s seus recursos e com 0s recursos especificos
dos materiais curriculares, apoiando os professores ao realizarem as modificagdes no
material necessarias para alcancar este alinhamento (BROWN; EDELSON, 2003, p.
6)%.

Diante disso, o desenvolvimento profissional e a preparacdo do professor podem
propiciar as capacidades de design pedagdgico em determinado grau que favoreca o uso
eficaz dos materiais curriculares em relagdo aos objetivos de ensino. Além disso, provocariam
a melhoria no entendimento que os professores possuem sobre os recursos envolvidos na
relacdo professor-material curricular, provocando uma discussao e reflexao sobre os processos

de ensino e de aprendizagem nessa perspectiva de design (BROWN, 2002).

Isso posto, evidencia-se a importancia de conceber o ensino como design, no qual a
PDC possa ser apresentada com maior frequéncia pelos professores, implicando, assim, o
repensar dos modos em que se apresenta o curriculo. Para mais, a disseminacdo do ensino
nessa logica de design favorece um contexto que apoia os professores a fazer ligacdes entre
recursos curriculares, seus proprios objetivos educacionais e as necessidades de seus alunos,

como apontam Brown e Edelson (2003).

Em suma, fica evidente o papel que as crengas docentes exercem nessa relagéo
professor-material curricular, ja que esta envolvido na capacidade de design pedagdgico dos
professores, determinando, assim, o0 modo como o livro sera utilizado. Ademais, as crencas
fornecerdo subsidios para realizar as adaptacBes ou improvisacfes sobre os materiais,
considerando o fato de que essas acOes serdo baseadas nas proposi¢cGes assumidas como
verdade pelos professores em relacdo ao ensino e a aprendizagem de Matematica, mas

também pelos seus objetivos e experiéncias anteriores.

3.3 CRENCAS E O USO DO LIVRO DIDATICO: UMA BREVE APROXIMACAO DOS

33 Traducéo nossa de: “This latter aspect of professional development should help teachers link their instructional
goals to the specific features and affordances of curriculum materials, and should support teachers in making
the necessary design modifications required to achieve this alignment”.
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TEMAS

Como discutido no topico anterior, o uso do livro didatico é influenciado por diversos
aspectos relacionados ao proprio material e aos docentes, mas nesta pesquisa destaca-se 0
papel das crencas na relacdo professor-material curricular. Corroborando a ideia de Thompson
(1992), sabe-se que as crencas séo verdades pessoais que séo assumidas pelos professores, as

quais podem ser entendidas como uma lente na interagdo com o mundo.

Sobre isso, retomam-se as ideias de Pajares (1992), que afirma que as crencas
auxiliam a forma como o individuo interage com o mundo, uma vez que elas atuam na
maneira cComo 0s sujeitos interpretam as situagcdes que vivenciam. Assim, entende-se que as
crencas podem ser vistas como uma lente, de modo a trazer para si 0 que o professor vivencia,
ou seja, € a maneira como interpreta e age frente as situacGes que experiencia, incluindo a

relacdo com 0s materiais curriculares.

Nesse sentido, essas verdades que os docentes carregam para si irdo guiar a forma
como eles analisam o livro e, consequentemente, o uso que serd realizado a partir do material,
pois essa lente servird para identificar se aquilo que é proposto condiz com seus
conhecimentos e suas praticas pedagdgicas, percebendo ou ndo as potencialidades e
fragilidades do livro. A partir disso, verifica-se se hd a necessidade de recorrer a outros
materiais ou realizar adaptacOes e improvisacOes, a fim de realizar uma acdo coerente com

aquilo em que acreditam.

Corroborando essas ideias, Thompson (1992) afirma que as crencas tém origem na
experiéncia e a partir da observacao e da interacdo do professor com situacdes diversas, sejam
elas educacionais ou ndo, auxiliando, assim, a constituicdo da identidade docente desse
profissional. Logo, ao interagir com o material curricular haverd um confronto entre o que ele
apresenta e 0s objetivos de ensino, conhecimentos do professor, bem como aquilo que se
espera do aluno, determinando entdo a forma como ele utilizara o livro, ja que devera adequar
0 material, ou ndo, a realidade em que estd inserido e a necessidade que emerge do seu

trabalho e cotidiano.

Em resumo, as crencas servirdo como uma lente para determinar se o livro didatico ou
parte dele esta de acordo, ou ndo, com aquilo em que o professor acredita e se é coerente com
a sua pratica. Por exemplo, um docente que tem uma crenga sobre o aluno assumir uma
postura passiva no processo educativo dificilmente ird propor praticas em que se exigem

desses discentes a construcdo de argumentos e o dialogo dentro da Matemaética e, com isso,
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utilizard o livro didatico de forma a corroborar sua crenca. Sendo assim, o tipo de uso sera
coerente com uma pratica que oportuniza que o professor se torne detentor e transmissor do
conhecimento, reproduzindo aquilo que € apresentado no material ou realizando adaptacGes e
improvisacdes de modo a transformar o livro e torna-lo coerente com aquilo em que ele

acredita.

Por outro lado, se um professor possui uma crenga acerca do papel ativo do aluno no
processo de sua propria aprendizagem, no qual o docente assume a funcdo de mediar e
orientar os discentes na construcdo do préprio conhecimento, provavelmente o uso que sera
feito do livro ird ao encontro do que acredita. E, assim, € provavel que ele busque materiais
que contemplem essas crencas, optando por atividades que proporcionem o protagonismo dos
alunos, implicando numa andlise e identificacdo de propostas presentes no livro didatico que

sejam coerentes com esses aspectos.

Em acréscimo, destaca-se que algumas improvisacGes podem se configurar como um
abandono do uso do livro didatico, uma vez que a crenga de que ele nada pode agregar a
pratica docente estd enraizada no sistema de crenca dos professores, dado que eles nédo
conseguem encontrar uma coeréncia com o que o material apresenta e propde com 0s seus
conhecimentos e objetivos de ensino. Assim, optam por elaborar seus proprios materiais, pois
se sentem confortaveis com tais praticas, as quais sdo coerentes com aquilo que ja

reproduzem, acreditam e como interpretam o processo educativo.

E importante ressaltar que a crenca néo é o Unico fator a influenciar o tipo de uso que
o professor fara do livro didatico. Necessariamente, os conhecimentos do professor e 0s
recursos curriculares oferecerdo subsidios a relacdo professor-material curricular, conforme
Brown (2002) aponta, porém, acredita-se que as crengas exercem um papel essencial nessa
relacdo, uma vez que ela permeia 0s demais aspectos envolvidos. Em outras palavras, apesar
de ter conhecimento sobre determinada metodologia de ensino, por exemplo, se essa pratica
ndo for coerente com aquilo em que o professor acredita, dificilmente sera desenvolvida em

sala de aula.

Logo, se ndo h& uma crenca de que determinada atividade, material ou acéo ira
contribuir para a aprendizagem do aluno ou para cumprir com 0s objetivos de ensino do
professor, € provavel que o professor faga uso desses recursos ou entdo fard um uso com
adaptacdes, as quais proporcionardo uma coeréncia com aquilo em que ele acredita. Por
vezes, ha praticas que ndo condizem com as crengas dos professores, mas ha fatores externos

qgue provocam determinada atitude, como, por exemplo, a falta de livros didaticos em
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quantidade suficiente para todos os alunos.

Entdo, nesse sentido, o professor dificilmente ird fazer uso do livro didatico de uma
maneira incoerente as suas crencas, as quais envolvem todo o processo educativo, a visao de
Matematica e do seu ensino, além dos seus objetivos de ensino e conhecimentos. E €
exatamente por isso que um mesmo material curricular pode ter diferentes tipos de uso, ja que
esta relacionado com a subjetividade de cada individuo. Ainda assim, professores com
crencas semelhantes podem interagir de maneiras distintas com um mesmo material
curricular, pois essas verdades servirdo como uma lente para confrontar o livro com seus

conhecimentos e experiéncia, os quais diferem de um individuo para o outro.

Em consonancia com essa discussdo, é importante destacar que essa busca por
coeréncia pode acarretar uma pratica pedagogica repetitiva, a qual esta relacionada a crencas
centrais e bem estabelecidas dos professores, ou seja, ndo ha abertura para inovacoes e
mudangas. Isso decorre do fato de a repeticdo oferecer uma estabilidade de determinadas
crengas, tornando-as centrais e menos suscetiveis a modificacfes e, com isso, uma acao
diferenciada e isolada ndo propiciard mudanca efetiva na pratica, uma vez que as crengas

docentes ndo foram alteradas.

Desse modo, faz-se necessario confrontar as suas préaticas e a forma como se interage
com o material curricular, a fim de refinar a lente que se utiliza e, se preciso for, modificé-la.
Para isso, € ressaltada a importancia de promover dinamicidade e a reorganizagdo do sistema
de crencas a partir da reflexdo sobre sua prépria préatica, uma vez que essa acdo desencadeara
um refinamento na forma como o professor interage com o livro didatico, percebendo
diferentes nuances nas propostas apresentadas, além de identificar novas potencialidades e
fragilidades no material.

Sabendo disso, a reflexdo e o aprimoramento continuo dos conhecimentos docentes se
tornam essenciais para estabelecer novas crencas, ou seja, novas formas de interagir com as
situacOes, especialmente aquelas que se referem ao contexto educacional, conforme aponta
Thompson (1992). Além disso, destaca-se a importancia de dialogar com outros docentes e
discutir novas praticas e as propostas presentes nos materiais didaticos, ampliando assim as
perspectivas que o professor terd sobre um livro, por exemplo, ja que sera realizada uma
leitura e andlise das situacGes com novas lentes, concedendo outros olhares para algo com que
ja estava familiarizado. E, com isso, ocorrem novas interacGes entre professor e material

curricular, as quais nasceram a partir dessas novas crencas.
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Em retrospecto, afirma-se que todos os aspectos levantados por Brown (2002)
impactam, de alguma forma, o tipo de uso que o professor fara do livro didatico, mas nesta
pesquisa acredita-se que a crenca permeia todos esses aspectos. Configura-se, assim, um
importante fator a ser considerado para compreender como o professor interage com o
material, uma vez que se entende que a crenga pode ser vista como uma lente, a qual auxilia a
forma como os professores interpretam as situacdes e, nesse sentido, influencia na maneira
como ele interpreta 0s recursos dos materiais. Diante disso, evidencia-se a preocupacao em
entender como as crencas influenciam o uso do livro didatico, objetivo desta pesquisa, o qual

seré detalhado melhor nos préximos capitulos.
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4 DESIGN METODOLOGICO: CAMINHOS PERCORRIDOS E
ACOES REALIZADAS

Neste capitulo, apresentam-se os procedimentos metodoldgicos adotados para esta
pesquisa, a fim de atender ao objetivo principal da investigacdo: compreender a presenca e a
influéncia das crencas de professores de Matematica ao utilizar o livro didatico. Para alcancar
tal objetivo, optou-se por uma abordagem de cunho qualitativo, pois esse tipo de estudo
evidencia as perspectivas dos participantes acerca do problema a ser discutido, de modo que a
inferéncia com os dados por parte do pesquisador seja fiel as falas dos colaboradores. E, dessa
forma, tornou-se condizente realizar entrevistas com professores de Matematica. Para
entender esta modalidade de pesquisa, sdo explicitadas algumas consideragdes sobre a
abordagem qualitativa, bem como as ac¢Oes realizadas ao produzir e analisar os dados desta

investigacao.

41  PESQUISA QUALITATIVA

Inicialmente, é valido destacar o significado de realizar uma pesquisa, ja que essa
palavra pode assumir diversas definicdes, desde a busca por informacdes, textos, imagens e
outros, até a utilizacdo de metodologias e teorias para gerar novos conhecimentos; ou entdo a
criacdo de novas maneiras e métodos de investigacdo de um problema da realidade. Ao
restringir esse termo para o meio académico, pode-se dizer que o ato de pesquisar implica o
uso de métodos especificos, preocupacdo com validade, rigor ou consisténcia metodoldgica,
preocupacdo com a ampliacdo ou construcdo de novos conhecimentos sobre determinada
questao” (GATTI, 2006, p. 26).

Ressalte-se que, ao realizar uma pesquisa, ¢ necessario se desvencilhar do “achismo”
ou do senso comum, desviando-se de informagdes recolhidas de modo superficial. Dessa
maneira, pesquisar é, por meio de métodos, buscar novas formas de compreender um
determinado problema, ultrapassando o que se ja se sabe sobre ele, a partir de referenciais
tedricos, que dardo suporte a analise dos dados produzidos, ao se considerar a questdo
orientadora da pesquisa (GATTI, 2006).

Lidke e André (2013) corroboram essa visdo e afirmam que pesquisar é promover um
confronto entre os dados produzidos, as evidéncias, 0 pensamento e a a¢do do investigador e 0
conhecimento ja constituido sobre o problema que se investiga. 1sso posto, 0 ato de pesquisar

configura-se na busca de explicagdes convincentes e claras sobre a questdo norteadora,
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perseguindo-as de modo que seu significado seja elaborado no contexto em que a pergunta foi
formulada. Assim, realizar uma pesquisa € trilhar percursos metodoldgicos objetivando

compreender e estabelecer uma discussdo acerca do problema gerador (BICUDO, 1993).

A partir da década de 1970, em especial na América Latina, a Educacdo passa a se
interessar por aspectos qualitativos, provocando uma mudanga nos paradigmas de pesquisa
existentes (TRIVINOS, 2012). Este “novo” paradigma tem como uma das caracteristicas
fundamentais a preocupacdo com 0 processo e nao apenas com os resultados. Nessa direcéo,
Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a preocupacdo é com a maneira pela qual as
perspectivas dos sujeitos se manifestam em suas proprias acGes e nas interacBes entre

pesquisador e participantes.

Além disso, Bogdan e Biklen (1994) defendem que, nesse tipo de abordagem, ndo ha
necessidade de confirmar ou ndo as hipdteses construidas previamente, ja que as abstracdes
vao se constituindo a medida que os dados vao sendo produzidos, organizados e analisados.
Ainda na visdo desses autores, outra caracteristica da pesquisa qualitativa diz respeito a
preocupacdo essencial dada ao significado, isto €, 0s pesquisadores se interessam pela

maneira com que 0s sujeitos ddo sentido ao problema investigado.

Sendo assim, em relacdo a abordagem qualitativa, tem-se que a preocupa¢do nado é a
expressividade numérica, mas a compreensdo dos fenémenos estudados (GOLDENBERG,
2001), isto &, nesse tipo de pesquisa prevalece a descricdo dos procedimentos realizados, a fim
de discutir o problema gerador da investigacdo. Além disso, nesse tipo de abordagem,
predomina a subjetividade, na qual o pesquisador tem a possibilidade de expor suas
inferéncias, articulando sua visdo com os referenciais tedricos que embasam a pesquisa
(BICUDO, 2004). Nesse sentido, ird prevalecer a interpretacdo do pesquisador frente a
investigacdo em questdo, baseando-se nas informacgdes produzidas e nos significados

atribuidos pelos participantes da pesquisa em relacdo ao problema investigado.

Creswell (2014) afirma que o pesquisador pode dar destaque aos participantes — suas
experiéncias e perspectivas — frente ao problema investigado, de modo que estes possam
compartilhar suas histérias. No ato de ouvir e dialogar, ressaltam-se as vozes dos
colaboradores na pesquisa, podendo-se minimizar a relacdo de poder entre eles e o
pesquisador. Sendo assim, percebe-se que a pesquisa qualitativa se preocupa em evidenciar as
ideias e opinides dos seus participantes, corroborando o trabalho do pesquisador, o qual tem a

possibilidade de externar a sua subjetividade a partir do que foi dito por eles.
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Nesta pesquisa, 0s professores participantes assumem o0 protagonismo ao ser
oportunizado um momento para evidenciar as suas opinides e crengas, constituindo, assim, 0s
dados da investigacdo. Desse modo, esta pesquisa preocupa-se em compreender o problema a
ser investigado a partir das crencas e pratica dos participantes e, para isso, prioriza o didlogo
da pesquisadora com eles, para que se possa apreender como se d& o uso do livro didético, isto
é, como os professores se relacionam com esse material, respeitando, dessa forma, as falas

desses professores e 0s dados que emergiram da entrevista e da observacéo das aulas.

Diante disso, reafirma-se que esta investigacdo é de cunho qualitativo e adota
procedimentos metodoldgicos e analiticos condizentes com tal abordagem de pesquisa,
respeitando e priorizando a participagdo dos professores para que, assim, seja possivel discutir

e abstrair ideias, provenientes da organizacao e analise dos dados produzidos.

4.2  APESQUISA QUALITATIVA E O DESIGN EMERGENTE

Ao se tratar de pesquisa qualitativa, o design emergente se faz presente, permeando e
delineando o seu desenvolvimento. Sobre isso, Lincoln e Guba (1985) ponderam que o
reexaminar e o reconsiderar a pesquisa sdo caracteristicas de design emergente, o qual Aradjo
e Borba (2004) traduzem como sendo o plano e as estratégias que vao sendo reestruturadas ao
longo do processo de investigacao.

Nessa perspectiva, é valido destacar algumas mudancas sofridas em relacdo aos
objetivos desta pesquisa. Inicialmente, esta investigacdo pretendia compreender o
conhecimento especializado do professor de Matematica revelado na selecdo de tarefas
presentes em livros didaticos de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental para

utilizag&o em suas aulas.

Pensando nesse objetivo, foram estabelecidos os procedimentos metodoldgicos,
detalhados no quarto capitulo, a fim de produzir os dados, 0s quais seriam analisados a partir
do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica, defendido por Carrillo et al.
(2018). Mas, ao iniciar a organizacdo dos dados, percebeu-se que as falas dos professores
participantes abrangiam informag6es importantes acerca do uso que faziam do livro didatico,
as quais extrapolavam o conhecimento revelado ao selecionar as tarefas. Com isso, optou-se
por incluir esses dados, uma vez que se julgou relevante abordar discussfes envolvendo-os e,
assim, a mudanca de objetivo se fez necessaria. Modificou-se, entdo, o objetivo para

compreender a presenca e a influéncia das crencas dos professores de Matematica ao
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utilizarem o livro didatico. Diante do exposto, a presente pesquisa € orientada pela seguinte
pergunta: Como as crengas dos professores de Matemética influenciam o uso do livro

didatico?

4.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Os dados foram produzidos a partir da participacdo de professores que atuam na rede
publica de ensino de Minas Gerais, especificamente nas escolas que ofertam os Anos Finais
do Ensino Fundamental em Itajub4, cidade localizada no sul do Estado, como mostra a Figura
4.

Figura 4 — Localizagdo de Itajubd em Minas Gerais.

Fonte: Wikipedia (2020).

Itajubd possui uma populagdo estimada, em 2020, de 97 mil habitantes (BRASIL,
2020b), é uma cidade universitéria, sediando a Universidade Federal de Itajubd e outras
faculdades particulares. No &mbito da Educacdo Basica, especificamente pensando no Ensino
Fundamental, Itajuba possui cinquenta instituicdes que ofertam o nivel de ensino referido,
sendo particular ou puablico (BRASIL, 2020b). Pensando nos Anos Finais do Ensino

Fundamental, a cidade conta com dez escolas publicas, localizadas no perimetro urbano.

Inicialmente, é valido ressaltar que a escolha por desenvolver a pesquisa em Itajubé foi
decorrente da aproximacao da pesquisadora com as escolas e os professores da cidade, uma
vez que ela residia nesse municipio, onde havia sido aluna, em todos os niveis de ensino da

sua trajetoria escolar, bem como na vivéncia de estagiaria, bolsista do Pibid e docente.

Outro fator que determinou a escolha desse local, ao invés de Rio Claro/SP, cidade em
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que se localiza o Programa de Pds-Graduagdo no qual a pesquisa se insere, foi a facilidade de
encontrar professores que utilizassem livro didatico em sala de aula, pois as escolas publicas
de Minas Gerais sédo contempladas com a distribuicdo desse material curricular realizada pelo

governo federal.

Em S&o Paulo, as escolas publicas, além do livro didatico distribuido pelo governo
federal, recebem e utilizam outro material organizado pela Secretaria da Educacgdo do Estado
de Séo Paulo, com o intuito de unificar o ensino nas escolas da rede estadual. Assim, nas salas
de aula ha a presenca constante desse material, 0 que poderia se tornar um empecilho para a
utilizacdo do livro didatico pelos professores, ja que a instrucdo da Secretaria de Estado da
Educacéo é fazer uso do material distribuido por eles.

Forner e Malheiros (2020) ressaltam que o uso desses cadernos pelos professores
acontece de forma obrigatoria, uma vez que € exigida, de maneira velada, a sua utiliza¢do nas
escolas publicas de Sdo Paulo, bem como a necessidade de obedecer a sequéncia e aos
contetdos propostos nesse material. Além disso, os referidos autores destacam que essa

obrigatoriedade é velada, uma vez que

[...] ela ndo se da por meio de instrumentos legais, como decretos, leis ou resolugdes,
mas por a¢Bes como avaliagdes bimestrais que possuem as mesmas caracteristicas
de simulados para garantirem, de alguma forma, que os estudantes tenham bom
desempenho nas avaliagbes externas. Esse desempenho gera um indice que,
dependendo do valor estipulado como meta para cada escola estadual paulista, pode
significar um b6nus, uma recompensa financeira. Sendo assim, ndo seguir o material
acaba por tornar-se uma espécie de contravencdo, fazendo com que haja
monitoramento por parte da equipe gestora e, também, pelos demais integrantes do
corpo docente (FORNER; MALHEIROS, 2020, p. 505).

Diante disso, a producdo de dados aconteceu entre outubro de 2019 e marco de 2020,
iniciando-se com o contato entre a pesquisadora e os diretores das dez escolas publicas de
Itajuba que ofertam os Anos Finais do Ensino Fundamental. Nesse primeiro contato, foram
apresentados 0s objetivos da pesquisa, perguntou-se quantos professores dos Anos Finais do
Ensino Fundamental atuavam em cada escola e qual o melhor horario para encontra-los. A
ideia de conversar com os professores se baseava na intencdo de apresentar os objetivos da
pesquisa, no questionamento sobre se o livro didatico era utilizado por eles e, por fim, no
convite para participar da pesquisa, concedendo uma entrevista e, se caso permitissem

juntamente com a direcao da escola, havendo a observacdo de algumas aulas.

Inicialmente, pretendia-se trabalhar com cinco a dez professores do nono ano do

Ensino Fundamental, com o intuito de restringir os conteudos matematicos que seriam
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discutidos nas entrevistas, uma vez que o modelo do conhecimento especializado do professor
de Matemética fora construido para discutir um contetdo especifico a partir dos dominios e
subdominios que o constituem, objetivo inicial da pesquisa. Sendo assim, realizou-se, a
priori, o contato com professores desse ano, mas, de imediato, foi alegada, por eles, a ndo
utilizacdo do livro didatico em sala de aula, ou entdo ndo apresentavam interesse em participar

da pesquisa.

Essa alegacdo era fundamentada em argumentos que se referiam a incompatibilidade
do nivel de aprendizagem dos alunos com a abordagem dos livros didaticos, assim como a
utilizagdo de outros materiais e recursos em sala de aula, como, por exemplo, material de
apoio elaborado pelos préprios professores e exercicios encontrados na internet. Além disso,
0s docentes argumentavam também que a troca do livro didatico por exercicios da internet
vinha acontecendo nos dois Ultimos anos do Ensino Fundamental, enquanto no sexto e
sétimos anos os professores costumavam utilizar o livro em sala, principalmente para

proporem tarefas.

Diante desse contexto, apenas dois professores aceitaram ser participantes da
investigacdo, uma vez que muitos deles ndo utilizavam o livro didatico e, com isso, decidiu-se
expandir o convite a todos os professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental, para
contar com a participacdo de professores que, de fato, utilizavam esse material em sala.
Assim, retornou-se as escolas para convidar todos os professores atuantes nesse nivel de
ensino e, dos 25 professores que trabalhavam em Itajubd, 12 professores manifestaram
disponibilidade e interesse em participar da pesquisa, afirmando utilizar, em algum momento

de suas aulas, o livro didatico.

Com o aceite desses professores, foi combinada uma data para realizar as entrevistas
com cada um deles, individualmente. A producdo de dados foi baseada na participacdo de
nove professores, pois trés docentes acabaram retirando a sua colaboracdo para a presente
pesquisa. Isso aconteceu devido a falta de livros na escola, uma vez que a entrevista
aconteceria em marco de 2020 e, ate entdo, os alunos ndo tinham recebido os livros didaticos,

por ndo haver a quantidade suficiente de exemplares para todos os estudantes.

Além desse empecilho, houve um diretor que retirou a permissdo de acesso as salas de
aula e pediu que o professor ndo mencionasse, ao longo da entrevista, qualquer informacao
referente ao funcionamento da escola, alegando que era necessaria uma autorizacdo formal da
superintendéncia de ensino responsavel pelas escolas de Itajubd. Diante dessa situagdo, 0

professor acatou a decisdo do diretor e retirou sua participacdo da pesquisa, ja que ndo teria
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sentido falar da sua pratica sem poder mencionar sua atuacdo no &mbito da escola.

Em resumo, o contexto desta pesquisa se constituiu a partir da colaboragdo de nove
professores da rede estadual de ensino de Minas Gerais, atuantes nos Anos Finais do Ensino
Fundamental de quatro escolas distintas de Itajuba, os quais se propuseram a conceder uma
entrevista e a abrir a sua sala de aula para observacdo, compartilhando suas crencas, reflexdes
e decisdes tomadas ao utilizar o livro didatico. A seguir, sdo apresentados os participantes

desta pesquisa e os livros didaticos utilizados por esses professores em sala de aula.

4.3.1 Participantes da pesquisa

Em um primeiro contato com os participantes, foram apresentados os propdsitos da
pesquisa e entregue a eles o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)**, pelo qual
eles aceitavam participar da pesquisa e autorizavam, ou ndo, a observacao de suas aulas e 0
uso dos seus nomes na pesquisa. Apesar dessa autorizacdo, optou-se por ndo apresentar o
nome dos participantes, ja que dois professores ndo se sentiram a vontade para expo-los.
Assim, preferiu-se manter as suas identidades preservadas e apresentar pseudénimos nesta
dissertacdo. Além disso, cabe dizer que quatro professores ndo autorizaram a observacao de
suas aulas, alegando que as turmas eram indisciplinadas e que ndo se sentiam a vontade para

receber a pesquisadora em sua aula.

Desse modo, apresentam-se, no Quadro 1, os nove professores que concederam a

entrevista, destacando algumas informaces sobre os participantes da pesquisa.

Quadro 1 — InformagGes sobre os participantes da pesquisa.

~ . Anos em que atuam no Tempo de
Nome Formacdo Académica . .
Ensino Fundamental experiéncia
Mateus Graduagdo em Matematica Licenciatura 7°e 8%anos Entanlosse 20
Vilma Graduagdo em Matematica e Fisica Licenciatura 8° e 9% anos Entrznljse 20
Pablo Graduagdo em Matematica e Fisica Licenciatura 70, 8° e 9% anos Mais de 30 anos
Graduacdo em Engenharia de Computagdo, com
~ - -~ Menos de 5
Wagner complementagdo pedagogica para Matematica 9° ano aNnos
Licenciatura

34 Este termo encontra-se como Apéndice, ao final desta dissertacéo.
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Alexandre Graduacdo em Matematica Licenciatura 7°, 8% e 9° anos Entrznlo55e 20
Pedro Graduacéo em Matematica Licenciatura 9°ano Ent;enfgse 10
Fabiana Graduagéo em Matematica Licenciatura 7° ¢ 8°anos EntrZ r12<)ose 30
Daniela Graduagao em Matematica Licenciatura e Fisica 69 ¢ 79 anos Mais de 20 anos
Licenciatura
Lais Graduagéo em Matematica Licenciatura 6°e 7°anos Megﬁz Sde 5

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

E valido destacar que, ao longo da entrevista, alguns professores ndo falaram o tempo
exato em que atuavam como docentes em Matematica, mesmo sendo questionados, e, por
isso, preferiu-se estabelecer faixas etarias para expor essa informacdo. Outro ponto que
merece destaque € que nem todos os professores detalharam sobre os seus titulos obtidos apds
a graduacdo. Entdo, a seguir sdo apresentadas informacgdes que alguns participantes

comentaram acerca do assunto.

Isso posto, dos nove participantes, tém-se que oito sdo formados em Matematica
Licenciatura e apenas Wagner é formado em Engenharia da Computacdo, mas possui a
complementacdo pedagdgica em Licenciatura em Matematica para exercer a profissdo
docente. Além disso, seis professores sdo docentes efetivos do estado de Minas Gerais,
enquanto Pedro, Lais e Wagner atuam como professores designados, isto €, trabalham em
regime de servigo com prazo determinado, uma forma de preencher interinamente os cargos,
para garantir o funcionamento das escolas estaduais. Outra informacdo se refere a
complementacdo da formacdo académica dos participantes, uma vez que trés professores
possuem ou cursam 0 mestrado na area de Educacdo. Pablo, Lais e Pedro mantém ou
mantiveram vinculo com o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias, oferecido

pela Universidade Federal de Itajuba (Unifei), cAmpus Itajuba.

Além disso, todos os participantes atuam em apenas uma escola estadual da referida
cidade, resultando, em alguns casos, na atuacdo em mais de uma turma dos anos apresentados
no Quadro 1, ou entdo na atuacdo em turmas do Ensino Médio, ja que os professores
concursados e o professor Wagner tém cargo cheio nessas escolas, isto é, dedicam 24 horas
semanais a escola, sendo 16 horas em sala de aula, semanalmente, e 8 horas destinadas as

atividades extraclasses. E valido ressaltar que, diferentemente dos demais, Pablo e Alexandre
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possuem dois cargos no Estado. No caso do professor Alexandre, ele também atua em outra
cidade, Pirangucu/MG, que corresponde ao seu segundo cargo. J& o professor Pablo cumpre

ambos 0s cargos ha mesma escola, com turmas do Ensino Médio.

Alguns desses professores informaram que foram, em algum momento, bolsistas do
Pibid. O professor Pablo recebia bolsa como professor supervisor ao longo dos anos de 2014 a
2017 do subprojeto de Matemaética do referido programa, alocado na Unifei. Ja os professores
Pedro e Lais foram, ao longo das suas graduacgdes, bolsistas de iniciacdo a docéncia deste
programa por quatro e dois anos, respectivamente. Além disso, cabe destacar que a professora
Vilma, em 2019, participava, como professora supervisora do programa Residéncia
Pedagdgica (RP)* na escola em que atuava.

Em suma, pode-se salientar que os participantes formam um grupo de professores com
perfis diferentes, tempos de servico variados e com experiéncias distintas, seja por
participarem do Pibid ou do RP, por realizarem uma pés-graduagdo ou por vivenciarem
realidades diferentes, uma vez que o publico nas salas dos professores € diverso, apesar de se
estar em uma mesma cidade, ja que cada escola atende a um determinado grupo de alunos,
devido a localizacdo da instituicdo de ensino. Ademais, a maior riqueza desse grupo de
participantes est4 nas crencas que cada um tem sobre o livro didatico e o seu uso em sala de
aula, que advém da vivéncia escolar e experiéncias pessoais, colaborando assim para a

constituicdo da pesquisa.

4.3.2 Livros didaticos utilizados pelos participantes da pesquisa

Além da variedade encontrada nos perfis e experiéncias dos professores, foi
identificado o uso de diferentes colecdes de livros didaticos pelos docentes participantes da

pesquisa, como pode ser visto no Quadro 2.

Quadro 2 — Livros utilizados pelos participantes.

x . Ano de
Colecdo Autor Editora Publicacio/PNLD Ano Professores

%5 O Programa de Residéncia Pedagdgica tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da formacédo préatica nos
cursos de licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de Educagdo Bésica, a partir da
segunda metade de seu curso. Essa imerséo deve contemplar, entre outras atividades, regéncia de sala de aula e
intervencdo pedagdgica, acompanhada por um professor da escola e orientada por um docente da Instituicdo
Formadora.
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Convergfer)uas Eduardo Rodrigues Editora SM PNLD 2020 69 ano Danlgla e
Matematicas Chavante Lais
Matematica: ngpreensao Enio Silveira Editora PNLD 2017 9° ano Alexandre
e Prética Moderna
Joamir Souza e .
‘s Editora PNLD 2014 e o Wagner e
Vontade de Saber Patricia Moreno FTD PNLD 2017 9 ano Pedro
Pataro
Alvaro Andrini e Editora
Praticando Matematica Maria José . 2012 9° ano Vilma
Brasil
Vasconcellos
Praticando Matematica Alvaro Andrini E;:;Zirf 1989 52 série Fabiana
. L. . Editora PNLD 2014 e 7°¢e 8° Mateus e
Projeto Teléris Luiz Roberto Dante Atica PNLD 2017 anos Pablo

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Sobre esses livros utilizados, é valido destacar que alguns deles ndo eram as cole¢Ges

“oficiais” das escolas envolvidas, isto ¢, ndo se referiam aos livros selecionados pelos

docentes a partir do PNLD e distribuidos para todos os alunos. Por exemplo, a professora

Vilma alegou ndo utilizar o material oficial devido a sua preferéncia pelas tarefas presentes na

colecao “Praticando Matematica” (Figura 5).

Figura 5 — Livro utilizado pela professora Vilma.

L] °
Praticando
MATEMATICA |

ANDRIN

VASCONCHLLOS

Fonte: Andrini e Vasconcellos (2012)

Essa colegdo inicia 0 estudo dos conteddos com uma explanacdo sobre o topico

matematico, acompanhado de exemplos relacionados a situagdes cotidianas e, em seguida, €

sistematizado com exercicios nos quais o aluno deve procurar mobilizar o conhecimento

apresentado (BRASIL, 2016). Além disso, ressalte-se que a agdo dos alunos é restrita a
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validar procedimentos vistos ao longo da apresentacdo do contetido e, em tarefas propostas
como desafios, nem sempre se requer do aluno um raciocinio mais elaborado (BRASIL,
2016).

Outra colecdo em que as tarefas sdo mais procedimentais se refere a escolha da
professora Fabiana, a qual optou por utilizar o livro “Praticando Matematica” de 1989 (Figura
6) para revisar o conceito de operagdes com fragdes. Diante dessa escolha, fica evidente que

nédo corresponde a colecdo escolhida pelos docentes, conforme edital do PNLD 2017 ou 2020.

Figura 6 — Livro utilizado pela professora Fabiana.

Alvaro Andrini

PRATICANDO
ATEMATICA

5 série

Fonte: Andrini (1989).

Além desses professores, o docente Wagner, quando ocorreu a entrevista, estava
utilizando um livro que ndo corresponde & colegdo escolhida pelos professores para ser o
material oficial da escola. Ele optou por utilizar a colegdo “Vontade de Saber” (Figura 7), o

qual compunha o PNLD 2014.

Figura 7 — Livro utilizado pelo professor Wagner.

e
Codigo
27493COL02

Fonte: Souza e Pataro (2012).
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Sobre essa colecdo, é apresentado no Guia do Livro Didatico que a metodologia
adotada “segue 0 modelo usual em que se apresentam os conteidos por explanagdo tedrica,
acompanhada de exercicios de aplicacdo. Ha secGes com atividades que visam articular
conhecimentos prévios e novos” (BRASIL, 2013, p. 92). Essa mesma colecao foi escolhida
pelos professores da escola em que o docente Pedro atuava em 2019, sendo o livro utilizado
por ele em sala de aula (Figura 8).

Figura 8 — Livro utilizado pelo professor Pedro.

VONTADE DE

Matematica

Fonte: Souza e Pataro (2015).

Apesar de se tratar da mesma obra, o livro utilizado pelo professor Pedro consistia em
uma colecdo aprovada no edital do PNLD 2017, ou seja, uma edicdo atualizada em relacéo a
versdo anterior. Mas, independentemente disso, a metodologia apresentada no livro ndo se
modificou, iniciando os capitulos por uma “atividade de discusséo dos conceitos, sequida de
sistematizacéo e de atividades, em geral, de treinamento do uso de procedimentos” (BRASIL,
2016, p. 134).

Situacdo similar acontece com os livros utilizados pelos professores Mateus e Pablo,
0S quais, no momento da entrevista, faziam uso da colegdo “Projeto Telaris”, prevista nos

editais do PNLD 2014 e PNLD 2017, respectivamente, como se apresenta na Figura 9.

Figura 9 — Livros utilizados pelos professores Mateus e Pablo.
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Fonte: Dante (2012) e Dante (2015), respectivamente.
Novamente, apesar de se tratar de edi¢des distintas, as metodologias adotadas por essa

colecdo se mantiveram, de modo que

Os contelidos sdo explanados e sistematizados, com exemplos, seguindo-se uma lista
de exercicios para serem resolvidos pelo estudante. Na maioria das vezes, com
énfase na nomenclatura e em procedimentos, e 0 estudante ndo é incentivado, com a
frequéncia desejavel, a problematizar, a conjecturar, e a participar mais ativamente
do processo de aquisi¢do do conhecimento. Apesar disso, ha atividades que
contribuem para o desenvolvimento de competéncias matematicas mais elaboradas,
como formular hip6teses, argumentar e generalizar. Busca-se, também, articular o
conhecimento novo com o ja abordado e trazer, nas listas de exercicios, aplicac6es
variadas que evidenciam a importancia do tépico em estudo (BRASIL, 2013, p. 79).

O professor Alexandre utilizava o livro escolhido por ele e seus colegas docentes no

PNLD 2017: “Matematica: Compreensdo e Pratica”, ilustrado na Figura 10.

Figura 10 — Livro utilizado pelo professor Alexandre.

MATEMATICA

COMPREENSAQ E PRATICA

Fonte: Silveira e Marques (2015).

Essa colecdo apresenta uma metodologia similar & dos demais livros, na qual

Os capitulos séo iniciados por situagdes cujo objetivo é incentivar discussGes
pertinentes entre estudantes e professor. Sdo apresentados exemplos e, em seguida,
propostas de atividades que visam favorecer o aprofundamento dos contetidos. Ha
poucas oportunidades para os estudantes elaborarem conjecturas e realizarem
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conclusBes com autonomia (BRASIL, 2016, p. 83).

Por fim, destaca-se o livro utilizado pelas professoras Daniela e Lais. Ambas as
docentes atuavam na mesma escola e se baseavam no material definido pelos docentes dessa

instituicdo no PNLD 2020, da colegdo “Convergéncias Matematicas”, ilustrado na Figura 11.

Figura 11 — Livro utilizado pelas professoras Daniela e Lais.

convercéncas

Matematica

Fonte: Chavante (2018).

Essa colecdo tem como objetivo possibilitar uma abordagem dos contetdos que
favoreca a significacdo dos conceitos por parte dos alunos, adotando, assim, na perspectiva
dos autores, um agente ativo no processo de aprendizagem. Porém, a sua metodologia ainda
se baseia em uma abordagem tradicional, inovando apenas na situacdo inicial apresentada no

inicio de cada tema, conforme aponta o Guia do Livro Didatico (BRASIL, 2019a).

Diante do exposto, apesar da variedade de livros, algumas caracteristicas estdo
presentes em todas as cole¢Oes, a saber: a estrutura em que se organizam as se¢les Sao
similares, isto é, sdo organizadas em topicos e, ao final deles, sdo apresentadas as tarefas apds
cada contetdo abordado; elas abordam os conceitos previstos em cada topico; ao final dos
capitulos, englobam e articulam conceitos apresentados em capitulos diferentes; e, na maioria
das obras utilizadas pelos professores, ha a presenca de tarefas que abordam questdes de
vestibulares, olimpiadas e avaliagdes oficiais (BRASIL, 2013; BRASIL, 2016; BRASIL,
2019a).

44  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA A PRODUCAO DE DADOS
Apbs apresentar o contexto de pesquisa, serdo descritos 0s procedimentos

metodologicos utilizados para a producdo de dados, 0s quais se respaldam na abordagem de
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pesquisa qualitativa assumida. Nesse tipo de investigacdo, € importante que o pesquisador
considere “a participagdo dos sujeitos como um dos elementos do seu fazer cientifico, [pois]
apoia-se em técnicas e metodos que relinem caracteristicas que ressaltam sua implicacédo e da

pessoa que fornece as informagdes” (TRIVINOS, 2012, p. 138).

Além disso, Araujo e Borba (2004) defendem a importancia de distintos métodos de
producdo de dados em uma pesquisa qualitativa, enriquecendo a investigagdo, uma vez que
possibilitam a descricdo completa a partir de diferentes modos. Os referidos autores nomeiam
0 uso dessas diferentes maneiras de producdo de dados como triangulacdo de métodos, a qual
consiste na utilizagdo de varios e distintos procedimentos para produ¢do de dados, com o
intuito de aumentar a credibilidade da pesquisa e associar os resultados obtidos por meio

desses diferentes procedimentos empregados.

Assim, nesta investigacdo adotaram-se: (i) a entrevista semiestruturada com
professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental, para identificar quais crengas séo
mobilizadas por esses professores ao utilizarem os livros didaticos; e (ii) a observacdo das
aulas em que foram propostas as tarefas discutidas ao longo das entrevistas, a fim de
enriquecer os dados produzidos nas entrevistas e gerar outros novos que corroborassem a

discussédo do objetivo desta pesquisa, 0s quais serdo detalhados a seguir.

4.4.1 Entrevistas

A entrevista se apresenta com frequéncia em pesquisas qualitativas, constituindo-se
como um procedimento bastante utilizado devido a potencialidade de captacdo das
informagdes que ela possui, a qual acontece de forma corrente e imediata, referente ao que se
deseja pesquisar, independentemente de quem seja entrevistado e do teor das questdes
discutidas, de modo que, posteriormente, essas informacdes se transformardo em dados da
pesquisa, (LUDKE; ANDRE, 2013).

Outra potencialidade da entrevista apontada por Lidke e André (2013) se refere a
interacdo entre participante e pesquisador, rompendo com a hierarquia entre eles, que
geralmente esta presente em outros procedimentos metodoldgicos. Na entrevista, cria-se um
ambiente de conversa e de interacdo entre as partes, o qual pode ser evidenciado em
entrevistas ndo totalmente estruturadas, visto que ndo ha uma imposicgéo rigida de perguntas e,
assim, o entrevistado pode discorrer conforme as suas experiéncias e informacdes que ele

detém, proporcionando, entdo, a naturalidade e autenticidade das informagdes.
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H& diferentes tipos de entrevistas: aberta, fechada e semiestruturada. Trivifios (2012)

caracteriza a entrevista semiestruturada, afirmando que esta

[..] parte de questionamentos bésicos, apoiados em teorias e hipdteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipéteses que véo surgindo a medida que se recebem as respostas dos
participantes. Dessa forma, o informante, seguido da espontaneidade da linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboracdo do conteldo da pesquisa.
(TRIVINOS, 2012, p. 146).

Dessa forma, esse tipo de abordagem permite a flexibilizacdo do roteiro criado pelo
pesquisador, o qual é modificado a partir das inferéncias e percepcbes apresentadas pelos
participantes ao serem questionados, colaborando, com isso, com o delineamento da pesquisa,

indicando possiveis direcdes e apontamentos novos acerca do problema a ser investigado.

Uma das potencialidades mencionadas acima foi a facilidade de captar as informacdes
e a gravagdo, em audio, das entrevistas, uma vez que “tem a vantagem de registrar todas as
expressOes orais, imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua
atencdo ao entrevistado” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 43). Assim, ao prologo das entrevistas é
recomendavel solicitar a permissdo aos participantes para que sejam gravadas as conversas,
pois o audio possibilitara o registro fiel da conversa, além de permitir que a conversa seja

revisitada sempre que o pesquisador considerar necessario.

Além disso, a audiogravacdo permitird que o pesquisador dé mais atencdo ao
entrevistado, ja que ndo precisard anotar suas respostas por completo. Com ela tem-se que a
perda de detalhes, os erros de interpretacédo e a desaceleracdo da entrevista e da comunicacéo
podem ser reduzidos, intensificando a espontaneidade do entrevistado (ROSA; ARNOLDI,
2008). Porém, é valido ressaltar que, caso o participante se sinta inibido pela gravacdo e nédo
consiga se expressar naturalmente, esse recurso nao deve ser utilizado e, diante disso, deve-se

priorizar outros modos de registro.

No que concerne as entrevistas desta pesquisa, entende-se que a semiestruturada foi a
opcdo mais adequada, uma vez que a intencdo era obter um direcionamento maior em relagao
ao tema, com a possibilidade de intervencdo e interagcdo entre pesquisadora e participante, de

modo a alcancar os objetivos estabelecidos.

Com isso, foi elaborado um roteiro para dar suporte a conversa entre a pesquisadora e
0S participantes, composto por dois momentos, os quais se referem aos objetivos das

perguntas que compunham o roteiro da entrevista, além da apresentacdo dos professores, a
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saber: discussdo sobre a utilizagdo do livro didatico em sala de aula e a presenga de outros
recursos didaticos; e discussdo sobre o processo de selecdo das tarefas presentes no livro
didatico.

O primeiro momento, destinado a discussao da importancia do livro didatico para o
professor e o0 aluno, bem como a utilizacdo desse material, foi constituido de quatro perguntas,
que oportunizaram a realizacdo de outras quatro ao longo das primeiras entrevistas, sendo
incorporadas as demais. Além destas, outras quatro surgiram durante as primeiras entrevistas,
pois 0 momento em que elas foram realizadas coincidiu com o processo de escolha dos livros

didaticos, aprovados no PNLD 2020, para serem utilizados a partir de 2020.

Uma dessas perguntas se referia a participacdo dos professores nessa selecdo e, caso
tivessem participado, foi indagado se as tarefas presentes nos livros didaticos influenciaram a
escolha desses docentes. A segunda pergunta que emergiu foi sobre o acesso dos alunos aos
livros, isto é, se havia material suficiente para todos os estudantes. Essa pergunta foi
incorporada a entrevista, apds a terceira entrevista, devido a fala de um professor em que

afirmava ndo ter livros suficientes para todos os alunos.

A terceira pergunta adicionada a entrevista, direcionada as trés Gltimas entrevistas,
indagava se o livro didatico enviado a escola era uma das trés opcdes selecionadas por eles no
final de 2019. Essa pergunta foi realizada para as trés Ultimas professoras participantes, pois
estas entrevistas aconteceram em marco de 2020, més em que os livros aprovados pelo PNLD
foram distribuidos. Ja a Gltima pergunta que surgiu ao longo das entrevistas se referia a maior
vantagem/desvantagem de se utilizar o livro didatico na percep¢do dos professores
participantes, uma vez que o intuito era compreender como o livro potencializava o trabalho

docente e qual a dificuldade que este recurso apresentava ao ser utilizado.

Sobre o segundo momento da entrevista, destinado a discussdo sobre o processo de
selecdo das tarefas, foram elaboradas 16 perguntas, as quais foram inspiradas no modelo
Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK). Sendo assim, para direcionar a
discussdo, foram propostas perguntas que possibilitassem identificar o conhecimento
especializado revelado ao selecionar tarefas do livro didatico, ja que o objetivo inicial da

pesquisa era esse. No Quadro 3, sdo apresentadas as questdes que constituiram a entrevista.

Quadro 3 — Perguntas que compdem o roteiro das entrevistas.

Primeiro momento




Quiais recursos/materiais didaticos voceé utiliza em sala de aula além do livro didatico? Como articula
com o livro?

Com qual objetivo utiliza esses recursos? Por qual motivo recorre a eles?

Como e em quais momentos vocé utiliza esses recursos?

Todos os alunos tém acesso ao livro didatico?

Vocé participou da selegdo do livro didatico do edital PNLD 20207 Se sim, as tarefas influenciaram essa
escolha? Por qué?

Qual é a maior vantagem/desvantagem que enfrenta ao utilizar o livro didatico?

Os livros distribuidos, referentes ao PNLD 2020, sdo compativeis com a colegdo selecionada pelos
docentes?

Para vocé, qual a importancia do livro didatico?

Segundo momento

Como e em que momento vocé apresenta as tarefas presentes no livro didatico para os seus alunos?

As tarefas que vocé propde sdo todas provenientes do livro? Se ndo, como pesquisa e elabora essas
tarefas?

Qual conteudo ira trabalhar nas proximas aulas?

Como vocé determina quais tarefas sdo importantes para levar para a sala de aula? Quais fatores
influenciam a sele¢do de tarefas? Como vocé trabalha com essas influéncias ao selecionar as tarefas?

O que vocé espera dos alunos ao propor alguma tarefa presente no livro didatico?

Com essa selecdo de tarefas, vocé acredita que ela contempla o que esta previsto para o ensino do
conteido? Por qué?

Ao selecionar as tarefas, vocé acha necessario resolvé-las? Se sim, o que vocé analisa matematicamente?
Se ndo, como analisa o conteido matematico?

Como vocé avalia a presenca de elementos diversificados em uma tarefa?

Como vocé classifica as tarefas apresentadas no livro didatico em termos de dificuldade? E como vocé
se utiliza disso para selecioné-las?

Como vocé percebe e articula as relag@es entre o conceito que esta sendo trabalhado e outros conteidos
matematicos?

Dentre as tarefas escolhidas, vocé vé possibilidades de aumentar o nivel de complexidade de algumas
delas? Como faria? Por que essa tarefa?

Sé&o propostas aos alunos tarefas investigativas, resolucdo de problemas? Essas tarefas sdo encontradas
no livro didatico? Se ndo, onde vocé as encontra?

Ao propor tarefas, é possivel prever os erros que os alunos cometerdo? Se sim, como vocé age a partir
dessas situaces? E quando os erros ndo sdo aqueles que vocé havia previsto?

Ao selecionar as tarefas, vocé acredita que suas experiéncias pessoais influenciam essa escolha? De que
forma?

Voceé tem o habito de ler pesquisas e trabalhos académicos? Se sim, como influenciam o seu trabalho?
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Dentre as tarefas escolhidas, vocé vé possibilidade de potencializar alguma delas com recursos e
materiais didaticos? Se sim, quais e como? Em que situagdes faria?

Sabemos que determinados conceitos sdo necessarios para compreender outros conceitos posteriores.
Esse sequenciamento impacta a selecéo de tarefas? Se sim, como?

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Essas perguntas tinham como pano de fundo, pensando no objetivo inicial que esta
pesquisa assumiu, a selecéo prévia de tarefas que os professores iriam trabalhar nas proximas
aulas ap6s conceder a entrevista, as quais seriam observadas pela pesquisadora, caso fosse
permitido. Se o professor ndo tivesse realizado uma selecdo, era questionado qual o conteudo
que estava sendo trabalhado e, a partir das tarefas presentes na unidade referente a este
conteldo, definia-se o que professor iria propor aos seus alunos.

E valido ressaltar que ao longo das entrevistas foi incorporada, no segundo momento,
apenas uma pergunta que ndo estava prevista no roteiro, uma vez que a maioria dos
professores afirmou que algumas das tarefas propostas aos alunos ndo estavam presentes nos
livros. Entdo, sentiu-se a necessidade de inserir uma pergunta que questionava a origem delas,
de modo a saber como eram apresentadas aos alunos e por que os professores recorriam a
outros recursos no momento de planejar e selecionar as tarefas que seriam propostas em sala

de aula.

Nesse contexto, ressalta-se a importancia de um piloto, isto é, contar com a
colaboracdo de um professor, com as mesmas caracteristicas esperadas dos participantes da
pesquisa, para que se possa realizar a entrevista baseada no roteiro elaborado. Esse piloto se
constitui como um momento em que a pesquisadora consegue vivenciar como sera a producao
de dados por meio da entrevista, da mesma maneira que se tem uma previsdo de como ira fluir

e como se deve guiar a conversa com 0s professores participantes.

Para Yin (2005, p. 104), o piloto ajuda a aprimorar a producdo de dados tanto “em
relacdo ao contetdo dos dados quanto aos procedimentos que devem ser seguidos”. Logo, ele
serve como um teste para a entrevista com os participantes, uma vez que 0s pesquisadores tém
a oportunidade de reestruturar e reelaborar a entrevista apds o piloto, assim como podem ter
um panorama de como conduzir a conversa para que produzam dados que permitam atingir o

objetivo proposto.

Isso posto, nesta pesquisa, sentiu-se a necessidade de realizar uma entrevista piloto

para receber um feedback do colaborador e ter a oportunidade de realizar ajustes para
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aprimorar o roteiro de perguntas, de modo a aumentar a qualidade deste procedimento
metodoldgico. Sendo assim, ela se deu com um professor que tinha um perfil semelhante ao
dos participantes da pesquisa: docente de Matematica e atuante nos Anos Finais do Ensino
Fundamental de uma escola estadual, mas o colaborador em questdo atuava em uma escola
publica de Rio Claro/SP, na qual utilizava o livro didatico de forma continua em sala, como

forma de enriquecer as suas aulas, mesmo com outros materiais presentes.

Essa entrevista aconteceu em setembro de 2019 e tinha como objetivo observar se as
perguntas previstas no roteiro oportunizavam respostas que iam ao encontro daquilo que se
esperava, isto é, se 0s questionamentos realizados ofereciam subsidios para discutir a questdo
norteadora da pesquisa. Apos realizar essa entrevista piloto, foi solicitado ao professor que
sugerisse mudancas ou tecesse comentarios sobre as perguntas e 0 roteiro, uma vez que essa
avaliacdo do entrevistado auxiliaria o aprimoramento do roteiro. A Unica sugestdo dada pelo
professor se referia ao tempo da entrevista, que havia durado por volta de 80 minutos, sendo
um tempo longo para ele, considerando a rotina docente. Diante disso, ao longo das
entrevistas realizadas com os professores participantes, o tempo foi administrado pela

pesquisadora de modo que nao ultrapassasse uma hora.

Sobre o piloto realizado, é possivel destacar sua importancia nesta pesquisa, pois
possibilitou a andlise da coeréncia das respostas dadas pelo professor com o que a
pesquisadora esperava. Com esse momento, julgou-se que ndo havia motivos para alterar as
perguntas da entrevista, uma vez que as respostas fornecidas pelo professor colaborador iam
ao encontro das expectativas. Assim, as entrevistas que se sucederam foram baseadas no

mesmo roteiro utilizado no piloto.

Apoés esse momento, foi realizado o contato com os professores, conforme descrito
previamente, e iniciadas as entrevistas com aqueles que aceitaram. Elas aconteceram ao longo
dos meses de outubro de 2019 a marco de 2020, sendo que quatro ocorreram em outubro,
duas em novembro de 2019 e as demais em marco de 2020. Sete das nove entrevistas foram
concretizadas na escola em que os professores atuavam durante o horario de modulo
individual®® deles; ja as outras duas aconteceram em ambientes externos a escola, por
preferéncia dos professores participantes, como uma forma de atender aos seus horarios

disponiveis. Em media, as entrevistas tiveram duracdo de quarenta minutos a uma hora e

% O modulo individual se refere ao tempo destinado ao planejamento de atividades e aulas que deve ser
cumprido no ambiente escolar e que varia de acordo com a carga horaria semanal do docente.
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todos os professores permitiram a audiogravacéo da conversa.

Como dito anteriormente, no segundo momento da entrevista foi discutida a selecéo de
tarefas presentes no livro didatico que seriam propostas aos alunos. Para isso, nesse momento,
foi solicitado que os professores definissem uma turma para que a discusséo fosse guiada para
o0 conteudo que eles estavam trabalhando e, consequentemente, que fosse explorada a selecéo
de tarefas planejada para as proximas aulas dessas turmas. Assim, como pode ser visto no

Quadro 4, foram abordados os seguintes anos e contetdos ao longo das entrevistas.

Quadro 4 — Conteudos matematicos abordados na discussao sobre a selecédo de tarefas.

Professor Turma Conteddo Matematico
Mateus 7° ano do Ensino Fundamental Sistema de equagdes lineares
Vilma 9° ano do Ensino Fundamental Porcentagem e juros simples
Wagner 9° ano do Ensino Fundamental Fungéo afim
Pablo 8° ano do Ensino Fundamental Evento e calculo de probabilidade
Pedro 9° ano do Ensino Fundamental Razdes trigonométricas
Alexandre 9° ano do Ensino Fundamental Relagcdes métricas em uma circunferéncia
Fabiana 7° ano do Ensino Fundamental OperacBes com fragdes
Lais 6° ano do Ensino Fundamental Sistema de numeragdo indo-arabico
Daniela 6° ano do Ensino Fundamental Sistema de numeragao egipcio

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Com o quadro acima, é perceptivel que foram contemplados diversos conteddos
matematicos e turmas de todos os Anos Finais do Ensino Fundamental. Com isso, foi possivel
evidenciar alguns conhecimentos e crencas do professor de Matematica mobilizados na
selecdo de tarefas para um determinado conteldo, assim como se pdOde destacar as
convergéncias e divergéncias referentes a percepcdo dos professores quanto ao uso e a
importancia do livro didatico em sala de aula. A discussdo destes pontos serd apresentada nos

capitulos subsequentes a este.

Ainda sobre as entrevistas, realizou-se a transcricdo destas para que fosse possivel
obter um panorama dos dados produzidos ao longo das interacfes com os professores e, em
sequida, organiza-los e realizar uma discussao inicial deles. Assim, apds esse momento,

encaminhou-se esta textualizacdo aos participantes, para que eles lessem e verificassem se
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alguma de suas falas, apds inferéncia da pesquisadora, encaminhava para possiveis
interpretacdes errbneas. Para iniciar a analise, foi dado um prazo de quinze dias para que eles
retornassem e encaminhassem as suas observagdes, mas nenhum deles discordou do que fora

escrito, levando a dissertacédo a fase final de concluséo.

4.4.2 Observacao das aulas

Para Trivifios (2012), observar ndo se refere apenas a olhar, mas destacar de um
conjunto algo especifico, prestando atencdo em suas caracteristicas, sendo realizada no
contexto natural no qual o fendbmeno social se manifesta. Pode-se considerar a agdo de
observar como um processo, composto por alguns elementos indissociaveis, a saber: o objeto
observado, o sujeito, as condicdes, 0s meios e o sistema de conhecimentos, a partir dos quais
se formula o objetivo da observacdo (BARTON; ASCIONE, 1984).

Além disso, Lidke e André (2013, p. 30) afirmam que “a observagdo possibilita um
contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenomeno pesquisado”, isto €, proporciona
qgue o observador chegue mais perto da perspectiva dos participantes e, assim, consiga
compreender a visdo destes professores e o significado que eles atribuem a realidade que se

investiga e as suas proprias acoes.

Dessa maneira, a observacdo se torna um procedimento metodolégico na abordagem
qualitativa de pesquisa, devido a proximidade do pesquisador com o problema a ser
investigado, recorrendo aos seus conhecimentos e experiéncias pessoais, ao tentar

compreender e interpretar as agdes dos participantes frente ao fenémeno estudado.

A observagéo pode ser entendida como uma forma de descobrir aspectos novos sobre
0 que se investiga ou entdo aprofundar o que ja foi percebido, incorporando outras
caracteristicas e argumentacfes. Assim, a importancia desse procedimento se revela na
capacidade de “captar uma variedade de situagdes ou fendmenos que ndo sdo obtidos por
meio de perguntas, uma vez que, observados diretamente na propria realidade, transmitem o

que hé de mais imponderavel e evasivo na vida real” (NETO, 2004, p. 60).

Ressalte-se que, ao realizar a observacdo, sdo estabelecidos focos, considerando os

objetivos da investigacdo. Lidke e André (2013) afirmam que estes focos séo

[...] determinados basicamente pelos propdsitos especificos do estudo, que por sua
vez derivam de um quadro tedrico geral, tracado pelo pesquisador. Com esses
propdsitos, o observador inicia a coleta de dados buscando sempre manter uma
perspectiva de totalidade, sem se desviar demasiado de seus focos de interesse
(LUDKE; ANDRE, 2013, p. 35).
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Nesse sentido, a observacdo, como procedimento metodoldgico, satisfaz as
necessidades principais da pesquisa qualitativa, isto €é, prioriza a proximidade com o
fendmeno investigado em seu ambiente natural, o protagonismo dos participantes e a
interpretacdo do pesquisador. Com isso, torna-se um dos principais meios de producdo de
dados na pesquisa qualitativa e, para que sejam obtidos resultados fidedignos em uma
investigacao a partir da observacgéo, faz-se importante o registro daquilo que se observa.

Pensando nisso, o dirio de campo se torna um recurso que auxilia o pesquisador ao
observar, o qual pode ser entendido como descricbes do fendmeno, explicacdes e
consideracdes sobre a totalidade da situacdo em estudo (TRIVINOS, 2012). Outro modo de
conceber o registro do que foi observado é a descricdo de todas as manifestacdes que o
pesquisador percebe do sujeito, assim como as reflexdes do investigador que surjam ao longo

desse momento, sem deixar de considerar 0s objetivos que regem a pesquisa.

Assim, o diario de campo é composto por anotacdes realizadas ao longo de toda a
pesquisa, concernentes as percepcbes do pesquisador, bem como outros detalhes relevantes.
Bogdan e Biklen (1994) se referem a esse procedimento como registros de insights que o
pesquisador tem ao longo da producdo de dados, os quais sdo anotados para que ndo se

percam.

Além das entrevistas realizadas com os professores participantes, estava prevista para
esta pesquisa a observacdo das aulas em que seriam propostas, aos alunos, as tarefas que
foram discutidas ao longo das entrevistas. A observacdo dessas aulas tinha como intuito
enriquecer os dados produzidos, confirmar analises feitas a partir das respostas dadas pelos
professores ao longo das entrevistas e gerar novos dados significativos para a pesquisa, pois
as intervencOes dos docentes poderiam explicitar, de maneira mais clara, o conhecimento

especializado.

Para esse momento, elaborou-se um diario de campo, auxiliando na andlise desses
dados produzidos, uma vez que possibilitou recordar e incorporar detalhes a esta pesquisa.
Assim, esse diario de campo foi composto por anotacOes realizadas ao longo de toda a
pesquisa, referentes as percepgdes da pesquisadora, assim como detalhes relevantes das aulas

observadas.

E valido destacar que as observacdes das aulas s6 aconteceriam com a permissdo do

diretor da escola e do professor, além da viabilidade em relacéo ao calendario académico que
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regia o planejamento das aulas. Diante disso, foi possivel acompanhar as aulas de cinco
professores, visto que ndo houve objecGes dos diretores e nem dos participantes. Os demais
professores ndo se sentiram a vontade para receber a pesquisadora em sala, alegando que a
turma era muito indisciplinada e que ndo se sentiriam confortaveis com a presenca de alguém

observando a sua atuacao e a turma.

Além dessa questdo, houve o caso de um professor de cujas aulas o calendario néo
permitiu a observacao, uma vez que, quando a entrevista ocorreu, estava sendo desenvolvido
um projeto, a Semana Educagdo para a Vida®’, utilizando o periodo de aula para a realizacio
das atividades e apresentagdes previstas neste projeto. Desse modo, as tarefas, que seriam
propostas em sala de aula, foram encaminhadas como dever de casa, de modo a néo atrapalhar
o0 planejamento do professor e, em seguida, as avaliacfes bimestrais e a avaliacdo de

recuperacdo anual ja aconteceriam, inviabilizando a observacdo das aulas desse professor.

Nesse contexto, foi respeitada a decisdo dos professores e decidiu-se que ndo seriam
descartadas as suas participaces, isto &, a inviabilizacdo da observacdo das aulas ndo anulou
a entrevista concedida por eles. Assim, as contribui¢bes que estes professores realizaram nas
entrevistas foram consideradas como forma de manter a variedade de sujeitos e a

possibilidade de compreender a forma com que se utiliza o livro didatico por eles.

Dessa maneira, foram observadas dez aulas, sendo duas aulas de cada professor, as
quais aconteceram apds as entrevistas realizadas com os respectivos docentes, isto é,
observaram-se as aulas em que seriam propostas as tarefas discutidas nas entrevistas,
referindo-se ao contetdo trabalhado naquele momento. A programacéo das aulas observadas

pode ser conferida no Quadro 5.

Quadro 5 — Programacéo das aulas observadas.

Professor Programacéo das aulas

Vilma Tarefas sobre porcentagem: resolucéo e corregéo.

o Revisédo de conceitos sobre evento e calculo de probabilidade.
Pablo
Tarefas sobre o contedido: resolugdo e correcao.

Fabiana Tarefas sobre adicdo e subtragdo de fragdes: resolucdo e correcdo.

Explicacdo sobre multiplicacdo de fracdes e tarefas sobre o conteldo:

37 A Semana de Educacéo para a Vida foi instituida pela Lei Federal n® 11.988/2009 e tem por objetivo colocar
em evidéncia a reflexdo sobre valores necessarios a vida em sociedade e ao exercicio da cidadania, tendo como
aporte o respeito e a valorizacdo das diferencas culturais, étnicas, de géneros, deficiéncias, entre outras.
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resolucéo e correcéo.

Daniela Tarefas sobre sistema de numeracéo egipcio: resolucdo e correcéo.

Lais Tarefas sobre sistema de numeracéo indo-arabico: resolucdo e correcéo.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Ao longo das observagdes, foram registradas falas dos professores ao propor tarefas,
explica-las ou corrigi-las, dialogo entre docentes e alunos no decorrer das aulas, 0s registros
feitos na lousa, 0 modo com que as tarefas eram apresentadas, bem como as ddvidas
levantadas pelos alunos e como os professores lidavam com elas. Além disso, registraram-se
fotos do caderno de alunos e de anotacGes realizadas pelos docentes na lousa. Optou-se,
também, por fazer o registro de todas as informacgdes possiveis que remetessem a discussao

que aconteceu ao longo das entrevistas e que a pesquisadora julgou relevantes.

45 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Um dos componentes previstos para uma pesquisa diz respeito a analise dos dados
produzidos e, para esse tipo de investigacdo, analisar significa manusear e articular todo o
material obtido durante o estudo, organizando-o e selecionando-o, de modo a identificar nele
tendéncias relevantes para a pesquisa. Com isso, buscam-se relacbes entre os dados e o
objetivo, realizando inferéncias e abstracdes & luz do referencial teérico (LUDKE; ANDRE,
2013).

Pensando nisso, iniciou-se o tratamento dos dados, a fim de selecionar os excertos de
falas dos professores para realizar a discussdo a luz dos referenciais assumidos. Assim, apds
as entrevistas e observacOes, as transcricdes e o diario de campo foram redigidos,
literalmente, de modo a obter uma visdo ampla sobre as falas dos nove professores
participantes, realizando leituras para destacar trechos que corroborassem a discussdo do

objetivo que conduz a pesquisa. Bodgan e Biklen (1994) dizem que

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras, frase,
padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos. O
desenvolvimento de um sistema de codificacdo envolve varios passos: percorre 0s
seus dados na procura de regularidades e padrdes bem como de tdpicos presentes
nos dados e, em seguida escreve palavras e frases que representam estes mesmos
topicos e padrdes (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 221).

Dessa maneira, nas transcricoes foram selecionados os trechos relevantes para esta

investigacdo e, assim, se iniciou a separacao dessas falas com o intuito de agrupa-las a partir
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de ideias que se aproximavam. Para isso, anotaram-se 0S assuntos que se sobressaiam nos
excertos de cada entrevista, uma vez que esses tdpicos embasavam a organizacdo e a
separacdo dos dados selecionados em eixos de analise. Essa pratica pode ser entendida como
uma forma de classificar os dados produzidos, de maneira que possuam caracteristicas que 0s
aproximam e, com isso, proporciona uma orientacdo ao analisa-los a luz da teoria (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

A partir disso, com os trechos agrupados se constituiram os dados desta pesquisa,
formando quatro temas principais, estabelecendo, entdo, os eixos de analise que compdem o
proximo capitulo, versando sobre: planejamento; tarefas; experiéncia; e o uso do livro
didatico. E valido destacar que esses temas se ramificam em subcategorias. Por exemplo, o
eixo sobre planejamento foi constituido por dados que remetiam a aspectos externos ou
internos a sala de aula que influenciavam o planejamento docente. Assim, falas docentes
sobre provas de larga escala, prescri¢fes curriculares e distribui¢do dos livros didaticos, bem
como a influéncia desses aspectos ao planejar a aula, compdem os dados desse eixo, o qual
pode ser direcionado pela questdo: Como esses aspectos externos influenciam o planejamento

docente?

Em relacdo ao segundo eixo, caracterizado por falas que remetem a experiéncia
docente, ele foi constituido a partir de excertos que apresentavam indicios da influéncia que a
experiéncia exerce no uso do livro didatico, assim como a formacdo permanente pode
proporcionar um olhar diferente para esse material. Assim, destacaram-se falas que versam
sobre projetos de formacdo continuada, leitura de pesquisas académicas, 0s ganhos que a
experiéncia proporciona a pratica docente etc., levantando o questionamento: De que forma a

experiéncia e a formacgdo permanente influenciam o uso do livro?

Com esses eixos definidos, 0 processo de teorizacdo € iniciado, no qual o pesquisador
se debruca sobre os eixos de analise para “estabelecer conexdes e relagdes que possibilitem a
proposicio de novas explicagdes e interpretacdes” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 58),
diferenciando-se e inovando frente aos estudos ja realizados. Assim, no proximo capitulo,
pretende-se apresentar a discussdo dos dados a luz da teoria adotada nesta pesquisa, com 0
intuito de tecer algumas reflexdes e inferéncias a partir de cada eixo de analise constituido ao

tratar os dados.
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5  UMA DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo é expressa uma discusséo dos dados, os quais foram divididos em dois
eixos de andlise que contemplam falas dos professores entrevistados. A intengdo é discutir 0s
dados produzidos ao ponderar a relacao entre professor e material curricular (BROWN, 2002;
REMILLARD, 2005), considerando os elementos que compdem esse referencial tedrico,
especificamente como as crencas dos professores se apresentam quando eles fazem uso do
livro didatico e de que forma essas questBes influenciam a préatica docente (THOMPSON,
1992).

5.1 ASPECTOS EXTERNOS A SALA DE AULA E CONCERNENTES AO
PLANEJAMENTO QUE PODEM INFLUENCIAR O TRABALHO DOCENTE

Como se sabe, o livro didatico esta presente recorrentemente, direta ou indiretamente,
nas salas de aulas, uma vez que é um dos materiais mais utilizados pelos professores ao
planejar suas aulas (JANUARIO, 2017). Isto também pode ser percebido nas falas dos
participantes desta pesquisa. Eles alegaram utilizar o livro no planejamento anual do
contetdo, de modo a se basearem nos topicos apresentados no material, decidindo, assim,
quais seréo discutidos em sala de aula. A fala a seguir ilustra essa colocagéo dos professores

participantes desta pesquisa:

Prof. Pablo: Faz um planejamento e todo planejamento é feito de acordo com o
livro. A gente ndo faz um planejamento e depois pega o livro. Entdo primeiro a
gente escolhe o livro que o governo oferece, depois baseado nele todos os
professores de Matematica se juntam e fazem o planejamento em cima dele.

Com essa fala é possivel identificar a construcdo de um planejamento com todos 0s
professores de Matematica da escola, o que indica a existéncia de um momento de discussao
coletiva entre os professores, em que deliberam quais contetdos serdo discutidos em cada um
dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Essa acdo pode representar uma intencdo da
instituicdo em que o docente atua de que todos os alunos de determinada série vejam 0s
mesmos conteudos, além de oportunizar/promover um dialogo entre os professores, 0s quais

podem argumentar, refletir e acordar com os pares sobre o planejamento anual dos contedos.

Nesse sentido, a interagdo e o didlogo entre os docentes podem proporcionar
argumentacao e explicacdo para as suas crencas, de modo que eles defendam seus pontos de
vistas em relacdo aos conteldos a serem trabalhados em sala de aula, podendo ou ndo

questionar e/ou reafirmar suas proprias crengas, dando abertura para novas, frentes ao
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curriculo (THOMPSON, 1992) o que pode implicar outras agdes e atitudes, bem como formas
diferentes de se utilizar o material curricular. Além disso, é possivel inferir que novas crengas
podem ser estabelecidas nesse processo de educacdo (BROWN; COONEY, 1982), uma vez
que ha este momento de formacdo docente ao interagir com parceiros da profissdo e com as
normas escolares, tal qual as diretrizes curriculares. Assim, os individuos irdo interpretar e
conceber significados a partir desse momento, de maneira que assumam novas proposic¢oes

como verdade ou entdo que concebam diferentes olhares a partir daquilo em que acreditam.

E valido salientar que, apesar desse momento, é necessario respeitar a autonomia do
professor ao longo de suas aulas e do planejamento bimestral, semanal ou diério, organizando
os conteldos da maneira que preferirem, de modo a cumprirem seus objetivos de ensino e
conforme a realidade dos alunos de suas turmas. Esse Ultimo ponto é importante destacar,
pois, apesar de se referir a mesma escola, os alunos possuem suas particularidades, fazendo

com que cada turma tenha um perfil a ser considerado pelos professores.

Corroborando essa discussdo, destaca-se que esse momento em conjunto néo restringe
a autonomia do professor, mas pode ser visto como uma abertura para o didlogo e a interacao
entre 0s colegas, proporcionando novos conhecimentos, crencas e olhares acerca de um
determinado assunto ou realidade. Isso ocorre, pois esse momento possibilita o
desenvolvimento profissional, ou seja, oferece suporte para outros conhecimentos e crengas, 0
que ocasiona novas formas de se utilizar o material e, com isso, amplia a capacidade de

design pedagogico dos professores (BROWN, 2009).

Carrillo et al. (2018) afirmam que a interacdo entre os docentes é uma das ocasifes
que proporcionam o conhecimento sobre a Matematica e sobre o ensino e a aprendizagem
dessa disciplina, de modo que os professores se sintam mais confiantes e seguros em relagéo a
sua atuacdo nos processos educacionais. Logo, esse aprimoramento pode provocar novas
interpretacdes do material, ampliando sua PDC e, consequentemente, realizando diferentes
usos do livro didatico, j& que se mudam as lentes ao analisar 0s recursos curriculares
(BROWN, 2009).

Em consonéncia com essa questdo, pode-se entender que hd uma crenca de que
elaborar o planejamento com os demais colegas da escola ndo implica em rejeitar as
particularidades de cada turma. Ou seja, as crencas irdo nortear a discussdo entre os docentes,
a fim de estabelecerem um curriculo moldado (SACRISTAN, 2000) que se adéque a realidade
da escola, no qual todas as turmas sdo contempladas, mas isso ndo implica em uma

necessidade de desenvolverem as mesmas a¢0es em sala de aula.
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Nesse sentido, as crencas de cada um enviesardo a discussao entre os colegas e a sua
pratica posteriormente, ou seja, serdo uma lente para interpretar o curriculo prescrito, o
curriculo apresentado nos materiais curriculares e o curriculo a ser posto em acédo, baseando-
se nos conhecimentos e experiéncias do professor, conforme destaca Thompson (1992). Sobre

isso, a referida autora diz que

[...] as crencas dos professores parecem agir como filtros por meio dos quais 0s
professores interpretam e atribuem significados as suas experiéncias enquanto eles
interagem com os alunos e 0 assunto. Mas, a0 mesmo tempo, muitas das crencas do
professor e as visdes parecem se originar e ser moldadas por experiéncias na sala de
aula. Ao interagir com seu ambiente, com todas as suas demandas e problemas, os
professores parecem avaliar e reorganizar suas crencgas por meio de atos reflexivos,
alguns mais do que outros (THOMPSON, 1992, p. 138-139)%,

E possivel também dizer que essa interagio entre os colegas requer a capacidade de
design pedag6gico de cada professor, uma vez que serdo necessarias suas habilidades em
interpretar e trabalhar com os materiais e com esse planejamento elaborado em conjunto,
adequando-os para a realidade de sua sala de aula (BROWN, 2009). O fato de existir um
curriculo moldado coletivo ndo implica em praticas iguais entre os docentes, pois a PDC é um
aspecto intrinseco a cada individuo, a qual ird se manifestar a partir das crencas, experiéncias

e conhecimentos dos professores.

Assim, a decisao final do que serd posto em acdo na sala de aula € do professor e ndo
dos materiais curriculares, na qual a PDC desses individuos indicara a forma como os livros
serdo utilizados na pratica docente. Por exemplo, a capacidade de design pedagdgico interfere
na percepcdo das potencialidades e limitacdes dos materiais, ou seja, professores que veem o
livro como um material robusto e explicito desenvolvem uma menor PDC, pois o identificam
como completo e coerente com 0s objetivos, crengas e conhecimentos. Como consequéncia
dessa andlise, geralmente o professor tende a fazer um uso reprodutivo do livro didatico, ja

que ndo percebe as limitacGes do material (BROWN, 2009).

Assim como o professor Pablo e os colegas que atuavam na mesma instituicdo de
ensino que ele, outros docentes utilizavam o livro para auxiliar o planejamento das aulas,
como ilustra a seguinte fala, a qual destaca a prioridade de se adequa-lo ao tempo disponivel

de aula:

3 Traducdo nossa de: “teachers’ beliefs appear to act as filters through which teachers interpret and ascribe
meanings to their experiences as they interact with children and the subject matter. But, at the same time, many
of a teacher’s beliefs and views seem to originate in and be shaped by experiences in the classroom. By
interacting with their environment, with all its demands and problems, teachers appear to evaluate and reorganize
their beliefs through reflective acts, some more than others.”
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Prof. Pedro: Inclusive o nosso planejamento é feito em cima do livro. Entéo a gente
vai trabalhando em cima do livro. Eu acho que a gente precisa, por exemplo, eu
penso assim no ritmo. Se a gente tem livro, tem escola que ndo tem material para
impressdo, passar na lousa demanda um tempo que é sobrenatural. Eu acho
préatico. E uso livro para planejar, ja pego ele 14 no comego do ano para montar
meu planejamento.

Percebe-se que, nessa fala, a preocupacdo com o tempo é evidente, e um dos fatores
que influenciam no planejamento € a escolha dos contetidos baseada no periodo que se tem
disponivel ao longo dos bimestres e do ano letivo. Entéo, os professores pautavam a escolha
dos contetdos a serem integrados ao seu planejamento considerando tudo que é previsto no
livro didatico com o tempo que eles tém. Assim, a partir das suas percepcdes e objetivos de

ensino, escolhiam quais conteudos eles iriam trabalhar em sala de aula.

Nesse sentido, é possivel destacar que a preocupacdo com o tempo se torna um fator
que vai determinar o modo como se faz o uso do livro didatico, ja que h&a uma crenca de que
se deve considerar o tempo gasto para trabalhar determinado conceito ao realizar o
planejamento. Isso pode ser decorrente do contexto social em que o docente estd inserido
(GOMEZ-CHACON, 2002), ou seja, aspectos externos ao professor que influenciam a sua
pratica, como, por exemplo, o tempo que é necessario associado as expectativas que 0s

docentes tém acerca da aprendizagem dos alunos.

Com isso, as crencas, em especial sobre a aprendizagem dos alunos, poderdo ser
utilizadas como uma lente diante das acbes docentes, de modo a direcionar a escolha do
professor ao selecionar tdpicos que contemplem o que ele acredita ser necessario para a
aprendizagem dos alunos, a partir de como vé 0s processos de ensino e de aprendizagem
matematica (THOMPSON, 1992). Nesse caso, as crengas irdo confrontar suas experiéncias
passadas com o que se apresenta no livro didatico, uma vez que essas vivéncias anteriores sao
um aspecto fundamental a ser ponderado no trabalho docente, em especial ao considerar as
verdades assumidas pelos sujeitos, ja que se baseardo nessas experiéncias para suas proximas
praticas (GOMEZ-CHACON, 2002).

Assim, essas crengas vao nortear a forma como os professores faréo uso do livro, pois
0 planejamento norteara sua pratica. Em outras palavras, o planejamento que se faz a partir
desse material curricular pode resultar em uma adaptacdo, reproducdo ou improvisagdo
(BROWN, 2002), a depender da PDC desenvolvida pelos professores e de como as crencas
filtrardo o que é proposto no livro, pois essas verdades pessoais atribuem um significado

pessoal e auxiliam no entendimento daquilo que é relevante ou ndo para o individuo e, nesse
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caso, consequentemente para a aprendizagem dos alunos (PAJARES, 1992).

Em consonéncia com essa questdo, as crencas que 0s professores possuem sobre a
Matematica (THOMPSON, 1992) podem exercer influéncia na forma como eles elaboram o
planejamento, uma vez que 0s contrastes existentes em relagdo a maneira como os professores
atuam em sala podem ser explicados por suas diferentes crencas predominantes sobre a
Matematica, seu ensino e sua aprendizagem (THOMPSON, 1984). Assim, por exemplo, se
um professor acredita que a Matematica € um conjunto de ferramentas e técnicas para resolver
problemas, o seu planejamento e o uso que ele fara do livro, muito provavelmente, serdo

voltados para conceitos e abordagens que sejam coerentes com essa crenca que ele manifesta.

Um Gltimo ponto a ser destacado, ressaltado pelo professor Pedro, se refere a crenca
que esse professor apresenta ao entender que a falta de recursos da escola pode induzir a
utilizacdo do livro didatico, uma vez que sem obter outras possibilidades de materiais e
recursos, € necessario que ele faca um uso recorrente desse material e, por vezes, uma
reproducdo (BROWN, 2002) do que é apresentado nele, bem como se demanda muito tempo
ao transcrever uma proposta de aula na lousa. Assim, infere-se que essa crenca corrobora a
suposicdo de que o livro didatico assume um espaco central nas aulas de Matematica,
conforme apontam Januario, Lima e Manrique (2017) e, além disso, é possivel ressaltar que a
capacidade de design pedagdgico desse professor pode ser menos explorada, pois acredita que
o livro oferece uma explicacdo detalhada e robusta daquilo que ele apresenta, ocasionando,
geralmente, a reproducdo (BROWN, 2009).

Apesar de se basearem nos livros didaticos, as diretrizes curriculares que regem 0s
Anos Finais do Ensino Fundamental estdo na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
qual organiza os conteudos e suas respectivas habilidades a serem trabalhados em cada ano
desse nivel de ensino. Os professores ressaltaram que o livro facilita respeitar essas
orientacdes, pois aqueles publicados a partir do PNLD 2020 sdo elaborados com base nesse

documento, seguindo a ordem apresentada no material curricular.

Prof.2 Lais: Por enquanto estou seguindo a sequéncia do livro. E essa forma de
planejamento j& esta de acordo com a BNCC.

Com essa fala, pode-se destacar a crenca dos professores acerca do curriculo prescrito,
uma vez que eles se baseiam nos livros didaticos para atender a essas orientac6es. Sobre isso,
Januario, Lima e Manrique (2017) afirmam que os materiais curriculares, em especial o livro

didatico, representam a melhor traducdo do que prescrevem os curriculos sobre organizagéo e
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selecdo do contetdo. E, por isso, 0 professor assume papel ativo ao moldar o curriculo que
sera colocado em pratica na sala de aula, pois € ele que determina e seleciona a forma e o que

vai apresentar aos seus alunos, objetivando promover situacoes de aprendizagem.

Ainda sobre a BNCC atrelada ao livro didatico, foi levantada uma indagacao pela
professora Fabiana, a qual alegou ndo seguir todo o material, mas que ndo tem a possibilidade
de realizar mudancas na ordem dos conceitos, devido a Base Nacional Comum Curricular.
Além disso, a professora aproveitou 0 momento para relatar a mudanca no curriculo de
Matematica apds ser homologada a Base Nacional para o Ensino Fundamental, uma vez que
alguns alunos ficariam com defasagem de contetido, em razdo da reestruturacdo do curriculo.

A seguir, apresenta-se a fala da professora sobre o0 assunto:

Prof.2 Fabiana: Nao, porque na realidade alguns exercicios a gente ndo faz, a gente
nao segue o livro a risca, até por causa desse problema de néo ter sido o que a
gente escolheu. Por causa da BNCC mudou muito o curriculo de Matematica. Por
exemplo, coisas que eles aprendiam no sétimo agora vao aprender no oitavo. Mas o
que acontece: a turma que esta chegando no sexto e que vai pegar a nova BNCC,
eles vao de boa, sexto, sétimo, oitavo, mas a turma, por exemplo, que esta no nono
vai ficar com defasagem, porque no nono tem conteldos que véo repetir do oitavo e
tem conteldos que ndo vao ser dados, porque a gente vai ter que seguir a cobranga,
a cobranca ¢é que se siga a BNCC. Eles n&o estdo dando nem a possibilidade de a
gente trocar unidades. Entdo, por exemplo, 0 que a gente fazia as vezes: eu dava
uma unidade de Algebra e uma unidade de Geometria, para eles poderem descansar
um pouco, porque, se vocé der toda a matéria do oitavo ano de Algebra, é muita
Coisa, e se vocé deixar a Geometria para o final, acaba ficando muito corrido, entédo
a gente sempre equilibrava. Esse ano nds ndo vamos poder fazer.

Sabe-se que a BNCC tem como objetivo definir um conjunto de habilidades que o0s
estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica
(BRASIL, 2017a). Ao ser considerada na elaboracdo dos livros didaticos, os autores seguem
as orientacdes de incluirem os contelidos matematicos previstos para cada etapa e modalidade
de ensino e explicitar quais habilidades poderdo ser desenvolvidas em cada um desses

conceitos.

Entdo, quando a professora Fabiana diz que a BNCC impossibilita selecionar e/ou
inverter a ordem entre 0s conceitos, ha uma crenga de que seguir as orientagdes previstas na
Base significa a obrigatoriedade de reproduzir tudo o que esta apresentado no material, a qual
pode ter sido adquirida no processo de educacdo (BROWN; COONEY, 1982), ou seja, uma
crenca estabelecida a partir das normas escolares ou por meio de interagdes com outros

docentes, diretores e/ou coordenadores da escola.

Sobre isso, refirma-se que as crencas podem ser estabelecidas a partir da interacdo do

professor com o contexto em que ele esta inserido, com as outras pessoas € com as situacoes
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que ele vivencia (THOMPSON, 1992). Assim, fica evidente o impacto das experiéncias e da
interacdo com terceiros na acdo docente, especificamente na maneira como as crengas do
professor se manifestam. No caso acima relatado pela professora Fabiana, a sua crenca,
baseada na propria interpretacdo e nas orientacdes recebidas referentes ao documento, pode
provocar o uso do material de uma maneira que ela ndo se sinta confortivel, obrigando-a a

ndo desenvolver sua préatica docente do modo como gostaria.

Nesse sentido, é possivel destacar que a presenca dessa crenca pode desencadear 0 USoO
do livro de forma subversiva, uma vez que a docente devera procurar outros materiais e
abordagens para propor 0s conceitos aos alunos de uma maneira que seja condizente com as
suas crengas sobre a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem (THOMPSON, 1992).
Diante disso, reafirma-se a importancia do sistema de crencas do professor de Matematica, o
qual, juntamente com seus conhecimentos, norteara a acdo docente, de modo que seja filtrado
aquilo que é apresentado no material e, se preciso for, adapta-lo ou realizar a improvisagéo
(BROWN, 2002), colocando em prética aquilo que condiz com suas crencas e objetivos de

ensino.

Isso posto, a professora mostra uma relacdo de subversdo, de infidelidade, com o
curriculo e os materiais curriculares (REMILLARD, 2005). Esse tipo de relagdo caracteriza-se
pelo fato de a professora identificar que o livro, como é estruturado, estd aquém da realidade
de sua turma e das necessidades de aprendizagem de seus alunos, 0 que a leva a fazer
adaptacdes no material, com a finalidade de se aproximar daquilo que € possivel ser feito no
desenvolvimento curricular. Ou seja, aqui ha o uso como adaptacdo (BROWN, 2009), o qual

destaca a incompatibilidade dos seus objetivos e crengas com o que é apresentado no material.

Além disso, infere-se que a fala da professora Fabiana reforca a crenca do curriculo,
seja no formato de documentos ou de materiais curriculares, visto como algo rigido,
inflexivel, que deve ser seguido. Ou seja, acredita-se que o curriculo e 0s materiais
curriculares, em especial os livros didaticos, sdo como guias que determinam as praticas de
ensinar e, portanto, o que sera aprendido pelos alunos. Nesse sentido, ha indicios da educacéo,
inculturacdo e instrugdo (BROWN; COONEY, 1982), componentes presentes na constitui¢do
do sistema de crengas do professor, uma vez que é estabelecido ao longo de sua vida,
enquanto aluno, licenciando e docente, e, por isso, se torna um aspecto dificultador ao pensar
em mudancas de crengas (THOMPSON, 1992).

Apesar dessa limitacdo, a centralidade de uma crenca ndo implica, de forma direta,

praticas coerentes e rotineiras. Conforme Thompson (1992) aponta, é possivel que as crengas
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e as préaticas destoem entre si, uma vez que a pratica e o sistema de crenca ndo constituem
uma relagédo direta, considerando que o contexto exerce uma interferéncia nessa dinamica.
Sendo assim, ressalta-se a crenca que a professora Fabiana possui sobre o curriculo e o0s
materiais curriculares, 0s quais sao vistos como recursos de consulta e apoio ao professor e a
comunidade escolar na elaboracéo dos curriculos. Nesse sentido, ha, aqui, um choque entre a
crenga e a pratica dessa professora, pois, mesmo concebendo o curriculo como algo que se
deve seguir, ela insubordina-se para fazer adaptagdes, exercendo, assim, a sua capacidade de
design pedagogico (BROWN, 2002).

Cabe destacar também outro ponto levantado pela professora Fabiana no que diz
respeito ao impacto da BNCC na formacdo de alunos que ja cursavam 0s Anos Finais do
Ensino Fundamental. Essa indagacao é pertinente ao considerar que a BNCC reestruturou o
curriculo de Matematica e, para os alunos que acompanhavam as orientacfes curriculares
anteriores a Base, pode haver conceitos que ndo serdo estudados ou entdo serdo revisitados
devido a mudanca. Com isso, alguns cuidados devem ser tomados pelos professores, uma vez
que eles se planejam ponderando os contetdos ja estudados pelos alunos e recorrendo a outros
materiais para abordar aqueles conceitos que ndo estdo previstos na BNCC, mas que 0s
estudantes ainda ndo aprenderam. Novamente, fica a cargo do professor — e espera-se que ele
tenha autonomia suficiente para tanto estabelecer essa conexdo entre as orientagdes
curriculares anteriores e a BNCC, de modo a promover situagdes de aprendizagem para suprir

a defasagem de conteudos proveniente dessa troca de curriculo.

Nesse sentido, Gobmez-Chacon (2002, p. 65) afirma que, dentro do contexto social, “a
institucionalizacdo do curriculo que estabelece contetdos, critérios metodoldgicos e de
avaliacdo, bem como os efeitos que provocam sua socializagdo nos ambitos nacionais,
incidem nas praticas de ensino”. Com isso, gera-se reflexdo para os professores sobre as suas
crencas e os conflitos que surgem ao se confrontarem com determinada situacéo, oferecendo
subsidios para que o docente escolha a melhor maneira para agir, uma vez que ha diversos
aspectos que podem interferir no planejamento e pratica docente e provocar determinadas
acbes, como, por exemplo, a consciéncia da existéncia e da possibilidade de utilizar outras
alternativas viaveis para a realidade em que esta inserido. Além disso, oportuniza-se uma
sensibilidade contextual ao escolher e no uso de determinada estratégia de ensino e de
aprendizagem, a qual condiz com as suas crencas e objetivos de ensino (GOMEZ-CHACON,
2002).

Em consonéncia, a partir da fala da professora Fabiana, evidencia-se a manifestacao da
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capacidade de design pedagogico dos professores nesses confrontos entre suas crengas e as
imposi¢Oes que circundam as diretrizes curriculares, uma vez que, a partir da PDC, s&o
capazes de desconstruir materiais curriculares, reconhecer seus elementos essenciais e
reconstrui-los para atender as suas necessidades (BROWN, 2009). Essa necessidade decorre
do confronto das crengas da professora Fabiana com o curriculo prescrito, o qual ndo
considera as turmas que tinham suas aulas planejadas embasadas em outra diretriz curricular e
ndo sdo contempladas totalmente pela BNCC, devendo-se, por isso, recorrer a capacidade de
design pedagOgico ao descrever a maneira € 0 grau em que o0s professores criam
deliberadamente projetos produtivos que ajudam a alcancar seus objetivos de ensino
(BROWN, 2009), baseando-se na Base Nacional Comum Curricular.

N&o s6 a BNCC exerce influéncia sobre o planejamento dos professores, hd outros
fatores que os levam a pensar e mudar suas agdes. Um exemplo se refere as provas de larga
escala elaboradas pelo governo estadual e/ou federal, os vestibulares e as olimpiadas. Alguns
docentes acreditam ser necessario trabalhar tarefas provenientes desses tipos de avaliagdes,
para que os alunos se acostumem com o estilo das questdes e conhecam como funcionam
essas avaliagdes. Assim, alegaram sofrer influéncia dos supervisores e coordenadores das
escolas em que atuam para reservar um tempo no planejamento para que fosse dada atencéo a

essas provas, como mostram as falas:

Prof.2 Daniela: Somos muito cobrados, pelos supervisores, pela Superintendéncia
de Ensino, de trabalhar questdes desde o sexto ano, para que, quando eles
chegarem nessa prova, estejam acostumados.

Prof. Pedro: Para a Gltima prova do governo estadual que eles [os alunos] fizeram
ontem, mandaram a gente parar tudo e estudar com eles durante um més, mas néo
adianta. Aconteceu isso, pois a escola precisava melhorar seu IDEB®°.

Com essas falas, pode ser ressaltado o fato de os professores terem que fazer uma
pausa no planejamento para trabalhar conceitos e questdes de provas externas, elaboradas pelo
governo estadual, uma vez que essas provas tém como objetivo avaliar a “qualidade de
ensino” oferecida pela escola. A preocupagdo de supervisores, diretores e superintendentes de
ensino se deve ao fato de que o resultado dessas avaliagOes vai influenciar no investimento
que o Estado fard as escolas, isto €, aquelas que alcancam a media recebem um maior

investimento, comparado com as de menor rendimento nessas avaliagdes.

3 O indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) é um indicador criado pelo governo federal para
medir a qualidade do ensino nas escolas publicas.



117

Sendo assim, o planejamento desses professores sofreu influéncia externa e, muitas
vezes, as atividades que eram solicitadas pelos supervisores ndo condiziam com 0s conceitos
que estavam sendo trabalhados, gerando, entdo, um atraso naquilo que o professor havia
programado para 0 bimestre e, consequentemente, para 0 ano letivo. Em outras palavras,
aspectos institucionais, e muitas vezes externos a sala de aula, influenciam o modo como se
da a relacdo professor-materiais curriculares, o que colabora para entender algumas
justificativas dos professores em nao seguir o livro didatico ou fazer adaptacdes, necessitando
que o docente utilize sua capacidade de design pedagogico para atender a uma orientagdo

colocada para ele.

E evidente que podera haver uma inconsisténcia entre as crencas que os professores
possuem e as acBes que serdo colocadas em pratica. Sobre isso, Thompson (1992) afirma que
essa relacdo € complexa, pois ha muitas fontes de influéncia e uma delas € o contexto social
em que ocorre 0 ensino de Matematica, com todas as restricbes e oportunidades que sdo
oferecidas. Assim, quando ha uma orientacdo de trabalhar essas provas de larga escala nas
aulas de Matematica, rompendo com o planejamento docente, ocorre a internalizacdo de um
conjunto de restricbes que afetam o desenvolvimento daquilo que os docentes creem acerca
do ensino e da aprendizagem de Matemaética. E, com isso, apesar de ter crencas diferentes, os
professores costumam adotar uma pratica em sala de aula que va ao encontro das orientacdes
recebidas (ERNEST, 1988).

Desse modo, far-se-a necessario recorrer a PDC, na qual o professor devera olhar para
o livro com outras lentes, para além das suas crencas, a fim de cumprir com 0S novos
objetivos de ensino, conciliando-0s, 0 maximo possivel, com as suas crencas e conhecimento.
Logo, exercer um papel de designer de curriculos é uma necessidade e ndo uma escolha, ja
que devera analisar as potencialidades do material no tocante as provas em larga escala e
perceber suas limitacdes, recorrendo, assim, a adaptacfes ou a outros materiais (BROWN,
2009).

Ao longo desse processo de design, evidencia-se que a falta de recursos na escola pode
se tornar um dificultador na pratica docente, configurando-se mais um aspecto a ser
considerado pelo professor. Com isso, citando Brown (2002), se o material ndo oferece
subsidios para que se alcancem o0s objetivos de ensino, o professor devera utilizar seus
proprios recursos para elaborar um outro material que atenda as suas necessidades,

caracterizando, assim, uma adaptagéo.

Considerando essas questdes, infere-se que 0s processos educacionais podem subsidiar
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0 estabelecimento de novas crencas (THOMPSON, 1992), ou seja, a partir dessa pratica pode-
se formar novas crencas como, por exemplo, a contribuicdo de tarefas provenientes dessas
avaliacOes para a aprendizagem dos alunos, de modo que, por acreditarem nisso, passem a
incorporar essa acdo em sua pratica docente. Assim, ressalte-se que a experiéncia pode criar,
reforcar ou desestabilizar as verdades em que os professores acreditam, bem como reorganizar
0 sistema de crencas e, para isso, se faz necessario que essa pratica se torne algo rotineiro no

seu planejamento docente, corroborando as ideias de Thompson (1992).

Além disso, na fala de Pedro é afirmado ndo haver a preocupacdo quanto as provas
elaboradas pelo governo federal, de maneira que a selecdo de tarefas ndo € influenciada por
essa questdo. Assim como ele, Alexandre alegou ndo se preocupar com essas influéncias
externas, mesmo reconhecendo a importancia dessas provas e dos vestibulares. Esse docente

acredita que:

Prof. Alexandre: Para aprendizagem é melhor exercicio de fixacao, de aplicacéo,
mais rotineiro. Esse tipo de exercicio é mais para complementar, mas nao uso muito
ndo. Seria interessante usar.

Nessa fala, uma crenca do professor relacionada a aprendizagem pode ser identificada.
Para ele, a aprendizagem dos alunos sera resultado da resolucéo de tarefas de fixacdo, aquelas
voltadas para aplicacdo direta dos conceitos estudados. Além disso, ele afirma que elas sdo
rotineiras, apontando ser uma pratica comum em sua trajetoria docente, confirmando sua
crenca de que essas tarefas proporcionaram situacfes de aprendizagem, desconsiderando as

demais, apesar de perceber a importancia delas.

Ressalta-se nessa fala que as duas crencas apresentadas pelo professor Alexandre
assumem papéis diferentes, ao considerar o sistema de crenca dele, uma vez que a proposicao
de que tarefas de fixacdo proporcionam aprendizagem assume uma centralidade maior do que
a importancia que ele da as tarefas provenientes de vestibulares, olimpiadas e provas de larga
escala. Ou seja, € possivel inferir que, ao se tornar uma crenca central, ela estabelece relagdes
com uma quantidade maior de outras crencas, principalmente quando se compara com as
crengas secundarias (THOMPSON, 1992). Por isso, crencas centrais exercem maior
influéncia na pratica do professor, j4 que estabelecem mais relagdes com outras verdades

assumidas pelo individuo, direcionando, ent&o, ao uso de tarefas de cunho procedimentais.

Desse modo, evidencia-se a crenga que o professor possui acerca da aprendizagem de
Matematica, isto €, ele acredita que se compreendem 0s conceitos dessa disciplina por meio

da repeticéo e de procedimentos. Assim, como reflexo dessa crenga, a pratica docente tende a
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ser coerente com 0 que se acredita, conforme aponta Thompson (1992), ao dizer que, para
entender a forma como ele trabalha, basta identificar e analisar suas crengas. Por isso, ao
considerar 0 uso que o professor Alexandre faz do livro didatico, restringindo-se a tarefas
coerentes com as suas crencas e, de certo modo, reproduzindo exatamente 0 que esta
apresentado no material, tem-se que a sua capacidade de design pedagdgico é pouco
explorada (BROWN, 2009).

Apesar de ocorrer a analise das tarefas e do conteudo presentes no livro, entende-se
que o material apresenta instrucdes explicitas e, com isso, ocorre a reproducdo, ja que nao se
atenta as limitagBes do material, enxergando-o como robusto e completo (BROWN, 2009).
Essa andlise é guiada pelas crencas do docente, as quais refletem a forma como cada
individuo interage com o material curricular, concedendo um significado préprio para ele, ou
seja, essas verdades se tornam uma lente que conduz a maneira como serdo percebidos 0s
recursos curriculares, como interpreta-los e a, partir disso, como serdo utilizados
(THOMPSON, 1992; BROWN, 2002).

Ao considerar as crencas do professor Alexandre no que tange a aprendizagem
matematica dos seus alunos, é possivel inferir que essa perspectiva tecnicista do curriculo e da
Matematica estd amparada no instrumentalismo (SKEMP, 1978), ou seja, acredita-se que a
Matematica é uma disciplina caracterizada por resultados precisos e procedimentos. Assim, 0
ensino é pautado na apresentacdo clara de procedimentos e conceitos matematicos, de modo
que os alunos identifiquem e reproduzam aquilo que foi exposto pelo professor. Ja sobre a
aprendizagem, as crencas se voltam para a ideia de que saber Matematica é ser capaz de obter

respostas e resolver problemas usando as regras que foram aprendidas (KUHS; BALL, 1986).

Desse modo, ao se pensar na implicacdo dessas verdades para a pratica docente,
ressalta-se que essa crenca pode levar a acbes que colocam énfase na manipulacdo de
simbolos cujos significados raramente sdo abordados em aula (THOMPSON, 1982, 1984).
Além disso, a preocupacdo se volta para a maneira correta de resolver as tarefas propostas,
pois € dessa forma que se aprende e, como consequéncia dessa crenca, Thompson (1992)
afirma que essa abordagem de ensino ndo envolve ativamente os alunos nos processos de
exploragdo e investigagdo de ideias matematicas. “Portanto, ndo apenas nega aos alunos a

oportunidade para fazer Matematica ‘real’, também deturpa a Matematica para os estudantes”
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(THOMPSON, 1992, p. 137, grifo da autora)*°.

Contrapondo as falas anteriormente apresentadas, outros professores ndo se sentiam
pressionados a preparar os alunos para essas provas, mas reconheceram que olimpiadas,
vestibulares, concursos e até mesmo as provas governamentais possuem questdes
interessantes e, assim, acabavam integrando tarefas dessa natureza ao planejamento. Em
alguns casos, elas sdo provenientes dos livros didaticos e, em outros casos, sdo encontradas na

internet, como é possivel identificar na fala dos professores:

Prof.2 Fabiana: As vezes eu pego no site do PAAE*!, porque l4 tem as questdes.

Prof. Mateus: Na verdade, assim, o que eu faco €, nas minhas provas,
especialmente, buscar exercicios de vestibulares. Busco em sites, principalmente de
vestibulares, concursos, olimpiadas e jogo algumas questes 1a. No livro tem sim
alguns exercicios de vestibular, que eu trago em sala de aula ou nos trabalhos.

Prof. Pablo: Alguns livros trazem alguns exercicios de olimpiadas, a maioria dos
exercicios da OBMEP*? os alunos ndo conseguem fazer sozinhos. Tem no proprio
livro, na parte de revisdo acumulativa, exercicios da OBMEP e de vestibulares
antigos.

Com essas falas, ressalta-se a crenca dos professores sobre a possivel contribuicdo
dessas tarefas para a aprendizagem dos alunos e, a partir dessa significacdo atribuida por eles,
serdo incluidas em sua pratica docente (THOMPSON, 1992). E valido destacar que essa acio,
exemplificada pelas falas acima, deixa de ser uma orientacdo externa para se tornar uma
consequéncia das crencas docentes, as quais estdo fortemente relacionadas as experiéncias
que os professores ja vivenciaram, conforme aponta Cury (1999). Assim, para a referida

autora, somam-se as crencas que possuem sobre

[...] a Matemética como disciplina, sobre seu ensino e aprendizagem, sobre seu
papel como professores de Matematica, sobre o aluno como aprendiz, idéias essas
nem sempre bem justificadas. Uma mesma pessoa pode ter idéias conflitantes, pois
elas dependem das experiéncias vividas e das influéncias sofridas em momentos
diferentes. Mais ainda, essas idéias podem entrar em choque na pratica docente,
exatamente porque o professor pode ter utilizado diferentes filtros para suas proprias
experiéncias. Todo esse arcabouco forma o que Ernest (1991a) chama de uma
filosofia da matematica, que é particular, prépria de cada professor e Unica, no
sentido de que ndo ha duas pessoas com iguais vivéncias (CURY, 1999, p. 11-12).

Dessa forma, € possivel inferir que, apesar de acreditarem na contribuicdo de tarefas

40 Nossa traducdo de: “therefore, it not only denies students the opportunity to do ‘real’ mathematics, it also
misrepresents mathematics to the students”.

41O Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) é formado por um sistema informatizado de
geracdo de provas e emissdo de relatérios de desempenho por turma. Fornece dados diagndsticos para subsidiar o
planejamento do ensino e as intervenc¢des pedagogicas do professor.

42 A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) é um projeto nacional dirigido as
escolas publicas e privadas para estimular o estudo da Matematica e identificar talentos na area.
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provenientes de vestibulares e avaliagfes de larga escala para a aprendizagem dos alunos,
essas tarefas vao ser introduzidas de modos diferentes na prética docente, uma vez que a
interpretacdo e a interacdo com esse aspecto serdo conduzidas por subjetividades.
Considerando isso, destaca-se que as cren¢as promovem uma maior ou menor receptividade
do professor ao que € apresentado no material curricular, pois é a partir delas que ocorrera a
andlise das potencialidades e limita¢Ges do livro didatico, ao compreendé-las como filtros que
direcionam a atividade docente (THOMPSON, 1992).

Nesse sentido, na fala do professor Pablo, evidencia-se a crenca sobre as tarefas
provenientes da OBMEP ndo serem apropriadas para os alunos resolverem sozinhos, o que
pode desencadear duas inferéncias. Em primeiro lugar, ndo se acredita no potencial dos alunos
frente as tarefas matematicas, despertando uma crenca sobre a aprendizagem dos discentes, a
qual pode interferir na pratica docente, j& que as abordagens para 0 ensino de Matematica
dependem fundamentalmente dos seus sistemas de crencas, em particular das suas verdades
acerca da natureza e do significado da Matematica, bem como dos modelos de ensino e
aprendizagem dessa disciplina (ERNEST, 1988). Com isso, ao entender que ndo havera
contribuicdes para todos os alunos, o professor pode evitar essas tarefas, por ndo serem
completamente coerentes com suas crencas e, assim, haver a necessidade de adaptar o
material curricular (BROWN, 2002), o que pode ocasionar, nesse caso, a negacdo de uma
oportunidade de aprendizagem aos alunos.

A segunda possibilidade a ser considerada, como consequéncia da crenca revelada
pelo professor Pablo, se refere a sua pratica como mediador, ao compreender que 0 processo
de aprendizagem requer orientacdo, didlogo e interacdo entre os alunos e o docente (KUHS;
BALL, 1986). Desse modo, esse entendimento sobre as dificuldades dos alunos néo
propiciaria a derivacdo de uma crenca sobre a ndo contribuicdo das tarefas provenientes da
OBMEP para a aprendizagem discente, mas se constituiria como uma abertura para
desenvolver uma pratica coerente com uma perspectiva do ensino de Matematica a partir da

resolucéo de problemas, conforme apontam Kuhs e Ball (1986).

Além disso, é possivel destacar a manifestacdo da PDC do professor Pablo ao
identificar as potencialidades de tarefas presentes no livro didatico, uma vez que, a partir de
suas crencas, analisou e interpretou os recursos curriculares, refletindo sobre possiveis
maneiras de trabalhar com esse material (BROWN, 2002). Essa capacidade de design
pedagdgico também ¢é exaltada pelas falas dos professores Mateus e Fabiana. Ao afirmar que

utiliza tarefas do site da PAAE, a docente Fabiana revela sua PDC ao reconhecer as
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limitacdes do livro didatico frente as suas crencgas de que essa avaliacdo pode contribuir para a
aprendizagem dos alunos (BROWN, 2009).

Assim, é possivel inferir que ocorre uma improvisacdo ao buscar outros recursos para
além dos que o livro didatico oferece, lancando méo de recursos préoprios e de outras fontes
(BROWN, 2002). Ja o professor Mateus identifica uma potencialidade desse material ao
apresentar tarefas provenientes de vestibulares e olimpiadas, evidenciando sua PDC e
indicando uma reproducéo na sua pratica em sala de aula, mas ao mesmo tempo evidencia-se
a improvisacdo, uma vez que, ao elaborar suas provas, ele recorre a outros materiais,
desvencilhando-se totalmente dos recursos curriculares (BROWN, 2009). Isso reafirma o que
Brown (2002) diz sobre a transicéo entre os diferentes tipos de uso que se faz do livro por um
determinado professor, pois se preza uma pratica coerente com seus objetivos de ensino,

crencas e conhecimentos.

Sobre esse tipo de tarefa, os professores recorriam a ela devido sua estrutura, por
acreditarem que os vestibulares, especialmente, sdo importantes para a trajetoria académica
dos alunos e por promoverem o contato deles com esse tipo de tarefas, para que assim
adquirissem conhecimento sobre o estilo dos enunciados e desenvolvessem habilidades

necessarias para resolvé-las, como explicitam os professores:

Prof.2 Vilma: As atividades que cairam, por exemplo, na UNICAMP*3, na USP*, eu
sei que sdo atividades importantes. Porque sdo faculdades importantes. E nem
sempre sdo atividades tdo dificeis. Elas sdo conceituais, elas atingem o meu
objetivo, que € saber a parte conceitual do assunto.

Prof.2 Fabiana: Desde o sexto ano a gente sempre procura colocar uma questdo
diferente na prova, para que eles ja tenham a habilidade.

Prof. Mateus: S&o questdes bem elaboradas, véo buscar conhecimentos prévios ou
conhecimentos posteriores que o aluno tem que tentar fazer. Geralmente, os
exercicios de vestibulares ndo sdo tdo diretos, em sua maioria, ai entra a questdo da
leitura.

Com essas falas, é possivel identificar a crenca da Vilma acerca da tarefa proveniente
de um vestibular, ou seja, se é de uma universidade renomada significa que essas questdes
serdo complexas, mais elaboradas e conceituais, priorizando-as ao selecionar, por exemplo, as
tarefas apresentadas no livro. Nesse caso, € valido destacar a distingdo que ela faz entre as
universidades, pois ha uma crenca da professora Vilma sobre os vestibulares dessas

instituicdes conhecidas por ela, nos quais possuem tarefas mais solidas e necessarias de se

43 Universidade Estadual de Campinas.
4 Universidade de Sao Paulo.
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trabalhar em sala de aula.

Essas verdades assumidas pela professora Vilma podem ter sido obtidas no processo
de inculturacdo e instrucdo (BROWN; COONEY, 1982), ao vivenciar determinadas situacdes
enquanto era aluna da Educacdo Basica ou licencianda, sofrendo influéncia das experiéncias
que vivenciou, dos conhecimentos produzidos nesses periodos, das opinides de seus
professores, “enfim, das influéncias sdcio-culturais que sofreram durante suas vidas,
influéncias essas que vém se formando ao longo dos séculos, passando de geracdo a geracao,

a partir das ideias [sic] de filosofos que refletiram sobre a Matematica” (CURY, 1999, p. 11).

Além disso, na fala da professora Vilma é possivel identificar a sua visdo sobre a
Matematica, a qual se debrucga para a compreensdo conceitual do conteddo, como apontam
Kuhs e Ball (1986). Ou seja, nessa perspectiva o docente acredita na importancia de explorar
a parte conceitual da Matematica e, com isso, surge uma crenca derivada (THOMPSON,
1992), ao entender que tarefas provenientes de vestibulares da UNICAMP e USP contribuem
para alcancar seu objetivo de ensino. Assim, essas crencas influenciam a forma como a
docente se relaciona com o livro didatico, uma vez que seu olhar serd direcionado as
representacdes das tarefas que sdo coerentes com aquilo que acredita, moldando a forma

como se utiliza o livro didatico, conforme Brown (2002) destaca.

Para a professora Vilma, as tarefas conceituais, provenientes de vestibulares, podem
garantir a aprendizagem e, pela fala dela, entende-se que esse tipo de tarefa trata de
enunciados que exploram e priorizam um determinado conceito matematico. Em consonancia,
para o professor Mateus, as tarefas de vestibulares representam questfes em que 0s alunos
desenvolverdo outras habilidades, incluindo a leitura e a mobilizacdo de conceitos prévios,
sendo contemplada a segunda visdo de Matematica discutida por Kuhs e Ball (1986), na qual

se tem o contetdo focado na compreensao conceitual.

Assim, apesar de possuirem crencas primarias e derivadas similares, as praticas
docentes serdo diferentes, uma vez que seus conhecimentos e experiéncias sdo distintos,
conforme aponta Brown (2009), ao dizer que a capacidade de design pedagdgico dos
professores ira determinar praticas diferentes entre eles, pois a PDC descreve a maneira e 0
grau em que os professores desenvolvem o curriculo moldado que ajuda a alcangar seus
objetivos de ensino. Assim, explica-se por que dois professores que tém conhecimentos,
habilidades e crencas aparentemente similares podem produzir curriculos moldados distintos,
ja que possuem capacidades diferentes para criar seus planejamentos, exibindo diferentes
graus de PDC (BROWN, 2009).
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Outro aspecto interessante, evidenciado pela fala da professora Fabiana, se refere a
utilizacdo de tarefas provenientes de vestibulares em turma dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Essa pratica decorre da crenca de que os alunos, apesar de ndo serem o publico-
alvo dessas provas, sdo capazes de compreendé-las e da possibilidade de gerar aprendizagem
com elas. Sobre isso, ressalta-se a possivel influéncia que a experiéncia e o conhecimento
sobre como os alunos pensam e constroem conhecimento ao lidar com atividades e tarefas
matematicas (TARDIF, 2002; CARRILLO et al., 2018) podem exercer para a formacao dessa

crenca.

Corroborando essa inferéncia, destaca-se Thompson (1992), ao defender a relagdo
dialética entre crencas e a experiéncia docente, o que constitui uma filosofia propria em que o
professor acredita, moldando suas acfes e, consequentemente, a forma como interage com o
livro didatico. Assim, da mesma maneira que a experiéncia influencia na formacao de novas
crengas, essas verdades irdo provocar um impacto nas proximas vivéncias docentes, uma vez
que os modelos mentais em que o professor acredita acerca do ensino e da aprendizagem de
Matematica, sujeitos as restricdes e contingéncias do contexto escolar, sdo transformados em
praticas de sala de aula (ERNEST, 1989).

Para além das avaliacbes externas, ha outros aspectos que influenciaram a relacéo
entre professor e material curricular, como, por exemplo, o atraso na distribui¢do dos livros
didaticos, ja que provocou modificacdes no planejamento realizado pelos professores em
algumas escolas de Itajuba contatadas ao convidar os professores para participar da pesquisa,
incluindo aquelas onde docentes participantes da pesquisa atuavam. Houve atraso na entrega
dos materiais didaticos oficiais: até marco de 2020 ndo havia livros para os alunos ou entdo a
distribuicdo acontecia em quantidade menor que a necessaria, modificando o planejamento

dos professores e 0 modo como eles atuavam.

Sobre isso, ressalte-se uma falha do PNLD, uma vez que, no Guia do Livro Didatico,
apresentado no PNLD 2020, é dito que os livros deveriam chegar as escolas, na quantidade
solicitada, até outubro de 2019, com o intuito de iniciar o ano letivo com a distribuicdo desse
material a todos os alunos matriculados nas escolas. Mas, como aponta o Informe 01/2020 —
COARE/FNDE, menos de 40% do total de livros destinados as escolas publicas foram
entregues até o final do ano de 2019, percentual aquém das expectativas (BRASIL, 2020a).
Como justificativa para esse atraso, a FNDE afirma que houve problemas no sistema PDDE
Interativo/SIMEC, impossibilitando que as escolas registrassem as informacgdes sobre a

quantidade de alunos matriculados para o ano de 2020, bem como a inser¢ao do enderego para
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0 recebimento dos exemplares (BRASIL, 2019b).

Diante disso, 0 ano letivo de 2020 iniciou-se sem a quantidade de livros necessaria,
obrigando o professor a fazer algumas mudancas em seu planejamento, caso tivesse interesse
em utilizar esse material. Como solucdo para driblar esse problema, os professores passaram a
utilizar o livro didatico de forma compartilhada com todas as turmas, retirando um livro, por

dupla, na biblioteca da escola durante as aulas, como mostra a fala das professoras a seguir:

Prof.2 Daniela: Nao chegou ainda para todos os alunos, ndo tem para todas as
turmas. Acho que o0 nono ano, que sdo duas turmas, conseguiram ter o livro. Mas,
por exemplo, no sexto ano, ndo estamos entregando livro. Fazemos um sistema
assim: dois alunos pegam o livro na biblioteca, levam na aula, e depois devolvem na
biblioteca.

Prof.2 Lais: [Dificuldade em] Usar o livro? Por enquanto esta sendo o fato de que
ndo tem livro. Ai tem que ir buscar, trazer de volta. E ai acabo perdendo uns dez
minutos de aula sé para distribuir o livro e recolher de volta.

Consequentemente, a0 assumirem essa pratica, exige-se a capacidade de design
pedag6gico dos docentes, a qual representa a habilidade do professor em perceber as
possibilidades, tomar decisdes para desenvolver o curriculo moldado (BROWN, 2009). Para
isso, pode-se lancar médo de recursos préprios ao elaborar materiais que corroboram 0s seus
objetivos de ensino e crencas, improvisando em relacdo ao livro que seria utilizado com os
alunos (BROWN, 2002). Ou, entdo, ha a possibilidade de adaptar o material curricular que
eles receberiam, buscando elementos e alternativas que viabilizassem o desenvolvimento do

planejamento com as restri¢cGes impostas a eles.

Diante das falas, fica evidente a busca por manter o planejamento que os docentes
haviam realizado no inicio do ano, de modo que lhes persistissem utilizar o livro didatico que
deveria ser entregue aos alunos. Com isso, pode-se inferir que o fato de se planejar as praticas
baseando-se em um material, o qual estava alinhado com os objetivos de ensino e crencas dos
professores, propicia uma seguranca, ja que envolverdo 0s recursos curriculares e 0s seus
conhecimentos e crengas ao se relacionar com o material (BROWN, 2002). O referido autor
aponta que professores com menor PDC precisam de um suporte para identificar as diferentes
maneiras com que o curriculo prescrito pode ser usado para atingir seus objetivos de ensino,
ao passo que docentes com maior capacidade de design pedagdgico sdo capazes de
desconstruir materiais curriculares, reconhecer seus elementos essenciais e reconstrui-los para

atender as suas necessidades.

Dessa forma, ao se recorrer, de certa maneira, a reproducdo do que esta presente no

livro didatico, associa-se uma inseguranca ou fragilidade dos conhecimentos por parte do
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professor, uma vez que os recursos curriculares fornecem estrutura suficiente para apoiar a
atividade instrucional, concebendo esses materiais como suficientemente completos para
alcancar seus objetivos de ensino (BROWN, 2002). Isso acontece, pois, na visdao dos
professores, o livro didatico oferece potencialidades e recursos robustos e explicitos, que sao
coerentes com as suas crencgas sobre a Matematica e seu ensino, ndo havendo necessidade de

recorrer a outros elementos para complementar sua pratica docente.

Além do atraso na distribuicdo dos livros didaticos, houve algumas ocasifes em que 0s
exemplares ndo foram suficientes para todos os alunos da escola, ou seja, entregava-se uma
quantidade menor que o nimero de alunos matriculados. Diante dessa situacdo, os professores
relataram recorrer a usos alternativos do material. Ao longo das entrevistas, dois docentes

explicitaram vivenciar essa situacao:

Prof.2 Daniela: Ah, chega a faltar [livros]. Por exemplo, as vezes, d& para trés
turmas e uma ndo da. Entdo essa turma fica buscando e levando na biblioteca. As
vezes d& para pouco mais da metade da turma e os outros ndo. Entdo, o que a gente
faz? A gente precisa levar os livros da biblioteca nessa turma e mesmo assim
colocar eles para fazerem em dupla. Vou te dar um exemplo. No ano passado, nao
tinha livros para todos os meus alunos do sétimo ano [do Ensino Fundamental]. Eles
usavam uma ‘“‘guarda compartilhada” dos livros. Cada dia um levava para casa e,
no dia que um levava, o outro ndo tinha como fazer tarefa... Entéo, era assim.

Prof. Wagner: Tem outro problema também: é que a escola nédo tem livro para todo
mundo, entdo sdo poucos livros e eles ndo podem levar para casa. Nao uso o Teléris
[colecdo escolhida pelos professores]. As melhores salas ficam com os livros e as
minhas, como sdo as ‘piorzinhas’, nao tém livro e a gente usa um livro que foi
doado para a escola, que é o ‘Vontade de Aprender’.

Mais uma vez, destaca-se o fato de ndo haver livros para todos os alunos, algo que
contraria 0 PNLD, provocando assim a necessidade de estabelecer critérios para definir como
serdo distribuidos os exemplares que foram disponibilizados para a escola. O que escancara
outra falha do programa, ao repor os exemplares faltantes no que tange a novos alunos
matriculados entre um ano e outro. Apesar da magnitude e abrangéncia do PNLD, bem como
o fato de ser uma politica pablica que visa analisar e distribuir livros didaticos de maneira
gratuita as escolas publicas do Brasil, ndo se anula o fato de o programa apresentar falhas ao
ser colocado em pratica. Com isso, evidencia-se a necessidade de realizar ajustes para
alcancar a maior eficacia possivel, uma vez que, com esses problemas elencados
anteriormente, afeta-se, principalmente, o trabalho docente (XAVIER; TOLEDO,;
CARDOSO, 2020), ja que se configura como um elemento importante e recorrente nos

processos de ensino e de aprendizagem (JANUARIO, 2017).

Assim, uma das formas utilizadas para suprir a falta de exemplares, ressaltada pelo
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professor Wagner, € preocupante, pois 0s livros selecionados pelos professores eram
destinados as turmas com melhor rendimento, enquanto as demais utilizavam outros que
estavam disponiveis na biblioteca da escola, frutos de doagdes. Essa acdo reforca um carater
elitista, oferecendo o material mais atual para os “melhores alunos”, na percepcao da escola,
de modo que os demais ficavam com o que estava disponivel na biblioteca, utilizando-o

apenas na sala de aula.

Além disso, pode-se destacar algumas crencas, como, por exemplo, em primeiro lugar,
a segregacdo entre os alunos, separando-os em bons e maus alunos, o que implica uma
segunda crenca acerca da existéncia de turmas melhores e piores, ao serem comparadas entre
si. As referidas crencas possuem uma relacdo, na qual se respeita uma hierarquia de
precedéncia logica, como denominada por Green (1971), ou seja, a primeira crenca origina a

outra, como se a segunda, crenca derivada, fosse uma consequéncia légica da primaria.

E valido ressaltar que as crencas mencionadas ndo tratam exclusivamente do sistema
de crencas do professor Wagner, mas sim dos profissionais que atuam nessa escola, ja que o
referido docente ndo decide sozinho sobre a distribuicdo de alunos nas turmas e a forma como
serdo entregues os livros. Apesar disso, essas crencas irdo impactar o trabalho desse professor,
ao ter que reprogramar suas agdes frente a falta de exemplares do livro didatico, o qual estava

inserido como um material auxiliar para o desenvolvimento do seu planejamento.

Desse modo, evidencia-se a influéncia que o contexto social exerce no trabalho
docente, como aponta Thompson (1992). Ou seja, as expectativas e crengas de outras pessoas,
incluindo colegas e direcdo da escola, bem como o curriculo adotado, o sistema de avaliacdo e
o0 sistema escolar nacional geral, levam o professor a internalizar um conjunto de restricoes e
imposi¢0es que afetam o desenvolvimento dos modelos de ensino e aprendizagem da
Matematica em que ele acreditava. Assim, ha a necessidade de o docente modificar suas
acles, reconfigurando seu planejamento, a fim de respeitar as orientacdes e condicdes

impostas e estabelecer um equilibrio entre o contexto, seus objetivos de ensino e suas crengas.

Em consonéncia com essas questdes, ressalte-se que ao assumirem verdades sobre 0s
alunos, especificamente o desempenho deles em relacdo a aprendizagem, os profissionais da
escola tendem a atribuir o sucesso a aspectos externos aos discentes, ao passo que 0 insucesso
¢ atrelado a causas intrinsecas aos proprios alunos, como se eles fossem o0s Unicos
responsaveis pelos resultados escolares negativos (WEINER, 1980). Assim, quando se
acredita nessa divisdo entre maus e bons alunos, € possivel dizer que esse fracasso escolar nao

estd associado a falta de materiais e recursos, a infraestrutura da escola, a falta de diversidade
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metodoldgica no ensino, entre outros fatores que podem contribuir para uma aprendizagem
que ndo seja compativel com o que se espera dos alunos. Nesse sentido, ao se ter essas
crencas, pode-se justificar a razdo pela qual a escola optou por distribuir os livros do PNLD
2020 as turmas em que os alunos apresentam bom desempenho escolar, pois se acredita que

esse sucesso é determinado, unicamente, pelos investimentos dados a eles.

Outro ponto a destacar na fala do professor Wagner se refere a importancia dada ao
material curricular pelo professor, uma vez que seu planejamento fora elaborado considerando
0 uso do livro didatico aprovado no PNLD 2020 e escolhido pelos docentes. Com a falta de
exemplares, é necessario que ele recorra a outros materiais para auxiliar sua pratica. Logo, é
possivel identificar como essa mudanca pode provocar uma inseguranca no professor, uma
vez que, ao realizar o planejamento tendo em vista um determinando material, o docente
analisou os recursos curriculares, percebendo as potencialidades e fragilidades do livro, de

modo que programasse um uso atrelado aos seus conhecimentos e crengas (BROWN, 2002).

Considerando esse aspecto, Brown (2002) aponta que o material curricular pode
oferecer determinada seguranca ao professor, uma vez que 0s recursos curriculares podem
fornecer estrutura suficiente para auxiliar a atividade instrucional, reproduzindo o livro caso o
ndo esteja familiarizado ou se sinta desconfortavel com o assunto ou estratégias pedagdgicas
recomendadas para uma unidade curricular. Além disso, essa seguranca é fornecida ao se
basear no material para subsidiar a pratica docente, alinhando as instru¢bes e abordagens
presentes no livro didatico com as necessidades dos alunos (BROWN; EDELSON, 2003).

Como se ndo bastasse esse cenario preocupante, referente ao modo como se
distribuem os livros, € ainda mais alarmante o fato de que as turmas que receberam os livros
selecionados pelos professores no PNLD 2020 n&o os utilizavam muito, uma vez que a
professora dessas turmas, também participante desta pesquisa, optava por utilizar outros
materiais, alegando que os alunos tinham dificuldades em interpretar o que era apresentado no
livro oficial. Sobre isso, destaca-se a importancia de escolher um livro que se aproxime, 0
méaximo possivel, da realidade escolar que se esta inserido, bem como esteja alinhado com
suas crengas sobre a Matematica e 0s processos de ensino e de aprendizagem. Ou seja, é
necessario que se faca uma escolha consciente, realizando uma analise inicial sobre os
recursos curriculares que o material oferece para identificar suas potencialidades e a forma

como contribuird com o planejamento e trabalho docente.

Isso posto, Molina (1988) defende a necessidade de se saber escolher o material e

afirma que s6
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assim se evitaria uma série de problemas originados da méa escolha de livros
didaticos, entre os quais se sobressai a mudanca constante de titulos. O professor
troca o livro com que pretende trabalhar pelos mais variados motivos: algumas vezes
por lhe atribuir o fracasso dos alunos, outras por ter encontrado falhas reais nas
obras, outras simplesmente atraido por novidades anunciadas pelos encarregados da
propaganda das editoras (MOLINA, 1988, p. 24).

Nesse sentido, infere-se que a formacdo se torna um fator essencial para que a escolha
do livro didatico seja consciente, isto é, é importante que o professor receba formacéo
adequada voltada para esse momento, bem como sejam proporcionadas situacGes em que se
possa discutir o assunto entre os colegas de profissdo. Em consonancia com isso, Thomaz
(2013) defende que de nada valera ter bons livros se os professores ndo souberem escolhé-los
e usa-los, pois pouco se acrescentaria aos processos de ensino e de aprendizagem. Logo, a
autonomia docente frente a escolha dos livros didaticos deve ser vista como uma maneira de
exercer sua agéncia sobre as diretrizes curriculares, determinando qual material é o mais
adequado para o contexto em que se vive, além de selecionar um livro que ird favorecer e

auxiliar o trabalho docente.

Diante dessa situacdo, pode-se questionar qual o impacto da decisdo tomada pela
escola para o trabalho docente e para a aprendizagem dos alunos. Com a falta desses
exemplares para sua turma, o professor Wagner alegou preferir elaborar seu préprio material e
buscar as tarefas na internet ou entdo elabora-las ao longo das aulas, evitando, assim, o uso do
livro didatico, uma vez que se tornava um processo demorado, ao ter que ir emprestar 0s
materiais da biblioteca e depois devolvé-los. Logo, nesse caso, a PDC do professor €
requerida constantemente, pois mobilizard seus prdprios recursos para desenvolver a sua
pratica, 0 que caracteriza a improvisacdo no que tange a relacdo entre o professor e o livro
didatico (BROWN, 2002).

Sobre esse tipo de uso, o referido autor pontua que essa acdo € deliberativa, ou seja, é
realizada de maneira intencional pelo professor, o qual opta por langar mao dos seus recursos
proprios, a fim de elaborar tarefas e explicacfes conceituais para complementar a sua prética e
alcancar os seus objetivos de ensino, uma vez que o material curricular ndo se apresenta de
maneira coerente com as suas crengas e com o que se pretende realizar. Desse modo, percebe-
se a influéncia que essa falta e a distribuicdo realizada pela escola exercem sobre a pratica do
professor Wagner, acarretando préaticas improvisadas em sala, quando ndo havia tempo

suficiente para preparar suas aulas.

Além desses aspectos apontados anteriormente, hd o fato de ser distribuido um livro
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que ndo se referia a uma das trés colegdes escolhidas pelos professores, impactando a pratica
docente, ja que tiveram acesso a uma colecdo que ndo condizia com suas crengas e Seus
objetivos de ensino. Por exemplo, o livro distribuido, parcialmente, a uma das escolas nédo
correspondia as trés opc¢des escolhidas pelos professores em 2019. Assim, ao encaminhar a
colegdo “Convergéncias Matematicas”, da Editora SM, tinha-se como intuito padronizar os
exemplares desta editora para algumas disciplinas nesta instituicdo, fato alegado pela

professora Fabiana ao dizer:

Prof.2 Fabiana: O livro que mandaram para a gente este ano ndo foi o que
escolhemos ano passado, veio um da mesma editora de Portugués.

Sobre isso, observa-se como influéncias externas podem determinar quais livros
chegam a sala de aula, uma vez que as opcOes elencadas pelos professores ndo sdo atendidas.
Basso e Terrazzan (2015) afirmam que o mercado pode se configurar como uma dessas
influéncias, ja que as editoras podem promover o marketing de suas obras, ao enviarem para a
escola no processo de escolha. Ou entdo, entende-se que sejam escolhidos livros de uma
mesma editora, por parte dos diretores, Secretaria de Educacdo ou outras instituicGes,

assumindo que, assim, seria garantida a coeréncia teérico-metodoldgica entre as disciplinas.

Alem disso, é possivel ressaltar que o PNLD se trata de um programa que mobiliza
altos investimentos financeiros para a compra dos exemplares, e isso pode exercer influéncia
na colecdo destinada as escolas, pois envolve negociacdes entre as editoras e 0 FNDE. Ou
seja, infere-se que se elencam trés colecGes para que haja uma flexibilidade no ato da
aquisicdo com as editoras, pois se trata de quantidades grandes de exemplares, implicando
valores que podem ser negociados e minimizados. Porém, se chegam cole¢fes que ndo eram
contempladas entre as trés preferéncias elencadas pelos professores, e caso esse processo de
escolha ndo tenha tido interferéncia da direcdo da escola, é possivel ressaltar uma falha do
PNLD, posto que estaria encaminhando as escolas livros didaticos que ndo condizem com a

decisdo dos professores, ferindo, assim, a autonomia deles prevista pelo proprio programa.

Dessa maneira, mais uma vez é evidenciado como o contexto social ou uma possivel
falha do PNLD influenciam a pratica docente, ja que nenhuma das obras selecionadas pelos
professores foi enviada a escola. Com isso, a atividade de design nesse caso € imprescindivel,
pois, a luz de seus diferentes conjuntos de habilidades e crencgas, os professores deverdao
revisitar o curriculo moldado e os materiais curriculares a que terdo acesso para elaborar suas
aulas, modificando, improvisando ou reproduzindo sobre os recursos presentes nos livros
didaticos (BROWN, 2002).
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Mais uma vez reforga-se como aspectos externos podem impactar o trabalho docente,
levando o professor a realizar ages que podem divergir das expectativas e do planejado.
Nesse sentido, cabe ao professor, mais uma vez, a busca por alternativas que os deixem

confortaveis na hora de colocar o curriculo em acdo; para isso, reafirma-se que

[...] (@ os materiais curriculares desempenham um papel importante em
proporcionar e restringir acdes dos professores; (b) os professores percebem e usam
tais artefatos de forma diferente, dada a sua experiéncia, intencbes e habilidades; e
(c) ‘ensino por design’ ndo é tanto uma escolha consciente como uma realidade
inevitavel (BROWN, 2002, p. 19, grifo do autor)*.

Em contrapartida a essas realidades supracitadas, ha escolas que ndo sofreram com a
falta de livros, os quais foram entregues na quantidade necessaria aos alunos e, assim, a
opinido dos professores acerca do material € diferente. O professor Pablo ressaltou a

oportunidade de acesso proporcionada aos alunos:

Prof. Pablo: O livro veio para uniformizar os alunos, todos tém a oportunidade de
ter o livro. O livro é oferecido para eles, em todas as turmas e em todas as séries.
Entéo todos tém acesso ao livro didatico para fazer as tarefas de casa.

Corroborando a fala do professor Pablo, a docente Daniela destacou que esse acesso

ao livro o torna uma fonte, as vezes a Unica, de pesquisa para 0s alunos:

Prof.2 Daniela: O aluno pode ler essas coisas, pesquisar, ler curiosidades
matematicas. Entdo, neste ponto, acho interessante ter essa fonte.

A partir dessas falas, é possivel identificar a crenca acerca da uniformizacdo dos
alunos, ou seja, com a distribuicéo de livros a todos os alunos matriculados, acredita-se que 0s
discentes terdo a mesma oportunidade de aprendizagem em termos de material. Além disso,
essa crenca pode acarretar uma verdade de que o acesso aos livros didaticos garante a
padronizacdo da aprendizagem para todos os alunos, numa perspectiva de que terdo 0 mesmo
contato com o curriculo apresentado por esses materiais. Nesse sentido, destaca-se que essas
verdades supracitadas desconsideram todas as particularidades dos alunos, bem como seus
backgrounds (SKOVMOSE, 2014), ou seja, as experiéncias anteriores vivenciadas pelos

estudantes, seja no contexto cultural, social ou politico.

Sobre a ultima crenca, é valido ressaltar que apesar de ser utilizado o mesmo material,

ele é empregado em contextos e em turmas diferentes por diversos professores. Logo, 0 uso

% Nossa traducdo de: “(a) curriculum materials play an important role in affording and constraining teachers’
actions; (b) teachers notice and use such artifacts differently given their experience, intentions, and abilities; and
(c) ‘teaching by design’ is not so much a conscious choice as an inevitable reality”.
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de um mesmo livro ndo implica mesma interacdo, pois serd determinado pela prética do
professor, a qual estd associada aos seus conhecimentos, crencas e objetivos de ensino. Com
isso, cada um se relaciona de uma determinada maneira com os livros, devido a sua
capacidade de design pedagodgico, conforme Brown (2002) destaca. E € devido a essa
caracteristica que a padronizacao ndo € viabilizada, ja que a decisao final do que sera proposto
e desenvolvido em sala de aula é do professor, o qual analisa as possibilidades e limitacdes do
material frente aos seus conhecimentos e crencas, a fim de determinar o que corrobora 0s seus
objetivos de ensino (BROWN, 2002).

Apesar dos empecilhos encontrados com a distribuigéo dos livros, os professores ainda
0s veem como um material que uniformiza a oportunidade de acesso dos alunos a educacéo,
dado que é direito de todos receber e utiliza-los ao longo do ano. Além disso, o fato de todos
0s estudantes possuirem esse material pode implicar uma relacdo mais consistente do
professor com ele, j& que terd a possibilidade de explorar melhor o livro, respeitando o que
fora planejado, se comparado aos docentes das escolas que ndo possuem exemplares

suficientes para todos os estudantes.

Diante do exposto, reforca-se que o PLND possibilitou a universalizagdo do acesso ao
livro e, a partir desse programa, todas as escolas que desejassem, possuiriam um material
curricular com o intuito de contribuir para os processos de ensino e de aprendizagem.
Claramente, esse acesso ndo é garantia de qualidade do ensino e da aprendizagem. Silva
(2012) destaca que o livro se tornou o material mais utilizado em sala de aula, ja que esta
presente na grande maioria das salas de aula da Educacdo Basica e, por determinadas
situacdes, os professores o transformaram no principal, por vezes o Unico, material a auxiliar

o trabalho docente.

Considerando essa importancia dada ao livro didatico, é importante relembrar que,
apesar da grandeza do programa, ha alguns aspectos que poderiam ser tratados com mais
cautela, para favorecer o trabalho docente e 0 uso consciente e coerente desse material. Por
exemplo, as possiveis falhas do proprio PNLD no processo de distribuicdo e aquisicdo das
obras selecionadas pelos professores, de modo que seja respeitada a autonomia docente

prevista pelos objetivos do programa.

Além disso, destaca-se que, associada a essa autonomia dada ao professor no processo
de escolha, a formagéo docente se torna fundamental (THOMAZ, 2013), ou seja, € necessario
gue haja conhecimento sobre o funcionamento do PNLD, uma andlise inicial das obras e uma

reflexdo sobre a importancia desse momento de escolha, visto que se deve selecionar cole¢des
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que tendam a contribuir e enriquecer a pratica docente, sendo coerente com as crencas que 0
professor possui sobre a Matemaética e seu ensino, sobre os alunos e sobre a aprendizagem
(THOMPSON, 1992).

Em acréscimo, ha outros fatores externos que vao influenciar a forma como o
professor se relaciona com os materiais curriculares. A partir das discusses propostas neste
capitulo, evidenciou-se como o contexto social pode interferir na pratica docente e na forma
como ele utiliza o livro didatico. Sobre isso, Ernest (1989) afirma que esse aspecto € tdo
poderoso que, apesar de terem crencas diferentes sobre a Matematica e seu ensino, 0sS
professores de uma mesma escola passam a ter praticas em sala de aula similares, uma vez
que estdo condicionados a situagdes em que ndo possuem tomada de decisGes, justificando
algumas incoeréncias entre as crengas e a pratica do professor, conforme Thompson (1992)

realca.

Com isso, alguns elementos se fazem importantes nessa aproximacgéo entre as crencas
e a pratica docente, a saber: conscientizacdo da existéncia de alternativas viaveis; ser sensivel
ao contexto quando for escolher e desenvolver estratégias de ensino, as quais devem ser
adequadas as situacles e coerentes com suas crencas e objetivos; e reflexividade ao ponderar
a integracdo de suas verdades com as imposi¢des colocadas pelo contexto social (ERNEST,
1989).

Nesse sentido, as crencas dos professores vdo influenciar a prética de ensino do
professor, bem como sua relacdo com o material curricular. E, ao considerar a interferéncia do
contexto social, é valido ressaltar que cabera ao docente perceber as restricdes e
oportunidades e refletir sobre as lacunas entre suas crencas e as imposi¢oes, a fim de reduzi-
las. Com essa postura, ressalta-se a demanda e a importancia da capacidade de design
pedagdgico dos professores, 0s quais convivem diariamente com a necessidade de interpretar

e trabalhar com as diretrizes e materiais curriculares.

Por esse angulo, a rotina do professor frente ao desenvolvimento curricular requer
“praticas de planejamento, interpretacdo e intervengdo nos materiais curriculares disponiveis
aos professores” (JANUARIO, 2017, p. 88). Assim, a PDC é exercida como forma de validar
a autonomia que o professor possui sobre o material curricular, ou seja, 0 docente exerce sua
agéncia ao escolher e decidir sobre o que serd oportunizado aos alunos como situagdo de
aprendizagem (BROWN, 2002).

E vélido destacar que nem sempre a agéncia sera reconhecida e exercida pelo
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professor, como visto em alguns casos neste capitulo, j& que ha a possibilidade de ele
transferir essa responsabilidade ao material, o qual se configura como uma ferramenta
socialmente contextualizada, apresentando concepcgdes tedricas acerca dos conteddos,
atividades e orientacGes didaticas, orientacGes e propostas metodoldgicas e conexdes com
assuntos de outras disciplinas. Além disso, outros fatores, externos aos materiais, podem
influenciar na autoridade que eles podem exercer sobre o desenvolvimento curricular, “como
0 processo de elaboracgéo, se conta ou ndo com a participacdo dos professores; a notoriedade
dos autores; 0 modo como chegam as escolas; 0 aspecto da transparéncia para professores e
estudantes” (JANUARIO; LIMA; MANRIQUE, 2017, p. 426).

Em sintese, esse eixo de analise evidenciou que, ao pensarem no curriculo moldado, os
professores recorrem as suas crencas sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem, aos
seus conhecimentos e as suas experiéncias para analisar e identificar as fragilidades dos
materiais, a fim de ponderar a necessidade de recorrer a outros recursos. Assim, a relagéo
professor-material curricular é inevitavel, sendo influenciada por ambos os envolvidos: os
recursos curriculares presentes no material e os conhecimentos e crencas do professor. Sobre
essa interacdo, destaca-se que, além desses aspectos apontados por Brown (2002), foi possivel
perceber, com as discussdes deste capitulo, que ha uma grande interferéncia de aspectos
externos no planejamento e trabalho docente. Outro aspecto que interfere na forma como o
professor se relaciona com o livro didatico é a experiéncia e a formacdo profissional,

discutidas no eixo a seguir.

5.2 ASPECTOS INERENTES AOS DOCENTES: COMO A EXPERIENCIA PESSOAL
INFLUENCIA A RELACAO DO PROFESSOR COM O LIVRO DIDATICO?

Além das crengas, a experiéncia profissional pode interferir sobre a forma com que o
professor se relaciona com o livro didatico, até mesmo como concebe 0s processos de ensino
e de aprendizagem. Januario, Lima e Manrique (2017) declaram que os professores tendem a
colocar em pratica aquilo que vivenciaram, entdo a sua relacdo com o material curri pode ser

influenciada por essas vivéncias, e € essa questdo que sera discutida neste eixo de anélise.

Os professores relataram que, com o0 passar dos anos, seja como alunos ou como
docentes, foram compreendendo a importancia de selecionar as tarefas, uma vez que no inicio
da sua carreira tinham o habito de propor tudo o que era apresentado no livro. A fala de

Daniela caminha nesse sentido, como se pode ver:

Prof.2 Daniela: No comeco eu tentava fazer com que eles [alunos] fizessem todos 0s
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exercicios, uma falha que a gente tem, e as vezes nem todos eram necessarios,
porque repetiam informacdes, ai aprendi a pegar de outros livros, aprendi com uma
professora no inicio da minha carreira, que, com um livro so, fica muito pobre, que
vocé deve usar outros livros para enriquecer.

Com a fala da professora Daniela, é possivel perceber a crenca dela sobre a
importancia de analisar o livro didatico e recorrer a outros. Com isso, € possivel identificar a
influéncia dessa crenca na relagéo entre professor e livro, diante necessidade de realizar a
escolha das tarefas, uma vez que podem se tornar repetitivas, apresentando informacoes
semelhantes e mobilizando as mesmas habilidades didaticas, devido a selecdo que sera
realizada, desencadeando uma andlise das tarefas para saber quais atendem as suas

expectativas em relacdo aos objetivos de ensino do docente.

Nesse caso, € perceptivel o deslocamento de determinadas proposi¢des no sistema de
crenca da professora, uma vez que houve uma descentralizacdo da crenca acerca da
necessidade de utilizar todas as tarefas presentes no livro didatico. Thompson (1992) afirma
que essa situacdo ocorre devido a dinamicidade desse sistema, o qual passa por mudancas e
reestruturagdes, conforme os individuos avaliam suas crencas ao confrontar com as suas
experiéncias. Além disso, destaca-se que essa reorganizacdo pode ser derivada de uma
inconsisténcia entre pratica e crencas que a professora possuia e, com isso, € razoavel supor
que o grau para o qual uma crenca colabora, ao constituir um sistema integrado e coerente,
depende do quanto o professor refletiu e explicou para si mesmo as crengas e valores que ele
mantém, bem como ideias de abordagem e principios que ele abstraiu da experiéncia
(THOMPSON, 1992).

Além disso, essa crenca traz outras influéncias, ao considerar a analise do livro
didatico, uma vez que pode propiciar uma reflexdo sobre as limitacbes do material frente a
realidade que o professor possui em sala de aula. Isto €, a crenca sobre a importancia de
selecionar tarefas provoca uma andlise sobre elas, a qual pode indicar uma adaptacdo
(BROWN, 2002), uma necessidade de recorrer a outros materiais, utilizando outros livros
didaticos ou a elaboracdo de materiais pelos docentes, com o intuito de aproxima-los da

realidade dos alunos, evidenciando a influéncia de outra crenca acerca desse distanciamento.

Assim, ao se considerar as mudangas nas crengas docentes, a relacdo professor-
material curricular sofrerd alteracfes: o que antes era utilizado como reproducdo passara a ser
adaptado, de modo a se adequar o que estd presente no livro para que atenda as suas
necessidades. Com isso, a capacidade de design pedagdgico do docente sera mais explorada,
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uma vez que deverd avaliar as tarefas, identificando as potencialidades e as
incompatibilidades com os seus objetivos, crencas e conhecimentos (BROWN, 2002).

E defendida por Romanatto (2004) a importancia de se verificar, ao utilizar um livro,
se 0 material condiz com os objetivos do professor, com o que se espera dos alunos naquele
determinado nivel de ensino, se estd de acordo com a maturidade e realidade dos alunos.
Desse modo, recorre-se a uma anélise e a possibilidade de diferentes usos desse material, a
qual serd norteada pelas crencas docentes, ja que elas conferem um significado individual

para essa interacdo, a partir do contexto em que se esta inserido.

Oliveira (2007) afirma que ha algumas formas de se utilizar esse material, as quais se
referem a reproducdo fiel, ao uso a partir da interpretacdo do professor acerca do que €
apresentado no livro e a utilizacdo inspirada na estrutura e na abordagem de tdpicos do
material, corroborando as ideias defendidas por Brown (2002). Assim, faz-se necessaria uma
andlise para estabelecer a viabilidade de aderir ou ndo ao que € proposto no material, uma vez

que

O livro didatico seria o instrumento mediador na construgdo dos saberes dos alunos
e também dos seus préprios saberes, a medida que ele analisa o livro didatico e
adere ou ndo ao que nele é proposto a partir de seu préprio conhecimento e em
funcdo das necessidades de atendimento aos seus objetivos e dos seus alunos,
realizando assim, uma reflexdo sobre sua pratica (OLIVEIRA, 2007, p. 35).

Em consonancia, pode-se afirmar que um mesmo livro serd utilizado de maneiras
diferentes, uma vez que, ao ponderar sobre o que atende as necessidades dos alunos, lanca-se
mdo dos conhecimentos e crengas dos professores, aspectos subjetivos a cada individuo e,
além disso, é requerida a PDC desses docentes, as quais sdo pessoais e decorrem das crencas e
conhecimentos que os professores possuem. Desse modo, a capacidade de design pedagdgico
ird determinar a forma como eles identificardo e utilizardo os recursos curriculares, sejam eles

sobre o dominio e/ou as representacdes das tarefas (BROWN, 2009).

Indo nessa direcdo, a professora Daniela ainda disse que a utilizagdo de apenas um
material pode implicar uma insuficiéncia das aulas, ressaltando aqui outra crenca docente, e
que acarreta outra. Para ela, com o intuito de enriquecer as aulas, basta utilizar outros livros
didaticos que havera diversidade e podera contemplar seus objetivos de ensino. Sobre isso,
pode-se ressaltar que a primeira crenga se apresenta como sendo priméria e a outra deriva
dessa, conforme Green (1971) defende, ja que uma crenga ndo se apresenta de forma
independente das outras e, assim, algumas crengas estdo relacionadas a outras, como uma

razdo se associa as conclusoes.
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Assim como a professora Daniela, outros professores participantes revelaram a mesma
crenca, alegando a utilizacdo de outros livros para complementar as suas aulas e,
principalmente, para facilitar a aprendizagem dos alunos. Diante disso, fica evidente que este
é o material mais utilizado pelos professores em sala de aula, independentemente se é o livro
selecionado por eles ou ndo, uma vez que alegaram utilizar livros antigos que eles ou a escola

possuem, conforme apontou Dante (1996) ha alguns anos.

Além disso, € possivel ressaltar que a utilizacdo de diferentes livros pode decorrer da
crenca docente sobre as abordagens distintas que ha entre eles, devido a elaboracdo desses
materiais ser realizada por autores variados, os quais evidenciam o0 modo como concebem a
abordagem da Matematica apresentada nos livros didaticos. Assim, os professores recorrem
aqueles cuja abordagem das tarefas e do contetdo realizado condiz com o0s objetivos,
expectativas, crencas e a forma como os docentes concebem o ensino e a aprendizagem de

Matematica.

Pensando nessa questdo, Brown (2002) afirma que os professores analisam o0s
materiais didaticos considerando as restricdes encontradas em sala de aula, de modo a
elaborar estratégias para alcancar seus objetivos de ensino. Com isso, a escolha por utilizar
outros livros pode ser associada a concordancia entre a abordagem com que 0s autores 0s
desenvolvem e a forma como o professor concebe o ensino e a aprendizagem de Matematica,
uma vez que pode parecer que a priorizacdo desses ‘“‘autores em relacdo a outros & por
apresentarem os conteudos matematicos de maneira mais linear e com ‘encadeamentos
logicos’, com o que o ‘programa internalizado’ do professor — uma manifestacéo clara de um

aspecto de sua concep¢ao — concorda” (GARNICA, 2008, p. 505, grifos do autor).

Subjacente a isso, pontua-se a crencga acerca do poder que o livro didatico e o curriculo
prescrito tém sobre a aprendizagem dos alunos, delineando, assim, o que os docentes devem
ensinar. Ou seja, acredita-se que o curriculo assume o papel de dispositivo ou de tecnologia, o

qual

significara um deslocamento do controle que incorporara (leia-se: fara parte do seu
préprio corpo de contetdos, procedimentos, regras e socializagdo) ao mesmo
“pacote” curricular um conjunto de mecanismos destinados a regular suas proprias
acoOes e efeitos ou os de outro sistema relacionado com ele, de modo que seja mais
previsivel seu comportamento ou permitira cumpri-lo nos termos demandados.
(LLAVADOR, 2013, p. 45)

Como consequéncia, tem-se a subordinacéo dos professores frente ao livro didatico, de

modo que sua autonomia e poder de decisdo sejam deslocados para o material curricular.
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Nesse caso, ndo se recorre a capacidade de design pedagdgico do professor, ja que ndo sdo
analisadas e identificadas as fragilidades do livro, reproduzindo o que ali esté presente. Assim,
essas reproducdes acontecem, geralmente, pois os docentes contam significativamente com os
materiais curriculares para apoiar a sua pratica de ensino, contribuindo pouco com sua prépria
capacidade de design pedag6gico, o que pode, ou ndo, estar associado quando “um professor
ndo esta familiarizado ou confortavel com o assunto ou estratégias pedagogicas recomendadas
em uma unidade curricular e os recursos curriculares fornecem estrutura suficiente para apoiar
a atividade instrucional” (BROWN; EDELSON, 2003, p. 6).

Outro ponto a ser destacado na fala da professora Daniela é sua crenca acerca da
selecdo das tarefas, pela qual se acredita que propor todas aquelas apresentadas no livro se
configura como uma falha no trabalho docente. Assim, é possivel inferir que, para ela, essa
crenca pode implicar a necessidade de analisar as tarefas, compreendendo as possibilidades
que podem emergir delas e as suas limitagbes (BROWN, 2009). E valido destacar que a
selecdo elencada pela professora ndo se refere a necessidade de excluir ou incluir tarefas
apresentadas no livro didatico, mas a importancia de analisar se elas condizem com o0s
objetivos de ensino da professora, percebendo as possibilidades e verificando a necessidade

da utilizagéo de outro material, como forma de adaptar o livro utilizado por ela.

Apesar da crenca sobre a necessidade de utilizar outros materiais, sua pratica é
baseada no uso de outros livros, recorrendo sempre ao mesmo tipo de material curricular, o
que tende a restringir sua PDC para atribuir ao livro todo o fornecimento de recursos, 0s quais
vao fundamentar completamente sua pratica (BROWN, 2009). Ou seja, apesar de recorrer a
diferentes livros, ela os reproduz, explorando seus recursos apenas ao selecionar quais tarefas
desses materiais serdo propostas aos alunos. De certa forma, a capacidade de design
pedagdgico é explorada ao identificar as fragilidades do livro, mas negligenciada ao
considerar a adaptacdo ou a improvisacdo sobre 0 que é apresentado no material, evitando

utilizar seus proprios recursos para aproximar as tarefas do contexto em que esta inserida.

Além da professora Daniela, a docente Lais discorreu sobre a influéncia que as
experiéncias e vivéncias anteriores exercem na sua pratica profissional e 0 modo como se

relaciona com o livro didéatico:

Prof? Lais: Eu acredito que [a experiéncia influencia] sim, porque, quando eu

46 Nossa traducdo de: “a teacher is unfamiliar or uncomfortable with the subject matter or pedagogical strategies
recommended in a curricular unit and the curricular resources provide sufficient structure to support instructional
activity”.
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estava na escola, eu via que o professor dava todos os exercicios do livro, sem
distingdo. Ai, quando a gente estava na faculdade, a gente aprende a propor coisas
diferentes. Eu acho que tem que intercalar os dois [referindo-se ao uso do livro e
outros materiais/abordagens de ensino]. E usar os recursos do livro, porque é de
facil acesso ao aluno, se eles tiverem o livro, sendo tem que usar na biblioteca, mas
tem na escola, enfim, mas ndo todos os exercicios, porque alguns se repetem.

Diante dessa fala, percebe-se como 0s processos educacionais contribuem para o
estabelecimento e a mudanca das crencas de um professor, seja sobre o0 ensino, a
aprendizagem, os alunos ou sobre a propria pratica. Ou seja, na fala da professora ha
resquicios da instrucdo, evidenciando que as crengas sofrem influéncia do meio externo,
especificamente, nesse caso, em instituices voltadas para a formacdo de professores,

conforme Brown e Cooney (1982) destacam.

Corroborando essa ideia, reafirma-se que a formacdo inicial exerce um papel
importante para a dinamizagdo do sistema de crencas dos licenciandos, uma vez que, ao
vivenciar diferentes situacbes e estar em contato com professores, essa experiéncia
proporciona diversas memarias episddicas que colaboram para a formagao ou modificacdo de
crencas dos licenciandos, servindo como inspira¢do e modelo para suas proprias praticas de
ensino (NESPOR, 1987).

Assim, esse momento de formacdo influencia nas crengas, estabelecidas pela
professora Lais, acerca dos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica. O contato
com novas abordagens, a utilizacdo de recursos diversificados em sala de aula e discussdes
sobre a importancia de buscar outros modos de ensinar, compreendendo que os alunos
possuem as suas individualidades ao aprender, conferem a professora um novo olhar para suas
experiéncias passadas, oportunizando novas lentes para analisar situaces e praticas a serem
realizadas como futuros professores. Entdo, a partir da fala da professora Lais, é possivel
inferir que houve um deslocamento de uma visdo instrumentalista da Matematica para uma
crenca sobre a disciplina, em uma perspectiva mais dinamica (KUHS; BALL, 1986),
evidenciando que aquela verdade ndo havia estabelecido relagdo com as suas outras crencas,
oferecendo abertura para mudancas (THOMPSON, 1992).

Nesse caso, € perceptivel que a formacdo inicial propiciou a construgdo de uma
crenca, contrariando as praticas com que a docente tinha contato enquanto aluna, nas quais era
proposto resolver todas as tarefas do livro, sem distin¢do. Mas, ao se tornar professora, Lais
percebe a necessidade de analisar a viabilidade de propor todas as tarefas ou ndo. Sobre isso,

Lenzi (2008) afirma que as experiéncias enquanto aluno sdo elementos importantes para a
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constituicio da pratica pedagdgica. E valido ressaltar que, para a professora Lais, a formag&o
inicial ofereceu subsidios para que outras crengas assumissem uma centralidade em relacdo a
sua pratica, de modo que as vivéncias enquanto aluna da Educacdo Basica ndo demarcassem a

sua trajetdria profissional.

Além disso, é possivel ressaltar, na fala da professora Lais, o reconhecimento da
autonomia docente, ou seja, o papel que ela assume diante do curriculo em acdo,
determinando o que serd proposto aos alunos e quais materiais auxiliardo essa pratica. Logo,
evidencia-se a capacidade de design pedagdgico despertada pela docente, a qual admite ser
preciso analisar o livro didatico, para identificar as suas fragilidades e avaliar a necessidade de
se recorrer a outros materiais. Esse movimento é o que Brown (2009) denomina por atividade
por design, ou seja, os professores identificam e interpretam 0s recursos existentes no
material, avaliando-os a partir do contexto em que estao inseridos, de modo a criar estratégias

que contribuam com os seus objetivos de ensino.

Por esse angulo, evidencia-se a importancia que a experiéncia enquanto aluno de
graduacdo proporciona a constitui¢do da identidade profissional, uma vez que séo vivenciadas
situacOes diversificadas, em relacdo a Educacdo Basica, que oferecem subsidios para esses
alunos pensar e refletir sobre a insercdo dessas experiéncias na sua pratica docente futura.
Além disso, corrobora-se o trabalho de Lortie (1975) ao dizer que a vida académica do
professor enquanto estudante contribui na constituicdo do sistema de crencas desses docentes,

as quais os auxiliam a interpretar e projetar as suas experiéncias ao longo da sua carreira.

Sendo assim, € possivel inferir que a formacao inicial e os primeiros anos de profissdo
podem se tornar um elemento decisivo para a constituicdo da pratica pedagdgica e para o
modo como o professor utiliza o livro. Nessa perspectiva, Tardif (2002, p. 51) aponta que 0s
primeiros cinco anos de docéncia sdo cruciais para determinar a experiéncia profissional
fundamental, isto ¢, “mergulhados na pratica, tendo que aprender fazendo, os professores
devem provar a si proprios € aos outros que sao capazes de ensinar”. E, com isso, ao longo
dos anos, essa experiéncia fundamental vai constituindo a préatica pedagogica desse professor

e se transformando em uma maneira de ensinar caracteristica dele.

Além da influéncia que a experiéncia profissional exerce na analise das tarefas, os
professores relataram que ela também proporciona mudanca nas suas praticas em sala de aula,
isto &, eles vdo aprimorando e planejando as suas proximas acfes baseados no que eles
viveram, nas dificuldades enfrentadas e nas a¢bes bem-sucedidas, conforme ilustra a fala das

docentes:
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Prof.2 Daniela: Eu mudo quando é algo mais de mim mesma. Por exemplo, eu
deveria ter explicado isso antes de surgir essa duvida, a questdo deixou a cabega
deles [alunos] muito confusa, eu percebi que deixou, entdo na outra sala eu ndo vou
dar.

Prof.2 Vilma: Desde que estou aqui, 15 anos trabalhando no nono ano, cada ano é
um ano, mas vocé ja vai somando essa experiéncia. As dificuldades foram o que me
levaram a fazer o que eu faco hoje, em cima do exercicio eu ja vou lendo, onde eu
acho que vai haver algum problema, e ai eu ja preparo, as vezes mentalmente, o que
eu vou falar.

Prof.2 Fabiana: Algum exercicio que eu ja sei que deu problema ou [os alunos]
tiveram mais dificuldade. Ou nas provas, quando eu pego alguma prova do ano
passado para poder passar de novo.

Como ¢é possivel perceber na fala das professoras, essa influéncia também se reflete na
selecdo de tarefas, principalmente quando séo propostas em sala de aula. Por exemplo, as
professoras Vilma e Daniela, ao preverem os erros e as dificuldades que irdo surgir, propdem
as tarefas baseadas nos conhecimentos sobre os discentes que possuem e nas suas
experiéncias passadas. Sobre isso, ressalte-se que a expectativa dos professores acerca de
algum episdédio que ainda ir4 acontecer repousa sobre experiéncias anteriores, as quais 0s
levam a prever possiveis situacBes que possam vir a vivenciar (DEWEY, 1991). Logo, a
medida que essas antecipacfes sdo feitas e acontece aquilo que se esperava, tem-se que 0
professor ira ponderar as suas expectativas e a realidade de maneira que constituam uma nova
experiéncia e, consequentemente, haverd uma anéalise sobre as suas crengas, de modo que elas

se desenvolvam ou se abram para mudangas.

Corroborando essa ideia, Dewey (1991) afirma que o sistema de crencas que o
individuo possui é associado a episddios que aconteceram em experiéncias passadas. No caso
dessas professoras, sdo utilizadas as praticas anteriores para se planejar e prever o que
acontecera nas proximas aulas, de forma que sejam construidas e/ou reforcadas crencas,
influenciando como as professoras realizardo as proximas atividades docentes. Com isso,
testam-se essas verdades, gerando uma reflexdo sobre a eficacia daquela pratica e sua relacéo
com o sistema de crengas, podendo abandonar determinadas verdades até que a pratica
docente seja satisfatOria e coerente com as expectativas do professor (PAJARES, 1992).

Nesse sentido, é possivel inferir que as crencas influenciam a prética docente, mas
essas experiéncias em sala também tém o poder de ressignificar e estabelecer as verdades que
0s professores possuem. Por exemplo, quando planejam explicacbes para além das
orientacdes presentes nas tarefas do livro didatico, uma vez que, em outros momentos, 0S
alunos tiveram dificuldades em resolvé-las. Assim, a partir dessa experiéncia, é criada uma

crenca sobre a necessidade de complementar as orientagcbes do livro, ocasionando uma
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mudanca na préatica do professor. Ou seja, essa situacdo reforca as ideias de Thompson (1992)
quando ela diz que a relagdo entre préatica e crenca pode ser vista como uma relacdo dialética,

ja que ambas exercem influéncia uma sobre a outra.

Por conseguinte, os professores avaliam e reorganizam seu sistema de crengas por
meio de reflexdo diante da interagdo com o ambiente e as demandas e problemas envolvidos
nesse contexto, a0 mesmo tempo em que “as crengas dos professores parecem agir como
filtros por meio dos quais os professores interpretam e atribuem significados as suas
experiéncias enquanto eles interagem com o0s alunos e os conceitos matematicos”
(THOMPSON, 1992, p. 138-139)*'. Considerando isso, € possivel dizer que com a
experiéncia sdo estabelecidas crencas que permitem prever as dificuldades que podem surgir
e, assim, planejar as acdes posteriores, sejam elas em relacdo a aprendizagem dos alunos ou a
selecdo das tarefas que vao ser propostas, ja que essas escolhas serdo baseadas nas crencas
docentes, as quais estdo subordinadas as vivéncias passadas, possibilitando, ao professor,
ponderar o que auxiliard o entendimento dos estudantes e o que podera causar dificuldades.

Em vista disso, a partir das falas citadas anteriormente, evidencia-se como 0s recursos
individuais dos professores se manifestam, ou seja, como o Pedagogical Content Knowledge,
a experiéncia e as crencas docentes (CARRILLO et al., 2018; TARDIF, 2002; THOMPSON,
1992) sdo mobilizados pelas professoras ao prever as suas proximas atividades.
Consequentemente, a PDC é exercida por elas ao considerarem esses aspectos atrelados as
potencialidades e fragilidades que os materiais curriculares apresentam (BROWN, 2002), as
quais sdo percebidas e utilizadas para realizar adequacdes, com o intuito de contemplar as
suas expectativas sobre o ensino e a aprendizagem dos alunos. Por exemplo, a professora
Vilma, a partir das suas experiéncias passadas e do conhecimento sobre a aprendizagem dos
alunos, recorre as suas crencgas para interpretar o material e identificar que ha lacunas na
forma como ele enuncia as tarefas, assim, prepara-se para complementar 0s recursos

curriculares, adaptando o que esta presente no livro didatico (BROWN, 2002).

Em adicdo a essas inferéncias, € possivel ressaltar que, alem do planejamento, essas
previsdes influenciam a selecdo de tarefas e a elaboragdo das avaliagbes, uma vez que 0S
professores se planejam a partir de suas experiéncias anteriores e, principalmente, da forma

como os alunos interagiram com o que foi proposto nessas vivéncias. Outra crenca se

47 Nossa traducdo de: “teachers’ beliefs appear to act as filters through which teachers interpret and ascribe
meanings to their experiences as they interact with children and the subject matter”.
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evidencia, a qual versa sobre a possibilidade de comparar as turmas que os professores
possuiam e possuem, prevendo suas proximas agdes a partir dessa comparacdo. Logo,
presume-se que ha influéncia dessa crencga, uma vez que os professores vado constituindo o seu
modo de trabalhar ao longo das suas experiéncias, sejam elas pessoais e/ou profissionais,
modificando a sua pratica docente e, consequentemente, a forma com que eles interagem com

o livro didatico, reforcando o que foi dito anteriormente.

Desse modo, segundo Delamont (1987), essas acdes advém das crencgas docentes sobre
os alunos, pois para agir sdo essenciais 0 pensamento e a discussdo que o professor faz a
respeito dos alunos. O referido autor defende que as expectativas e previsdes que o professor
tem em relagdo aos estudantes sdo elementos fundamentais na interagdo em sala de aula,

porque os docentes sempre realizardo essas interpretacdes sobre 0s possiveis atos dos alunos.

Em consonancia, o professor Alexandre mostrou recorrer a sua experiéncia para
compreender o estilo das tarefas, uma vez que, em sua opinido, ndo tem possibilidade de
trabalhar apenas a contextualizacdo e a interdisciplinaridade, sendo necessario dar aten¢do ao

contexto puramente matematico.

Prof. Alexandre: Com experiéncia ja da para saber qual que € o tipo de exercicio
que tem que trabalhar em sala, porque ndo da sempre para ser interdisciplinar, ndo
tem como ficar usando aplicacdo, as vezes tem que ser ela [Matemaética] por ela
mesma.

Diante dessa fala, a crenca sobre a Matematica que o professor possui € evidenciada,
ou seja, da-se um enfoque maior a compreensao do conteudo, na qual enfatiza que os alunos
entendam as relacdes logicas entre ideias e praticas matematicas, bem como a légica dos
procedimentos matematicos (KUHS; BALL, 1986). Com isso, essas verdades constituem a
filosofia em que o docente acredita (THOMPSON, 1992), de modo a delinear a forma como
ele se relaciona com o material, transformando-se em uma lente que ira nortear quais recursos
curriculares serdo percebidos. Ou seja, com as suas crengas, o professor identifica quais

tarefas irdo contemplar aquilo em que acredita, moldando o uso que ele fara do livro didatico.

Em acréscimo, ressalte-se que essa crenca do professor Alexandre contribui para a
constituicdo da sua identidade docente, a qual sera caracterizada pelos conhecimentos,
crengas, experiéncias e praticas desse professor. Para lIza et al. (2014, p. 277), essa identidade
“baseia-se em um equilibrio Unico entre as caracteristicas pessoais e 0S percursos
profissionais construidos ao longo da historia de vida”. Assim, ao considerar essa fala do

professor, infere-se que, de fato, a pratica cotidiana vai além de favorecer “certezas
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‘experienciais’, permite também uma avaliacdo dos outros saberes” (TARDIF, 2002, p. 53,
grifo do autor), como, por exemplo, os saberes disciplinares, curriculares e da formacao

curricular.

Logo, essa verdade que ele assume advém de sua experiéncia e, consequentemente, ao
longo da sua trajetoria profissional vai se tornando uma pratica frequente, de modo a se tornar
um componente integrante da sua identidade docente. Assim, € possivel ponderar que essa
crenca acaba assumindo uma centralidade (THOMPSON, 1992), ja que é associada a uma
pratica eficiente, aos olhos do professor, além de sua recorréncia, estabelecendo relagdo com

outras verdades, o que a torna influente sobre as demais crencas e sobre a préatica do professor.

Corroborando esses aspectos, foi possivel identificar o impacto das experiéncias
pessoais no planejamento, mais especificamente no tempo estimado para as atividades
docentes e no tempo gasto nas tarefas propostas. Assim, os professores conseguem prever e
estimar o ritmo dos alunos e o tempo de que eles precisardo para desenvolver determinada

atividade, influenciando as suas escolhas. Sobre isso, Mateus afirmou:

Prof. Mateus: Todo professor tem determinadas crengas, entdo vocé pega e pensa:
essa tarefa vai durar quanto tempo? Porque vocé conhece os alunos, sabe
determinar o ritmo deles, s6 que acontece alguma coisa durante as aulas que néo
estava previsto, ai leva mais tempo. Ai, na proxima vez, aprimora, replaneja para
um préximo ano ou para uma préxima turma.

Assim, diante dessa fala, explicita-se a influéncia das crencas docentes na prética, de
modo que elas subsidiam as suas escolhas ao longo das atividades que serdo desenvolvidas
em sala de aula. Em outras palavras, as verdades pessoais assumidas por esses professores sao
fundamentais para definir quais tarefas serdo propostas e selecionar a forma como irdo
interpreta-las, planeja-las e tomar decisfes sobre tais tarefas (NESPOR, 1987). Ou seja, as
crencas podem ser vistas como um aspecto importante para a definicdo de comportamento e
das decisdes dos docentes, ja que conferem a eles uma lente para interpretar as situacdes a

serem vivenciadas.

Consequentemente, é possivel ressaltar que as crengas docentes irdo influenciar a
forma como o professor se relaciona com o material curricular. Atrelado a isso, evidencia-se
como a experiéncia se faz presente e interfere na formacao dessas crencas e no tipo de uso que
o docente faz do livro didatico (BROWN, 2002), visto que se pode considera-la um recurso
individual potente a influenciar a relacdo professor-material curricular. Por exemplo, quando o
professor Mateus afirma conhecer o ritmo dos alunos, destaca-se que essa fala advém das suas

experiéncias e crengas acerca dos alunos, de modo que se torne um aspecto a ser considerado
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ao selecionar as tarefas. Logo, utiliza-se desses aspectos para planejar suas proximas acdes,
exercendo a sua capacidade de design pedagdgico ao revisitar o material curricular e
identificar as suas limitagdes, a fim de dribla-las para contemplar os seus objetivos de ensino

e desenvolver uma pratica coerente com as suas crencas (BROWN, 2002).

Diante disso, destaca-se o papel importante que as crencas assumem diante da pratica
pedagogica, ao regé-la e ao auxiliar no padrdo de comportamento que o professor ird assumir
ao longo da sua carreira. Thompson (1997) afirma que o sistema de crencas docente passa a

frente dos seus conhecimentos, ao entender que

Os professores desenvolvem padrdes de comportamento caracteristico de sua pratica
pedagodgica. Em alguns casos, estes padrdes podem ser manifestagdes de nocdes,
crengas e preferéncias, conscientemente sustentadas, que agem como ‘forgas
motrizes’ na formagdo do seu comportamento (THOMPSON, 1997, p. 12, grifo da
autora).

Desse modo, infere-se que as crencas estdo condicionadas as experiéncias docentes, as
quais podem influenciar o comportamento do professor. Assim, para compreender a pratica
pedagogica e a forma como ele concebe o ensino e a aprendizagem de Matematica, pode-se se
atentar para as crencas desse docente, pois estas forneceram subsidios para o seu padrdo de

comportamento.

Ademais, ha outros fatores concernentes as crencas que podem interferir na pratica
docente. Por exemplo, o professor Pedro falou sobre o tempo ser um fator limitante, uma vez
que as suas experiéncias anteriores tendem a praticas diversificadas, mas, como ha pouco
tempo destinado aos conteudos e sua carga horaria é extensa, inviabiliza-se a pratica que

gostaria de ter.

Prof. Pedro: As vezes, muitas coisas que a gente aprendeu ali na graduacéo eu
queria fazer, mas por conta de tempo ndo da. Investigacdo mesmo se pudesse eu
queria que aparecesse, mas eu sei que toma mais tempo. Mas interfere.
Normalmente, eu tento calcular o tempo para as atividades, mas no maximo é uma
ou duas aulas para [os alunos] resolverem as questdes, ai vou pensando nas
atividades que cabe nesse tempo.

Destaca-se, com essa fala do professor Pedro, que as suas experiéncias na graduacéo
possibilitaram a crenca sobre a importancia de recorrer a outras abordagens e metodologias de
ensino. Ou seja, concederam ao professor a possibilidade de visualizar a Matematica em uma
perspectiva construtivista, baseada em resolucdes de problemas e no protagonismo do aluno
no processo de aprendizagem (KUHS; BALL, 1986). Apesar disso, o professor alegou que

ndo realiza essa préatica devido ao pouco tempo disponivel para abarcar todos 0s conceitos
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previstos no planejamento.

Em consonancia, destaca-se uma crenga primaria atrelada a necessidade de contemplar
em sala de aula, 0 maximo possivel, 0os conteddos previstos nas prescri¢des curriculares, do
que deriva a crenca referente ao tempo, na qual se planejam as aulas a partir do tempo que se
tem disponivel e que se gasta para determinado conceito. Assim, é possivel referir que essas
crengas assumem maior centralidade em relagdo a concepcdo que o professor tem sobre a
perspectiva construtivista da Matematica, o que justificaria o impacto delas na pratica docente
e corroboraria a ideia de Thompson (1992), ao afirmar que as crencas oferecem subsidios para

compreender as atitudes e tomadas de decisdes dos professores.

Considerando que a crenga sobre o tempo exercera maior impacto sobre a prética
desse professor, € imprescindivel a necessidade de ele realizar a adaptacdo ou improvisagdo
em relacdo ao livro didatico (BROWN, 2002), uma vez que serdo analisados 0s recursos
curriculares a luz das suas lentes, para selecionar o que sera proposto em sala de aula. Logo, a
forma como o livro serd empregado sera condicionada ao tempo que o professor destinara aos
conceitos, ou seja, devera ser analisada a forma como o contetdo é apresentado e explicado
no material, bem como selecionar quais tarefas serdo propostas aos alunos, a fim de
contemplar as suas expectativas frente as suas verdades. Desse modo, 0s recursos proprios do
professor deverdo ser mobilizados com o intuito de desenvolver uma prética coerente com
aquilo em que acredita e, assim, ocorrerd a adaptacdo ou improvisacdao do livio (BROWN,
2002), ja que reproduzir tudo que é apresentado no material ndo condiz com as crencas do

professor.

Dentre esses fatores, é facil observar que a programacao da aula atrelada com uma
preocupacdo com o tempo é destacada na fala do professor Pedro, pois, ao longo de suas
praticas, ele precisa mensura-lo, considerando o ritmo dos alunos ao resolverem determinada
tarefa, baseando-se em experiéncias passadas. Com isso, as vivéncias atuam em conjunto com
as crengas, novamente, pois o professor se planeja e pondera as suas tomadas de decisdes
frente ao material curricular considerando esses aspectos. Mas vale destacar que, para essa
decisdo, fatores externos, como as prescrigdes curriculares, também exercem um impacto, ja
que h& uma preocupagdo e uma crenca acerca da necessidade de cumprir toda a grade de

conteudo.

Além disso, a experiéncia também proporciona gque os professores se planejem perante
0 modo como os alunos vao interagir com as tarefas a serem propostas. Sobre isso, € possivel

destacar a preocupacgdo da professora em prever os erros dos alunos para se planejar, assim
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como a resolucdo das tarefas, pensando em possiveis solu¢fes que podem ser encontradas.
Lidar com os erros dos alunos € algo recorrente na pratica docente e, ao prevé-los, é possivel
se preparar e planejar suas falas e acdes. Sobre essa questdo, todos os professores alegaram
conseguir prever os erros e as dificuldades apresentadas pelos alunos, e isso é possivel devido

a experiéncia docente que possuem, como é explicitado por Daniela:

Prof2 Daniela: As vezes da para a gente ter uma nocao, pela experiéncia, pela
prdtica. As vezes a gente até comenta ‘prestem atencdo nisso...’, que a gente ja
sabe.

Em didlogo com o sistema de crencas, a experiéncia oportuniza aos professores a
construcdo de saberes. Tardif (2002) argumenta que esses saberes sdo praticos e, no que tange
aos saberes experienciais, pode-se dizer que conferem aos professores uma certeza — nessa
pesquisa entende-se como crencas — referente a seu contexto de trabalho, de modo a facilitar
sua atuacdo. Dessa forma, quando os professores elencam a possibilidade de prever as
dificuldades dos alunos, conforme exemplificado pela fala da Daniela, é possivel identificar
que a experiéncia proporcionou que eles estabelecessem crengas sobre a aprendizagem e

interacdo dos alunos em relacéo as tarefas e ao contelido matematico.

Com isso, realizam-se previsdes, as quais servirdo para antecipar acdes e auxiliar no
planejamento docente. Ou seja, essas crengas mobilizardo a capacidade de design pedagdgico
dos professores, de modo que eles analisem e interpretem as lacunas dos materiais
curriculares diante das suas crencas e, a partir disso, busquem alternativas que tornem a sua
pratica coerente com aquilo em que se acredita e que contemple as necessidades dos alunos
(BROWN, 2009).

Nessa direcdo, alguns professores alegaram realizar inferéncias relacionadas as
dificuldades dos seus alunos apenas quando os erros vém a tona, questionando o raciocinio
deles e explicando, individualmente ou coletivamente. Para isso, utiliza-se a fala da professora

Vilma, a fim de exemplificar o que é feito por eles:

Prof.2 Vilma: Ai eu entro com a minha fala, mostrando, falando: “olha, presta
atengdo nisso, que é assim, assim”. Porque as vezes vocé esta distraido, se vocé ndo
leu antes, ndo se programou antes, eles [alunos] ficam perdidos. N&o, ai eu ja vou
por etapa, lendo, tem que ser assim, por isso, por isso, por isso, j& dou as
coordenadas.

Diante da fala, evidencia-se que a crenca sobre as possiveis dificuldades dos alunos
também permeia o planejamento docente, de modo que, ao interagir com o material

curricular, se pense sobre possiveis complementacdes as orientacdes das tarefas, como forma
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de suprir as dificuldades que os alunos possam vir a apresentar. Com isso, é exercida a
adaptacdo do livro didatico (BROWN, 2002), ja que os professores mobilizam seus proprios
recursos a fim de complementar o que estd proposto no material, atendendo as necessidades
especificas dos alunos e se alinhe com as possiveis circunstancias a serem presenciadas em
sala de aula (BROWN; EDELSON, 2003).

Para que a adaptacgdo dos livros acontega, 0s recursos subjacentes aos professores séo
requeridos e, para esse tipo de situacdo, as crengas e a experiéncia assumem um destaque,
pois esses aspectos irdo nortear a forma como o docente interpreta o material. Nesse sentido,
conforme defende Thompson (1992), € possivel destacar a relacdo dialética existente entre as
crencas e as experiéncias do professor, de modo que as crencas se tornem um filtro para
interpretar e atribuir significado as suas experiéncias quando estd em contato com os alunos, o
livro ou o conteltdo matematico. Consequentemente, as vivéncias e a interacdo com o
ambiente permitem que os professores avaliem e reorganizem suas crengas, por meio da
reflexdo sobre a coeréncia de sua pratica com aquilo em que acredita, associando a eficécia da

atividade relacionada ao que objetivava.

Com isso, sdo dadas aos professores novas possibilidades de uso dos seus
conhecimentos, sejam eles voltados para o conteldo ou para a forma de ensinar (CARRILLO,
et al., 2018), ja que atribuem um significado diferente em relacdo aos conhecimentos que
possuem. E, a partir da integracdo desses recursos, os docentes tém subsidios para se
relacionar com o livro didatico, de forma que analisem o material curricular, sendo
consideradas as possiveis dificuldades e, além disso, que consigam se preparar para auxiliar
os alunos, orientando, explicando ou buscando novas formas de abordar e/ou relacionar uma

determinada tarefa.

Para além dos previstos, ha momentos em que poderdo surgir erros que 0s docentes
ndo esperavam, ou seja, a aparicdo de dificuldades, por parte dos alunos, que ndo eram
pressentidas na resolucdo das tarefas. Sobre essa situacdo, alguns professores apontaram a
necessidade de ouvir a explicagdo do aluno, para que assim pudessem ajuda-lo a encontrar o
erro cometido e, entdo, compreender a tarefa. llustrando essa opinido, sdo ressaltadas as

palavras de Pedro, nas quais 0s demais pontos de vista caminham para 0 mesmo sentido:

Prof. Pedro: As vezes da para prever, saber onde eles [os alunos] vdo chegar, mas
nem sempre. Normalmente eu espero, na hora que a gente for comentar as questdes
eu vejo. As vezes eles vdo por caminhos que a gente ndo esperava e ai eu tento
compreender, ai eu pergunto e peco para me explicarem.
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Diante dessa colocacdo, é possivel identificar a crenga sobre os erros cometidos pelos
alunos, os quais podem propiciar aprendizagem, isto €, os docentes acreditam que € possivel
construir significado sobre um conceito matematico a partir dos erros que os alunos cometem.
Logo, considerando que os materiais ndo oferecem subsidios para auxiliar os professores com
as possiveis respostas que os alunos podem apresentar para uma tarefa, cabe ao professor
recorrer aos seus recursos para compreender e auxiliar o aluno no desenvolvimento correto da

tarefa.

Nessa direcdo, é evidente que a improvisacdo (BROWN, 2002) se tornara presente na
pratica dos professores nesse momento, uma vez que se desencadeia uma oportunidade
adicional nessas situa¢fes em sala de aula, em que eles ddo prosseguimento a aula recorrendo
a seus recursos proprios. Brown e Edelson (2003) caracterizam a improvisacdo como um
desvio completo do material curricular, ou seja, a pratica docente € apoiada apenas pelos
conhecimentos e habilidades dos professores, sendo uma acgdo intencional por parte desses

individuos.

Assim, cabe destacar a inferéncia de que as crencas sobre a Matematica, seu ensino e
sobre os alunos se tornardo um fator que influenciard a improvisacdo do professor. Isso
acontecerd, pois elas servem para definir os objetivos e as tarefas que serdo desenvolvidas,
enquanto os conhecimentos entrardo em jogo quando 0s objetivos e a forma como eles seréo
alcancados forem estabelecidos (NESPOR, 1987). Logo, ao identificarem as dificuldades e
erros dos alunos, os professores recorrem as suas crencas para buscar solu¢fes para suprir as
duvidas que emergem, de modo que seja considerado o que os docentes assumem como

verdade, para que depois possam agir, mobilizando seus conhecimentos.

Pensando nessa crenca acerca dos erros, destaca-se que ela ndo influencia na selecéo
das tarefas, uma vez que os professores ndo a veem como restricdo ao fato de a tarefa gerar
dificuldades para os alunos. E importante relembrar que em alguns momentos prefere-se
evitar essas tarefas, mas destaca-se a possibilidade de erros em quaisquer tarefas. Com isso, 0s
docentes realgaram uma crenga sobre a importancia do dialogo entre eles e os alunos, o qual

direciona para uma explica¢do do conceito partindo dos erros cometidos.

Sobre isso, Ricardo, Slongo e Pietrocola (2003) dizem que, nesses momentos, 0 ensino
é concebido como mediacédo, da qual os alunos participam de forma ativa, mobilizando o
interesse deles. Em consonancia com essa ideia, destaca-se a crenca dos professores sobre a
importancia da postura que eles devem assumir nesses momentos de discussdo, isto é, é

necessario que o docente se torne um orientador, auxiliando os alunos a construir o seu
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proprio conhecimento a partir dos erros cometidos. Ressalta-se, entdo, outra crenga docente,
ao se priorizar a participacdo, de forma ativa, dos alunos nesses momentos, de modo que 0

discente assuma uma posi¢cdo mais central.

Destarte, infere-se que, apesar de essa crenca influenciar a pratica do professor, ela
ndo engloba todo o trabalho docente, ou seja, essa verdade exerce impacto maior nesses
momentos de resolucdo de tarefa. Nesse sentido, pode-se afirmar que essa crenca nao é
central o suficiente para estabelecer relacdes outras, a fim de modificar a forma como os
professores veem a Matematica e seu ensino, prevalecendo uma visdo instrumentalista do
ensino (KUHS; BALL, 1986). Em outras palavras, com excecdo dos momentos de
desenvolvimento de tarefas, as falas dos professores caminham para uma crenca de que o
professor tem o papel de demonstrar, facilitar, explicar e definir os conceitos matematicos,
enquanto o aluno escuta, participa das interacbes com o professor e realiza as tarefas
propostas (KUHS; BALL, 1986).

Ao observar as aulas dos professores, foi possivel identificar a preocupacdo com a
participacdo dos alunos e o entendimento acerca da interacdo deles com as tarefas propostas,
reforcando a influéncia das crencas docentes em suas praticas. Januario (2017, p. 96-97)
ressalta que a interacdo nas aulas de Matematica pode ser vista como uma possibilidade que
emerge do material, uma vez que “a interagdo ¢ fomentada pelas atividades, que solicitam a
conversa, a troca de informacgdes, a analise de outros procedimentos, a justificativa e a

argumentacdo para os procedimentos de resolugao”.

Ao considerar as aulas observadas, é possivel ressaltar que as tarefas propostas aos
alunos, por si s6, ndo ofereciam subsidios para ocorrer essa interacdo. Normalmente, a
dindmica ao apresentar as tarefas se baseava na resolugédo delas de modo individual, na qual o
professor aproveitava desse momento para sanar davidas discentes e, posteriormente, realizar
a correcdo com a turma. Desse modo, foi percebida a tentativa de estabelecer um dialogo, de
modo individual ou coletivo, entre professores e alunos, partindo das acGes dos discentes

frente as tarefas.

Nesse sentido, o uso fiel do livro didatico no que tange as tarefas, apds a selecéo
daquelas que contemplem os objetivos de ensino, pode proporcionar momentos de interacdo
entre o professor e o aluno, uma vez que o material curricular se torna completo e explicito
para aquilo em que se acredita e se espera (BROWN, 2002). Ou melhor, os livros oferecem

todos 0s recursos necessarios para o desenvolvimento da aula, enquanto o docente utiliza seus
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conhecimentos e habilidades para auxiliar os alunos, pratica identificada em todas as aulas
observadas.

Dessa forma, é possivel inferir que a crenca sobre a importancia da interacdo entre
professor e aluno se sobressai em relacdo a adaptacéo das tarefas presentes no livro didatico,
tornando-se uma crenca central. Com isso, relaciona-se com diferentes verdades do sistema de
crengas, o que resulta na sua estabilidade e na sua influenciabilidade (THOMPSON, 1992), ou
seja, a pratica decorrente dessa verdade tem carater consistente e permeia as agdes dos

professores, uma vez que prezam por esse dialogo com os alunos.

E valido destacar que os docentes creem que 0 momento de correcdo e discussdo das
tarefas é importante para promover a aprendizagem dos discentes, uma vez que é 0 momento
utilizado para discutir as diferentes resolugdes, os raciocinios desenvolvidos, as dificuldades
encontradas e os erros cometidos. Nesse sentido, esta dindmica de aula dos professores
proporciona o desenvolvimento de habilidades de raciocinar e se comunicar por parte dos
alunos, assim como uma analise das situacbes matematicamente significativas para eles
(PONTE; NUNES; QUARESMA, 2012). Segundo esses autores,

Este € um momento de institucionalizacdo de conhecimentos, isto &, em que as
aprendizagens sdo tornadas explicitas e sdo evidenciadas, passando a constituir parte
do patriménio matematico da turma. Esta sistematizacdo ajuda os alunos a
compreenderem e registarem quais s@o as ideias efetivamente trabalhadas e como se
ligam com os conceitos e procedimentos ja aprendidos (PONTE; NUNES;
QUARESMA, 2012, p. 9-10).

Assim, pensando nas falas citadas anteriormente acerca da possibilidade que a
experiéncia profissional propicia aos professores, ao prever erros que podem ser cometidos
pelos alunos, identificaram-se algumas crencgas dos docentes, mas elas ndo evidenciaram uma
influéncia na selecdo das tarefas, uma vez que qualquer uma pode provocar dificuldades e
acarretar erros por parte dos alunos. Entdo, é valido destacar a importancia da experiéncia
nesse momento, pois é a partir dela que as crencas sdo formadas e possibilita-se a previséo de

alguns erros e o planejamento a partir dessas antecipacdes (THOMPSON, 1992).

Posto isso, outra acdo docente que nédo interfere diretamente na selecdo das tarefas,
mas corrobora a relagdo dos professores com o livro didatico, é a solugédo delas, isto €, ao
resolvé-las pode-se mobilizar algumas crencas, ao prever as dificuldades que os alunos
apresentardo ou entdo analisar a possibilidade de modifica-las e potencializa-las utilizando
outros recursos, para além daqueles identificados no material curricular. Mas é valido destacar

que a maioria dos professores alegou ndo resolver as tarefas utilizando lapis e papel, ja que



152

realizam uma anélise mental daquilo que é solicitado.

Esse modo de andlise ndo prejudica a atuacdo docente e nem inibe a possibilidade de
refletir sobre os possiveis erros que os alunos apresentardo nas tarefas ou a viabilidade de
modifica-las ou incrementa-las. Eles alegaram assumir essa postura por ter experiéncia e
familiaridade com os conceitos, conseguindo, assim, analisa-las matematicamente. As falas a

seguir destacam o mencionado:

Prof.2 Daniela: Nem sempre. E que as vezes eu tenho tendéncia de que, como a
gente ja sabe, mais ou menos, a gente ndo faz [a resolucdo das tarefas]. Eu vejo que
é uma falha minha isso, vou ser sincera, as vezes eu nao faco.

Prof.2 Fabiana: Os exercicios do livro eu ndo resolvo, eu resolvo as vezes no
cantinho do livro mesmo, que eu posso escrever no livro do professor. Entdo um
exercicio ou outro que tenha alguma davida, que eu ndo estou concordando muito
com a resposta, eu ja vou fazendo aqui no prdprio livro.

Prof. Pablo: N&o. Normalmente, nos livros ja aparecem as respostas. Mas é muito
tempo de estrada, entdo ja bate o olho e sabe.

Prof. Mateus: N&o, ndo fago previamente [a resolucdo das tarefas]. Eu faco durante
as aulas. Previamente ndo, porque eu ja sei. Agora, no inicio da minha carreira eu
fazia bastante. Eu ja estou com 18 anos de carreira, 19 anos de carreira ja. Mas no
inicio da carreira eu fazia, ficava 14 em casa trés, quatro horas resolvendo, fazendo
lista, mas isso ha um bom tempo.

Prof. Alexandre: N&o, ndo chego a resolver [as tarefas] ndo. Eu resolvo
mentalmente, lendo eu ja sei mais ou menos o que pede, eu faco mentalmente. Nao
fico escrevendo néo.

Diante dessas falas, & possivel identificar uma primeira crenca docente sobre o
impacto da experiéncia na relacdo entre eles e as tarefas, uma vez que, ao analisa-las, gastara
pouco tempo para identificar o conceito matematico envolvido, para prever as habilidades que
precisardo ser mobilizadas e se sdo condizentes com o0s objetivos de ensino dos professores.
Com isso, infere-se que, para eles, um docente menos experiente precisara de mais tempo para
realizar essa andlise, 0 que pode implicar uma crenga sobre a experiéncia proporcionar uma
aproximagdo com o conceito matematico de maneira profunda, possibilitando, entdo, essa

analise rapida das tarefas.

Logo, destaca-se como a experiéncia produz uma rica memoria episodica, oferecendo
subsidios para a formacéo de novas crencas, as quais servem como inspiracéo, justificativa e
modelo para a pratica docente (NESPOR, 1987). Ou seja, ao vivenciar o cotidiano de sala de
aula e ter contato com 0s mesmos conteudos matematicos, os professores conseguem recordar
e identificar o que ser& abordado nas tarefas ao Ié-las, ajudando-os a entender as informac6es

apresentadas e a estruturar a resolugdo mentalmente.

Nesse sentido, as crencas advindas da experiéncia dao subsidios para interpretar as
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tarefas, reconhecendo o que serd exigido dos alunos e analisando 0s recursos sobre as
representacdes das tarefas e de dominio, ou seja, servem como um filtro para se analisar os
recursos curriculares (BROWN, 2002). Além disso, elas proporcionam uma segurancga aos
professores no que tange aos conhecimentos especificos do contetdo (CARRILLO et al.,
2018), uma vez que as vivéncias anteriores concedem um aprimoramento dos conhecimentos,
de modo que os conteudos sejam reconhecidos e compreendidos de maneira mais rapida e

segura.

Em consonancia, é valido destacar que, a partir das falas citadas anteriormente, a
experiéncia dos professores propicia uma seguranca em relacdo aos livros, podendo
identificar uma crenga primaria (THOMPSON, 1992) acerca da impossibilidade de haver
erros em relacdo as respostas das tarefas apresentadas no manual do professor. Como
consequéncia, identifica-se uma crenca derivada (THOMPSON, 1992) em relacdo a ndo
necessidade, para alguns docentes, de resolver as tarefas, ja que as respostas estdo presentes

nos livros didéaticos.

Assim, com o manual do professor apresentando as respostas das tarefas, os
professores Daniela, Fabiana, Pablo, Mateus e Alexandre julgaram o material como sendo
suficiente para auxiliar as suas aulas, conferindo ao livro uma completude, com orientacgdes
explicitas e com recursos curriculares capazes de contemplar os objetivos de ensino desses
professores. Ou seja, para esses docentes, 0 material se torna completo e, por isso, ndo €
necessario que eles mobilizem seus préprios recursos para resolverem as tarefas, dado que o
livro apresenta as respostas e isso se torna suficiente para conduzirem suas aulas,
reproduzindo, assim, 0 que se apresenta no material, j& que a resolucdo da tarefa se baseara
apenas no que o livro determina (BROWN, 2002).

Em vista disso, é possivel ressaltar que a experiéncia proporciona essa seguranga aos
professores, indo em direcdo oposta ao que Brown (2002) aponta, pois, para esse autor, a
experiéncia desencadeia uma reflexdo sobre os recursos curriculares, exercendo de forma
ampliada a capacidade de design pedagogico e, assim, subverte com mais frequéncia o
curriculo no que tange a utilizacdo do livro didatico. No cenério desta pesquisa, parte dos
professores relatou o oposto, ja que os anos de carreira inibem a necessidade de resolver as

tarefas antecipadamente.

Contribuindo para essa discussdo, os professores com menos experiéncia, Lais e
Pedro, evidenciaram a importancia de resolverem as tarefas antes de proporem aos alunos,

como forma de analisar se 0 material ira contribuir para sua pratica. Ou seja, para esses
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professores, as respostas presentes no livro didatico ndo oferecem seguranca para que eles
desenvolvam suas aulas baseados apenas nos recursos curriculares, acreditando serem
necessarias a resolucdo e, consequentemente, a mobilizacdo dos seus conhecimentos para

acrescentar, se julgarem pertinente, o que € proposto no livro.

Sobre essas afirmacdes, destaca-se a fala da professora Lais, que resolve as tarefas a
serem propostas aos alunos, cujo intuito, em sua pratica, € verificar se sdo condizentes com 0

que foi trabalhado em sala:

Prof.2 Lais: Antes de levar [a tarefa], eu resolvo. Eu resolvo para ver se é para fazer
aquilo que eu realmente queria que eles [os alunos] fizessem, se eles vao resolver da
forma que eu estou propondo. E, essa primeira parte aqui eu estou resolvendo, que
sdo problemas, pode ter mais de um tipo de solucéo..., mas, aqui, como aqui séo
exercicios mais para fixagdo, mais mecanicos, sé olhando da para ver.

A partir disso, é possivel identificar uma crenca em relacdo as possibilidades de
resolucdo, isto €, ela reconhece que uma tarefa matematica pode ser resolvida de diversos
modos, ainda mais quando se trata de situacGes-problema. Contrapondo essa crenca, destaca-
se outra sobre ndo ver necessidade de resolver as tarefas de fixacdo, as quais seriam, para ela,
aplicacdo de formulas, pois ndo proporcionam diferentes modos de resolucao.

Desse modo, infere-se que ha um conflito entre as crencas evidenciadas pela
professora, uma vez que, por um lado, a sua visdo de Matematica se aproxima de uma
perspectiva construtivista, ao acreditar na possibilidade de haver diferentes resolucbes para
uma tarefa, pela qual se pode explorar e formalizar ideias matemaéticas, concebendo a
Matematica como uma disciplina dindmica (KUHS; BALL, 1986). Por outro lado, a
professora Leticia apresenta uma crenga que se encaminha para a visdo instrumentalista da
Matematica, ou seja, prioriza-se a resolucdo da tarefa de acordo com as regras e 0S
procedimentos estudados anteriormente (KUHS; BALL, 1986).

Logo, cabe relembrar que ha a possibilidade de apresentar crencas conflitantes entre si.
Segundo Thompson (1992), é concebivel que um individuo possua crengas sobre a
Matematica que incluam aspectos sobre visdes diferentes dessa disciplina, mesmo que sejam
aparentemente conflitantes. Porém, ao longo de sua pratica e ao adquirir experiéncia, uma
dessas crengas assumira uma centralidade, influenciando e moldando suas interagcbes com a
realidade escolar, em especial com o livro didatico. Isso acontecera apds a reflexdo e
avaliacdo da professora acerca da eficacia de suas praticas em relacdo aos seus objetivos de
ensino, bem como sobre a coeréncia entre seus conhecimentos e demais crengas. E, mesmo

que ndo seja clara a predominancia de uma dessas crengas, com o tempo, em sua prética, serd
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perceptivel quais verdades se estabilizardo no sistema de crengas da docente (THOMPSON,
1992).

Além disso, percebe-se que a professora Lais utiliza as resolucdes das tarefas para
analisar se aquele recurso curricular ird contribuir para a sua préatica, recorrendo aos seus
conhecimentos e crengas (BROWN, 2002). Em outras palavras, as crengas desempenham a
funcdo de uma lente para guiar a anélise da professora em relacédo as suas expectativas no que
tange a interacdo dos alunos com as tarefas e a coeréncia com aquilo que ela havia discutido,
de modo que suas verdades vdo conduzir a interacdo dela com os recursos curriculares
(BROWN, 2002). Consequentemente, serdo mobilizados alguns conhecimentos especificos e
pedag6gicos do conteddo, como, por exemplo, o conhecimento dos contetdos e dos
procedimentos matematicos, sobre caracteristicas de aprendizagem relacionadas a
Matematica, a interacdo dos alunos com o conteldo matematico e a escolha do professor
sobre 0s materiais, recursos, estratégias e técnicas para apresentar um determinado conceito
ou procedimento matematico (CARRILLO et al., 2018).

Em acréscimo, destaca-se a fala do professor Pedro, o qual alegou resolver as tarefas
guando ha alguma davida em relacdo ao conteido e a resolucdo, analisando o

desenvolvimento do raciocinio, de forma escrita, para encontrar a solucéo da tarefa.

Prof. Pedro: As vezes n&o, por causa do tempo as vezes ndo consigo. Ai eu escolho
[a tarefa] pelo enunciado. Normalmente, quando eu leio a questdo eu vejo a
complexidade dela, porque eu posso ndo entender ela, se eu ler e ndo conseguir
resolver mentalmente, ai eu vou e fago a resolu¢do. E, assim, eu confio no livro.

Nesse caso, o professor reconhece a sua possivel fragilidade no que tange aos
conhecimentos especificos do conteddo matematico, de modo que a resolucdo da tarefa seja
realizada quando ele apresenta dividas. Ao resolver as tarefas, o professor ira mobilizar
alguns conhecimentos matematicos (CARRILLO et al., 2018), assim como suas crengas sobre
a aprendizagem dos alunos, considerando as suas dificuldades e insegurangas com o que é
apresentado no livro, a fim de determinar se esses recursos curriculares contribuirdo para a

sua pratica e se condizem com aquilo em que acredita e espera (BROWN, 2009).

Assim, tende-se a buscar novas formas de resolver ou recorre-se a outras abordagens
de ensino, que oferecam subsidios para a resolucéo dessas tarefas, com as quais o professor se
sinta confortavel, despertando, entdo, a capacidade de design pedagdgico docente frente as
abordagens do livro didatico, as quais exercerdo influéncias na pratica docente, ao ndo se

reproduzir fielmente o material (BROWN, 2002, 2009). E vélido destacar que, apesar da
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confianca depositada no livro, ela vai depender do enunciado das tarefas, ou seja, caso
ocasione duvidas para o professor, sera realizada a resolu¢do, uma vez que havera uma
incerteza sobre o contedo matematico. Com isso, essa inseguranca por parte do professor vai
desencadear uma anélise do que é apresentado no livro e mobilizara alguns conhecimentos do

dele, o que pode dar abertura para uma subversdo do que est& contido no material.

Assim, ressalta-se que o percebimento de incoeréncia e limitagdes presentes no livro
pode provocar um comportamento subversivo e a infidelidade em relacdo ao material. Isso
pode acontecer devido a mobilizacdo dos conhecimentos, crencas e valores sobre a
Matematica e seu ensino, para analisar as orientagdes, as abordagens e a forma de
apresentacdo das tarefas, bem como as suas resolugdes, presentes no livro (JANUARIO,
2017).

Corroborando essa perspectiva, destaca-se a fala da professora Vilma, que é uma
professora experiente, com tempo de servigco maior, e resolve as tarefas propostas aos alunos,
alegando a importancia de se pensar nas possiveis dificuldades e erros que os alunos podem

cometer. Nas palavras dela:

Prof.2 Vilma: Eu resolvo todas [as tarefas] que eu proponho, eu resolvo. Eu gosto de
fazer isso. Por exemplo, essa, eu olhei e falei, é interessante vocé saber, leve trés e
pague dois, é uma coisa muito comum, do dia a dia deles [dos alunos], entdo eu
selecionei essa aqui. Entdo eu dou uma olhada no enunciado, se tem a ver com dia a
dia do aluno. Ai eu resolvo e vejo se esta legal ou néo, e ai eu planejo mentalmente
0 que eu vou falar, qual é o caminho que eu vou seguir, que seja facil para entender.

Com essa fala, € possivel dizer que, apesar de os demais professores acreditarem que a
experiéncia proporciona a resolugdo mental das tarefas, destaca-se a agdo da professora
Vilma, a qual caminha na direcdo oposta a essa crenca. Ao resolvé-las, seu intuito ndo é
compreender 0 conceito matematico, mas refletir acerca das possiveis interacdes dos alunos,
corroborando a prética e crenca da professora Lais. Sendo assim, fica evidente que a
experiéncia desencadeia a preocupacao de se atentar a diferentes aspectos, de modo que as
crencas sobre a aprendizagem dos alunos e preocupacdes dos professores tenham impacto ao

delinear o comportamento deles frente a utilizacdo do livro didético.

Nessa direcéo, Januario (2017) afirma que, ao resolver as tarefas, € plausivel perceber
as possibilidades e restrigdes presentes no livro didatico, destacando o

[...] modo como as atividades sdo apresentadas e como interagem com os estudantes:
com abordagem simples, em linguagem e vocabulario possivel de compreensao
pelos estudantes e em contextos do cotidiano, 0 que permite a articulagdo com
“situagdes reais” e, assim, potencializa a construgdo de significados e sentidos dos
temas abordados (JANUARIO, 2017, p. 96).
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Pensando nisso, essa preocupacdo desencadeard uma analise das possibilidades,
podendo proporcionar uma abertura para viaveis adaptagdes ou improvisos a partir do que €
apresentado no livro didatico. Ao se pensar na interacdo dos alunos com as tarefas, nos
possiveis erros que podem ser cometidos e em provaveis formas de abordar as diferentes
resolugdes feitas pelos alunos, evidencia-se uma preocupagdo maior com 0S aspectos

pedagogicos e didaticos em relagdo ao conhecimento matematico.

Ademais, na fala da professora Vilma é possivel perceber que suas crengas norteiam a
sua andlise da tarefa, ao ponderar sobre a aplicabilidade em um contexto real para os alunos,
bem como sobre a contribuicdo para a pratica docente. Nesse processo, para além das crencas,
a professora mobiliza seus recursos para planejar e prever a¢oes, de modo que complementem
as orientacbes do enunciado das tarefas, caracterizando uma adaptacdo do livro didatico
(BROWN, 2002). Essa inferéncia se pauta na alegacdo da professora de realizar intervencoes
ao propor uma tarefa aos alunos, de modo a acrescentar informacdes e orientacdes aquilo

apresentado no material.

Brown (2009) ressalta que o conhecimento do professor também influencia o tipo de
uso que ele faz do livro e, ao considerar a forma como os estudantes irdo interagir com as
tarefas, infere-se a possibilidade de outros conhecimentos emergirem, como, por exemplo, o
conhecimento matematico ao longo da resolucdo e a probabilidade de mobilizar o
conhecimento pedagdgico para recorrer a outros materiais, com o intuito de facilitar a
aprendizagem dos alunos, sendo apresentados juntamente com as tarefas ou em outros

momentos da aula.

Nessa perspectiva, os professores ressaltaram recorrer a outros materiais e até mesmo
a outros livros didaticos, para complementar a preparacéo de suas aulas. Com isso, destaca-se
0 uso de recursos tecnologicos, enfatizando crencas distintas entre os professores experientes
e os recém-formados, uma vez que ficou evidente uma crenca demarcada em relacdo as
dificuldades ao utilizar esses recursos, ao passo que outros docentes reforcam as suas
potencialidades. Sobre isso, Pajares (1992) diz que determinadas crencas adquiridas tendem a
ser mais irredutiveis em relagdo ao tempo, isto &, aquelas que foram recentemente adquiridas
s80 mais suscetiveis a mudancas, uma vez que, com 0 tempo, essas crencas vao se

fortalecendo, dificultando, assim, alteracGes no sistema de crencas.

Em consonéncia, ressaltam-se duas falas de professores que corroboram essa

afirmacdo, sendo o professor Alexandre um docente com mais experiéncia e o professor
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Pedro recém-formado na graduag&o:

Prof. Alexandre: Acabo ndo usando isso ndo [tecnologia, materiais manipulativos e
outros recursos], acabo nao mexendo com isso. Eu acho, assim, ele é bom é, mas
tipo assim, um datashow para usar ali eu acho valido, mas a gente acaba perdendo
muito tempo e tem que estar bem habituado a mexer, sendo vocé pode preparar o
material e ai ndo d& certo. Ent&o eu acabo ndo usando.

Prof. Pedro: Até quando fui utilizar o computador, tive que pegar o computador dos
professores, que la na escola tem dois sé para os professores usarem, e 0 meu para
poder usar em sala de aula. Ai a gente ia trocando e os grupos [de alunos] iam
usando.

Diante dessas falas, identifica-se uma crenca de que, para utilizar tecnologia, é
necessario um conhecimento sobre ela, inviabilizando, assim, o0 seu uso caso haja
inseguranca. Perante essa crenca, o professor opta por ndo utilizar recursos tecnoldgicos em
sala de aula, uma vez que a falta de dominio sobre eles provocaria um desperdicio de tempo,
evidenciando-se outra crenca desse docente, a qual impacta diretamente a sua pratica
pedagdgica. Nesse sentido, Thompson (1992) alega que a inseguranca pode inibir uma
determinada pratica, j& que o professor realiza alguma acdo quando se sente confortavel no

que tange a seus conhecimentos e entende que seja uma atividade coerente com suas crencas.

Outro ponto destacado pelo professor se refere a imprevisibilidade ao utilizar recursos
tecnoldgicos, uma vez que, independentemente de planejamento, € possivel que a pratica ndo
ocorra como esperado e, novamente, atribui-se essa situacdo a falta de dominio desses
recursos. Nessa perspectiva, evidencia-se que essas crencas se tornaram centrais para o
docente, de modo que ndo sejam suscetiveis a mudangas, ja que estabelecem relacfes com
outras verdades do sistema de crencas do professor, e possivelmente foram crencas formadas
hd muito tempo, conforme destaca Thompson (1992). Assim, infere-se que pode haver
resquicios da instrucdo e da educacdo (BROWN; COONEY, 1982), de forma que as referidas
crencas fossem estabelecidas enquanto era aluno e ao longo da sua formacéo inicial, na qual
outras abordagens ndo se faziam presentes. Ou seja, dificilmente essa resisténcia ao uso de
tecnologia em sala de aula serd quebrada, pois ndo ha abertura para compreender as suas
contribui¢Bes para os processos de ensino e de aprendizagem. Destarte, o professor tende a
propagar essas acdes, uma vez que foi a partir delas que se constituiu sua identidade docente,
considerando que essa reprodugdo é um processo natural, isto €, espera-se que eles
reproduzam as experiéncias vivenciadas enquanto eram alunos e as suas préprias praticas
(LENZI, 2008).

E valido destacar que a escola onde o professor Alexandre atuava contava com um
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Laboratorio de Ensino de Matematica (LEM), o qual dispunha de jogos, materiais
manipulativos e itens de papelaria para serem utilizados pelos professores em suas aulas.
Além disso, a escola possuia um laboratério de informatica com computadores em
funcionamento, bem como aparelhos de datashow instalados na maioria das salas e outros

disponiveis na direcdo para o uso dos professores.

Com isso, evidencia-se que a crenca docente ndo decorre da falta de infraestrutura da
escola no que diz respeito a oferta de outros materiais e recursos. Além disso, identifica-se
que a crencga sobre a necessidade de ter conhecimento para fazer uso de outros materiais e
recursos ndo provoca mudancgas, uma vez que nao se mostrou interessado em conhecé-los e
utiliza-los em sala de aula. Nessa direcdo, cabe pontuar que o contexto social ndo foi capaz de
exercer influéncias no sistema de crencas do professor Alexandre, reforcando a centralidade
de suas verdades e a garantia da estabilidade e da relagdo com outras crencas, de modo que
ndo sofram tanta interferéncia do meio externo e de situagoes que ele vivencie (THOMPSON,
1992). Para que essas verdades centrais sejam alteradas, é necessario que o professor repense
suas crengas, sua pratica e sua visdo de Matematica, refletindo e percebendo novas
possibilidades para os processos de ensino e de aprendizagem no contexto em que ele atua,
uma escola em que ha a presenca de bolsista do Pibid, de um Laboratério de Ensino de
Matematica e de equipamentos tecnoldgicos disponiveis para o uso.

Contrapondo-se a essa situacdo, reforca-se a fala do professor Pedro, ao evidenciar o
uso de recursos tecnolégicos, driblando a sua indisponibilidade deles na escola em que atua.
Com isso, é possivel inferir que ele cré no impacto desses recursos na aprendizagem dos
alunos, potencializando-a. E valido destacar que este docente é recém-formado e é jovem,
podendo-se inferir entdo que o professor Pedro faz parte da “geragdo dos nativos digitais”, o
que facilita a utilizacdo deles em sala de aula, por ele possuir conhecimento acerca desses

recursos.

Sendo assim, percebe-se que as experiéncias desse professor enquanto era aluno da
Educacao Basica ndo acarretaram a repeticdo dessas agcdes em sua pratica docente, uma vez
que novas crencas foram adquiridas na formac&o inicial e, com isso, a sua préatica docente
passou a sofrer suas influéncias. Com isso, evidencia-se novamente a suscetibilidade a
mudangas de crencas periféricas, isto €, aquelas que ndo estabeleceram relacbes com as

demais, devido ao pouco tempo de existéncia delas (PAJARES, 1992).

Diante disso, a experiéncia proporciona diversos ganhos a pratica docente e a0 modo

como o professor interage com o livro didatico, mas ela também desenvolve algumas crencgas
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que, com o passar dos anos, assumem uma centralidade e adquirem certa irredutibilidade para
mudangas (THOMPSON, 1992). Assim, promove uma Vvisdo engendrada sobre o ensino e a
aprendizagem de Matematica. E claro que essa realidade ndo é valida para todos os docentes
experientes, ha aqueles que buscam refletir e melhorar o modo de ensinar, analisar, com mais
detalhes, o livro didatico, desenvolvendo as suas capacidades de design pedagogico, as quais
estimulam o poder de acéo do professor frente ao material (BROWN, 2002).

Sobre isso, Guimardes (2010) afirma que a mudanca na pratica pedagogica se torna
mais suscetivel quando existe uma reflexdo sobre a sua prépria pratica, uma discussdo sobre
ela com outros colegas ou entdo a busca e o conhecimento acerca de novas formas e
abordagens para ensinar. Ou seja, para romper com a estabilidade de determinadas crengas, é
preciso que elas sejam confrontadas com a experiéncia a partir da reflexao, ja que a identidade
docente esta baseada nessas verdades e, assim, torna-se necessario que se queiram mudancas e
se exercitem essas reflexdes, pois o significado pessoal dado as coisas sofrera alteracdes e,

consequentemente, suas acdes serdo modificadas.

Assim, a formacdo permanente pode contemplar esses aspectos e possibilitar
modificacdes no sistema de crencas dos professores e, consequentemente, a influéncia delas
na atuacdo docente em sala de aula. Durante as entrevistas, alguns professores corroboraram
essa discussdo, evidenciando crencas sobre a formacdo permanente e ressaltando as suas
influéncias na atuacdo docente. Inicialmente, destaca-se a leitura e proximidade com
pesquisas académicas, as quais possibilitam a reflexdo sobre a pratica profissional, a
adaptacdo daquilo que é apresentado no livro didatico, recorrendo-se a outros materiais e
recursos, ou, entdo, a aquisicdo de novos conhecimentos acerca de assuntos de interesse do
professor, como, por exemplo, indisciplina, educacdo inclusiva, teorias de aprendizagens,

novas abordagens de ensino e outros.

Com isso, € possivel inferir que essa préatica possibilita a modificacdo de crencas ou a
manifestacdo de outras, as quais vado delinear a forma como o professor age e se relaciona
com o livro didatico (THOMPSON, 1992). Por exemplo, a professora Lais desenvolvia uma
pesquisa sobre a presenca da Historia da Matematica nos livros didaticos e, com isso, realizou
diversas leituras sobre o assunto, incluindo a importancia de utilizar outros recursos

combinados ao uso do livro:

Prof2 Lais: Pesquiso sobre a importancia do livro didatico, porque que nao pode
usar so ele, li dissertacbes que falam sobre a presenga da Historia da Matematica,
varios artigos que falam sobre como a Historia da Matematica esta sendo abordada
nos livros. Acredito que sim [ao ser perguntada sobre se essas leituras influenciam o
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uso do livro didatico], mas néo s6 essas leituras, acho que é um conjunto das coisas.
Eu tento encaixar Histéria da Matematica nos livros, sei que os alunos gostam de
jogos, entdo eu tento encaixar 0s jogos.

Diante dessa fala, identifica-se uma crenca referente a importancia de realizar um uso
combinado do livro didatico a outros materiais e/ou recursos. E, com isso, ao utiliza-lo, serd
efetuada uma andlise para perceber as possibilidades que o material oferece, de modo a
adapta-lo com materiais/recursos que estabelecam um didlogo com o livro didatico. Januario
(2017, p. 132) diz que “a adaptacdo e a subversdo sdo oportunizadas pela agéncia nos
professores, implicada pelos conhecimentos docentes sobre o contetdo, por sua apresentacao
(organizacdo, sequenciagdo, abordagem) e pelo aspecto conceitual”, assim como pelos saberes

relativos a aspectos didatico-metodolégicos.

Nesse sentido, é verossimil dizer que a capacidade de design pedagdgico se apresenta
em maior grau, ja que o professor ird mobilizar seus recursos a fim de provocar mudancas no
material e percebe maiores fragilidades, havendo a necessidade de mobilizar seus recursos de
maneira que o livro apresente contribuicdo para sua pratica (BROWN, 2002). Corroborado
esse autor, Giddens (1989) entende que o poder de acdo dos professores oportuniza a
recorréncia a outros recursos, provocando acgdes diferenciadas com o intuito de contemplar os
seus objetivos nos processos de ensino e de aprendizagem e configurando-se em uma agéo
que “implica a possibilidade de poder atuar de outra maneira e, portanto, um ‘poder’ [...]
considerando poder como a capacidade que o ator tem de intervir no curso dos
acontecimentos e altera-los” (GIDDENS, 1989, p. 10, grifo do autor).

Além disso, percebe-se uma atencdo dada pela professora aos interesses dos alunos, a
qual pode interferir na sua relacdo com o livro didatico, uma vez que ela dara prioridade as
tarefas que despertardo o interesse dos estudantes. Nesse processo, alguns conhecimentos e
crencas sdo mobilizados, como, por exemplo, a forma como os discentes irdo interagir com as
tarefas, a probabilidade de elas oportunizarem aprendizagem, se condizem com o que foi
trabalhado em sala, entre outras crengas. Com isso, € desencadeada uma andlise acerca do
livro didatico, identificando suas potencialidades e fragilidades, distanciando-se de um uso
fiel desse material (BROWN, 2002).

Nessa analise, € razoavel inferir que a professora Lais detém duas visdes: como
pesquisadora e como professora. Assim, € justificavel uma integracao entre seus objetivos de
ensino e de pesquisa, proporcionando uma analise mais detalhada, percebendo as

possibilidades e restricbes que o material oferece e uma incorporagéo entre a pratica cientifica
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e a pedagdgica, a qual estabelece uma relacdo biunivoca entre 0 meio académico e a docéncia,
ambas sendo influenciadas uma pela outra, havendo mudancgas, reflexdes e adaptagdes.

Indo nessa direcdo, destaca-se a influéncia que o desenvolvimento profissional exerce
nessa analise, uma vez que se da abertura para ampliar a capacidade de design pedagogico da
professora. Isto ocorre devido ao suporte que esse aspecto oferece na interagdo com o livro, o
qual amplia o conhecimento matematico e as formas de ensinar o contetdo, além de
proporcionar um apoio para explorar quais recursos utilizar e como usa-los (BROWN;
EDELSON, 2003).

Em consonancia, o desenvolvimento profissional contribui para a aprendizagem do
professor no que tange ao conhecimento matematico, mas oferece subsidios para que se
conhecam novas formas de ensinar esses conteudos, bem como apoio para que ele explore
essas formas e novos materiais, compreendendo e identificando maneiras de utiliza-los em
sala, em didlogo com suas crengas e seus objetivos de ensino (BROWN, 2009). Sobre esse
ultimo aspecto, o referido autor aponta que o desenvolvimento profissional colabora na
aproximacdo entre as expectativas docentes e as caracteristicas e recursos especificos dos
materiais curriculares, de modo que auxilia e oportuniza seguranca para que sejam realizadas
modificacOes, as quais se tornam necessarias para adquirir coeréncia entre 0s recursos do

professor e 0s recursos apresentados nesses materiais.

Desse modo, esse processo de aprimoramento profissional pode visar explicitamente
as habilidades de design necessarias para que o professor faca um uso do material curricular
com maior eficiéncia (BROWN, 2009). Em outras palavras, a PDC é mais explorada e
desenvolvida de modo que o docente consiga identificar as fragilidades e potencialidades do
livro no tocante a realidade em que ele esta inserido e as suas crengas, uma vez que O
desenvolvimento profissional vai além da compreensdo acerca da utilizacdo dos materiais. Ele
abrange o desenvolvimento das habilidades dos professores em rela¢do ao planejamento de
suas aulas e fornece um contexto para que se aprofunde o didlogo sobre os processos de
ensino e de aprendizagem, adequando entdo suas préaticas a partir dessas reflexdes (BROWN,
2009).

Ainda sobre formagdo, a professora Lais também afirmou que realiza leitura sobre
indisciplina como uma forma de auxiliar a sua conduta em sala e buscar maneiras de otimizar
0 tempo das aulas. Além disso, ela tem pesquisado jogos para incrementar o seu planejamento
e diversificar a forma como apresenta os conteudos. Novamente destaca-se a mobiliza¢do da

PDC dessa docente ao buscar novos materiais para integrar a sua pratica (BROWN, 20002), a
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qual decorre de uma andlise inicial do livro didatico e do planejamento realizado.

Logo, sdo percebidas as fragilidades do livro didatico, optando por ser subversivo ao
que estd proposto no material, ja que ndo contempla o que se acredita e objetiva. Sobre isso,
pode-se inferir que o desenvolvimento profissional da docente contribui para essa postura,
uma vez que confere um suporte aos conhecimentos que ela possui e oportuniza a
interpretagdo das situacOes sob novas lentes, desencadeando diferentes relagfes entre
professora e livro didatico, assim como a manifestacdo de uma maior capacidade de design

pedagdgico, conforme destaca Brown (2009).

Assim como Lais, outros professores realizam leituras e fazem pesquisas para
melhorar a sua atuagcdo como docente. Por exemplo, a professora Daniela alegou realizar
leituras sobre a educacdo inclusiva, pois o contato com estudantes atendidos pela educacéo

especial é algo novo para ela:

Prof.2 Daniela: Muitas vezes ndo da tempo de pensar nesses alunos especiais, mas
na sala de aula ja estamos aprendendo a lidar com os alunos especiais, essa prética
j& estd mostrando para a gente, como que eles sé&o como que eles enxergam, entao,
na sala de aula mesmo, a gente tenta adaptar.

Com essa fala da professora, destaca-se sua crenca em relacdo a importancia de se
atentar aos estudantes atendidos pela Educacdo Especial, a qual salienta a preocupacdo em
realizar leituras, entender como se da a aprendizagem desses alunos e, assim, exige uma
analise do livro didatico para compreender se 0 que é apresentado nesse material é suficiente
para proporcionar a aprendizagem dos discentes. E, com isso, destaca-se, novamente, a
abertura que se tem para os professores adaptarem e/ou improvisarem sobre o livro,

estabelecendo um didlogo com outros recursos e materiais.

Fernandes e Healy (2016) indicam que é importante compreender como esses alunos
aprendem e, entdo, buscar novas formas de desenvolver determinado contetdo, recorrendo a
outras técnicas, abordagens e, para esses casos, é importante utilizar materiais manipulaveis,
jogos, recursos tecnoldgicos, com o intuito de facilitar a aprendizagem. E valido destacar que
essa postura ndo deve ser tomada apenas diante de estudantes atendidos pela educacéo

especial, mas sempre que possivel, a depender do professor.

Assim, mais uma vez destaca-se 0 poder de acdo dos professores a partir das
possibilidades e restri¢cbes percebidas no livro didatico, podendo provocar um comportamento
subversivo ao que ¢é apresentado nesse material, isto €, a realizacdo de intervencgdes sobre ele.

Januario (2017) afirma que elas ocorrem para ampliar os significados construidos pelos
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alunos acerca de determinado conceito matematico, ou entdo

[...] sdo motivadas pela opcdo metodolégica na abordagem dos conteldos. Nesse
caso, para que os objetivos sejam alcangados, os professores lancam mao de outras
estratégias além daquelas possivelmente propostas no material, como recursos
tecnoldgicos, investigacdo, resolucdo de problemas, modelagem matematica,
histéria na/da Matematica, projetos e intervencdo social, e uso de materiais
manipulativos (JANUARIO, 2017, p. 104).

Diante disso, ao se pensar nesses aspectos, na fala da professora é destacada a falta de
tempo para se planejar e realizar leituras sobre educacdo especial. Sendo assim, é possivel
inferir que hd um interesse da docente pelo assunto, mas que ndo gera nenhuma agéo frente a
situacdo, acarretando uma falta de discussdo e reflexdo sobre a aprendizagem desses alunos e,
com isso, pode-se resultar em uma acdo improvisada ou inadequada em sala de aula, por ndo
saber como agir perante essa realidade. Nesse caso relatado pela professora Daniela, €
possivel perceber que as crencas formadas por ela ainda ndo assumiram uma posicao estavel,
ou seja, apesar de ela acreditar na importancia de se atentar aos estudantes publico-alvo da
educacdo especial, ndo ha interferéncia em suas praticas, o que decorre da falta de
emaranhamento dessa verdade com as demais, para que exerca um impacto na pratica dessa
professora (THOMPSON, 1992).

Apesar disso, ao longo de suas praticas, € possivel aprimorar seus conhecimentos
sobre o assunto, de modo a identificar quais a¢cbes podem favorecer ou ndo a aprendizagem
dos estudantes atendidos pela educacdo especial. Além disso, fica evidente que a experiéncia
¢ um fator importante para a melhoria da pratica, uma vez que a docente adquire
conhecimentos a partir de suas vivéncias, potencializando os saberes advindos de suas crengas

e experiéncias.

Sobre isso, ressaltem-se as ideias de Thompson (1992) no que tange a relacdo dialética
entre a experiéncia docente e as suas crencas, ja que algumas verdades podem emergir da
necessidade de adequar suas praticas, devido as suas vivéncias e a realidade do contexto
escolar em que se esté inserido. Dessa forma, a crenca estabelecida pela professora Daniela, a
qual se refere a importancia de compreender como os alunos publico-alvo da educagéo
especial interagem com a Matematica e quais recursos podem potencializar a aprendizagem
deles, tende a ganhar forca e a estabelecer maiores relagdes com outras verdades, assumindo
uma centralidade e passando a exercer maior influéncia na préatica da docente (THOMPSON,
1992).

Consequentemente, com a estabilidade dessa crencga, a relacdo professora-material
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curricular seria modificada, uma vez que os recursos curriculares seriam interpretados a partir
de novas lentes e, assim, seriam realizados novos usos do livro didatico. Ou seja, essa reflexao
e mudanca na préatica, advinda do interesse e experiéncia da professora acerca dos alunos
publico-alvo da educacdo especial, pode ser caracterizada como aspectos do seu
desenvolvimento profissional, os quais contribuirdo para o aprimoramento da sua capacidade
de design pedagogico e, como efeito, a coeréncia do didlogo entre as praticas, crencas e
necessidades emergentes do contexto escolar em que a professora Daniela esta inserida
(BROWN, 2009).

Extrapolando a leitura de trabalhos cientificos, os professores Lais, Pablo e Pedro
alegaram participar ou ter participado de um grupo de pesquisa, alocado na Universidade
Federal de Itajuba, evidenciando a influéncia desse grupo em suas praticas docentes. Por
exemplo, na fala do professor Pablo ressalta-se sua participacdo em um grupo até 2019, o qual

propiciava modificagcGes em sua prética:

Prof. Pablo: Enquanto participava de grupos [de pesquisa] tinha influéncia sim,
mas para o lado positivo. Aprendia outras maneiras de abordar o assunto, eu
sempre fiz da mesma maneira, entdo a gente estudando, a gente lendo, a gente vé as
possibilidades.

Com essa fala, é possivel identificar a crenca sobre a influéncia do meio académico na
pratica docente, especificamente na Educacdo Basica, assim como se infere que o espago
oportunizado em um grupo de pesquisa permite a leitura, discussédo, reflexdo e o trabalho
coletivo entre graduandos, docentes da rede publica de ensino e professores formadores e
pesquisadores, 0s quais atuam em instituicGes de ensino superior. Nesse sentido, infere-se que
a educacdo (KUHS; BALL, 1986) exerceu influéncia no sistema de crenca dos professores
Lais, Pablo e Pedro, uma vez que o contato com outros profissionais e a vivéncia em sala de
aula permitem que haja uma reflexdo, discussdo e dialogo sobre a rotina desses docentes e,
consequentemente, algumas verdades sao repensadas com o intuito de melhorar os processos
de ensino e aprendizagem, fazendo com que ocorra uma reorganizagao das crencas e, COmMo

efeito, que mudancas na préaticas sejam realizadas (THOMPSON, 1992).

Chimentdo (2009) defende a importancia de uma formag&o continuada ao dizer que ela
possibilita a transformacgé@o do professor, uma vez que a mudanga vai ocorrer por meio de
estudos, de reflexdes, da pesquisa e do contato constante com novas formas e crengas sobre o
ensino. Para ela, “fica mais dificil de o professor mudar seu modo de pensar o fazer

pedagdgico se ele ndo tiver a oportunidade de vivenciar novas experiéncias, novas pesquisas,
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novas formas de ver e pensar a escola” (CHIMENTAO, 2009, p. 3).

Diante disso, a participagdo em um grupo de pesquisa possibilita a troca de
experiéncia entre professores atuantes na rede publica de ensino, professores em formacéo
inicial e professores formadores, de modo que se estabeleca uma troca de conhecimentos
(matemaéticos e pedagdgicos) e uma coletividade no desenvolvimento de praticas em sala de
aula. Essas a¢es eram praticas comuns nesse grupo de pesquisa de que os professores Pedro,
Lais e Pablo faziam parte, pois eram elaborados e discutidos planos de aulas no ambito do
grupo, assim como havia o auxilio de graduandos no seu desenvolvimento, conforme
apontaram. Entdo, com esse relacionamento entre professores jovens e 0s mais experientes, é
possibilitada uma objetividade dos seus saberes, uma vez que, ao trocar experiéncias, “as
certezas subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso
de experiéncia capaz de informar ou formar outros docentes e de fornecer uma resposta aos
seus problemas” (TARDIF, 2002, p. 52).

Nesse sentido, com essa prética e participacdo no grupo de pesquisa, é possivel inferir
gue ha maiores possibilidades de ocorrerem modificacbes das crencas docentes, uma vez que
os professores se propdem a refletir e a analisar as suas préprias praticas pedagdgicas,
resultando em mudancas também na forma como atuam em sala de aula. Isso ocorre
principalmente por causa do deslocamento de crengas centrais, as quais vao perdendo
estabilidade e abrindo espaco para que outras verdades assumam essa posi¢ao e, assim, novas

lentes se formam e agem na interacdo do professor com o0 mundo (THOMPSON, 1992).

Como dito anteriormente, o principal responsavel por essa reorganizacdo do sistema
de crencgas é a préatica reflexiva, na qual se coloca em discussao a eficacia de suas a¢fes no
que tange a aprendizagem dos alunos e a utilizacdo de novos materiais para atingir seus
objetivos de ensino (GUIMARAES, 2010). Desse modo, essa interacdo com outros
profissionais permite uma socializacdo de experiéncias e conhecimentos, proporcionando um
dialogo entre os pares, de modo a colocar em xeque algumas verdades assumidas por eles que
ndo contribuem para atingirem o0s seus objetivos de ensino e, por isso, inicia-se um processo

de modificacdo das suas crencas e praticas.

Além disso, com a integracdo entre graduandos e professores, novos conhecimentos
sdo adquiridos por ambos. Por exemplo, os professores experientes tém a possibilidade de
ampliar o seu dominio sobre outros recursos e materiais, que até entdo ndo conheciam,
possibilitando a eles uma seguranca para as proximas acfes. E, também, os docentes se

sentem motivados a realizar praticas diferentes, uma vez que possuem o auxilio desses
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graduandos ou de outros colegas para discutir e refletir sobre situagdes vivenciadas na escola,
assim como compartilhar novas abordagens de ensino. Para os graduandos, esse primeiro
contato com a escola fornece subsidios para que se conhecam a profissdo, as dificuldades a

serem enfrentadas e a troca de experiéncias com os professores.

Nesse sentido, para além da reorganizacdo das crencas dos professores, esse momento
com os pares potencializa e aprimora os conhecimentos docentes, sejam sobre o contetdo ou
de dominio pedagogico (CARRILLO et al., 2018). Com isso, ha a possibilidade de que esses
novos conhecimentos proporcionem aos professores uma seguranca para tentar outras
praticas, podendo facilitar a reorganizacao das crencas e, como efeito, a coeréncia entre essas
novas verdades e acgdes, buscando atingir seus objetivos de ensino e melhorar as

oportunidades de aprendizagem para os alunos (THOMPSON, 1992).

Em consonancia, ao conhecer novas formas de ensinar, a capacidade de design
pedagogico dos professores é ampliada, uma vez que, ao estabelecer novas crengas, sdo
garantidas interpretaces sob novas lentes e, consequentemente, sdo realizados diferentes usos
do livro didatico. Isso ocorre, pois 0 desenvolvimento profissional oferece um suporte para
novos conhecimentos, gerando novas crencas e, ao analisar o material curricular, o docente
enxerga-o com orientacfes menos explicitas e robustas (BROWN, 2009). Assim, é requerida
a PDC para identificar e analisar novas formas de trabalhar com o livro, associando-o a
outros, se preciso for, de modo que se busque uma coeréncia entre 0s seus objetivos ou

crencas e 0s materiais, conforme aponta Brown (2002).

Pensando-se na influéncia do meio académico na pratica docente, é possivel ressaltar
programas advindos de politicas publicas educacionais que aproximam a universidade e a
escola bésica, potencializando a troca de experiéncias entre os graduandos e os professores
supervisores. Sobre isso, podemos realcar algumas falas dos participantes dessa pesquisa que

destacam essa influéncia, a iniciar pela fala do professor Pedro:

Prof. Pedro: Isso tudo influencia bastante, porque tendo isso a gente pensa no
aluno, néo é so chegar ali e ir dando conteido. Acho que tudo isso, Pibid, estagio,
tudo o que a gente teve na faculdade, faz a gente olhar para o aluno de outra
maneira, a gente pensa nele primeiro, tem uma empatia.

Com essa fala, é possivel identificar a crenca sobre a preocupagdo que se tem com 0s
alunos ao se pensar nos processos de ensino e de aprendizagem, o que também se refere aos
demais professores participantes da pesquisa. Além disso, é ressaltada a influéncia da sua

participacdo como bolsista de iniciacdo a docéncia para a sua pratica e para 0 modo como o
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professor vé seus alunos, colocando-0s como prioridade nos processos de ensino e de

aprendizagem.

Corroborando o que foi dito anteriormente, o desenvolvimento profissional permite
que os professores interpretem o contexto em que estdo inseridos sob novas lentes, uma vez
que o Pibid proporciona a constituicdo de uma identidade docente por meio da reflexdo sobre
a sua propria pratica, bem como a vivéncia fundamentada na praxis teoria-pratica. Nesse
sentido, esse dialogo e reflex@o sobre os ambientes de formacao e de experiéncia profissional,
tal qual a interacdo entre os individuos, permitem a formacé&o e a reorganizacdo das crengas, ja

que o contexto social e o nivel de pensamento do professor estdo presentes (ERNEST, 1989).

O referido autor aborda que a coeréncia entre a pratica e as crencas docentes esta
intimamente ligada ao contexto social e ao nivel de consciéncia do professor acerca das
proposicdes que ele assume como verdade e até que ponto ele as utiliza para refletir sobre
suas proprias acdes. Assim, é possivel reconciliar e integrar as praticas de sala de aula com as
crengas e até mesmo reorganizar as préprias crengas conflitantes, de modo que o professor
tenha consciéncia sobre outras préaticas viaveis a fim de atingir seus objetivos (ERNEST,
1989), justificando, entdo, a mudanca de como o professor Pedro interage com os alunos ao

apresentar o contelldo matematico.

Diante disso, evidencia-se a crenga sobre a importancia desse terceiro espaco de
formacdo (ZEICNHER, 2010) para a constituicdo da identidade docente, isto é, a integracdo
entre universidade e Educacdo Basica possibilita um dos primeiros contatos do licenciando
com a escola, no qual ele pode vivenciar a realidade daquele ambiente e as suas primeiras
praticas docentes, trocando experiéncias com o professor supervisor e tecendo habitos de
reflexdo sobre suas préprias praticas. Esse terceiro espaco de formacdo ndo traz beneficios
apenas aos licenciandos, visto que essa troca de experiéncia também favorece a formacédo
continuada, possibilitando uma modificacdo no padrdo de comportamento e,
consequentemente, no sistema de crencas do professor, além de coloca-lo como coformador
dos graduandos, pois “suas praticas pedagdgicas servirdo de exemplo para os futuros
professores de Matematica” (RODRIGUES, 2016, p. 197).

Ademais, Zulatto ¢ Penteado (2006, p. 37) afirmam que “a imersdo na pratica leva o
professor a perceber a necessidade constante de aperfeigoamento”, j& que proporciona um
ambiente de discussdo sobre inseguranca, dificuldades e angustias dos docentes, sobre
planejamento de atividades e sobre a utilizacdo de outras abordagens de ensino. Assim, é

possivel destacar que programas como o Pibid podem motivar os professores da Educagdo
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Basica, uma vez que tém a oportunidade de compartilhar suas experiéncias docentes e contam
com sugestdes de recursos, materiais e novas abordagens dos bolsistas de inicia¢do a docéncia
do referido programa (RODRIGUES, 2016).

Em acréscimo, o referido programa pode se constituir como um ambiente que
possibilite a modificacdo da forma como se v& a Matematica e seus processos de ensino e de
aprendizagem, deslocando a preocupacéo do professor para o aluno. Assim, envolvidos com o
Pibid e demais acdes que aproximam a escola da universidade, é possivel inferir que esses
professores desenvolvem sua PDC em maior grau, pois o conhecimento pedagogico do
contetdo (CARRILLO et al., 2018) é mais explorado em didlogo com as crengas docentes, de
modo que seja analisado cada material a fim de identificar suas potencialidades e fragilidades
e, entdo, planejar um uso associando diferentes recursos, com o intuito de contemplar os
objetivos de ensino do professor e desenvolver uma pratica coerente com suas verdades e
apoiada por seus conhecimentos (THOMPSON, 1992; BROWN, 2002).

Corroborando essas inferéncias, Soczek (2011) afirma que o Pibid

[...] constitui-se num interessante modelo de formag&o de professores, aumentando a
sensibilidade para a demanda por uma educacdo de qualidade centrada nos
estudantes, foco do processo educativo. Se o programa € interessante para 0s
graduandos, também o é para os professores supervisores que se beneficiam dessa
troca de experiéncias que implica um repensar da pratica docente. Significa,
literalmente, a inser¢do de “sangue novo” pela promogdo do trabalho em equipe,
contribuindo para o crescimento pessoal e profissional pelo repensar a prética
escolar, superando uma tendéncia de reproducao de praticas consolidadas de forma
acritica (SOZECK, 2011, p. 64).

Pensando nisso, destaca-se a influéncia que esse programa exerce na pratica do
docente Pablo, o qual era professor supervisor do Pibid. Ele alegou que emprega 0s materiais
manipulativos confeccionados por ele, pelos alunos e pelos graduandos ao longo dos anos em
que o referido programa estava presente na escola onde ele atua, isto €, os bolsistas de
iniciacdo a docéncia organizaram um LEM dentro da escola, usufruindo de uma sala cedida
pela diretora. Neste local foram armazenados todos os materiais manipulativos e jogos
construidos com a ajuda dos bolsistas, itens de papelarias e alguns instrumentos utilizados nas

aulas de Matematica, como régua, transferidor, compasso, tesoura, cola, entre outros.

O interessante na fala do professor & perceber que esses materiais ainda séo
empregados mesmo apos o fim da presenga dos bolsistas do Pibid na escola. Importante
destacar que ele ajudou a organizar e a conquistar esse espaco. Sobre isso, Sozeck (2011)

ressalta a visibilidade que esse programa adquire dentro da escola devido as “[...] experiéncias
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pedagogicas que obtiveram éxito e que podem servir de modelo para outros professores, numa
perspectiva de valorizagdo do trabalho docente” (SOZECK, 2011, p. 66). Mas, infelizmente,
apenas o professor Pablo faz uso do LEM, heranca do Pibid, enquanto os demais docentes
participantes da pesquisa, que ndo faziam parte do programa, mas atuavam na mesma escola,
mencionaram conhecer 0 espago, apesar de nao usufruirem dos materiais disponiveis no

laboratério.

Diante disso, evidenciam-se as contribui¢cbes que a participacdo em grupos coletivos
proporciona ao trabalho docente, uma vez que nesses ambientes a reflexdo sobre a prépria
pratica assume protagonismo. Favorecem-se, assim, o desenvolvimento profissional e a
(re)constituicdo de uma identidade docente, aspectos que induzem a formacdo de novas
crencas e, como efeito, a interacdo com as situacfes de sala de aula a partir de novas lentes
(THOMPSON, 1992). Desse modo, a capacidade de design pedagdgico é ampliada e a relacdo
professor-material curricular sofre modificacdes, ja que sdo notadas incompatibilidades dos
recursos curriculares com os objetivos e crencas dos professores, necessitando que sejam
encontradas novas formas de adequar a sua pratica as suas expectativas, recorrendo aos seus

recursos individuais ou a outros materiais (BROWN, 2002).

Além da influéncia das pesquisas e projetos académicos na pratica pedagogica, foi
possivel identificar o impacto de eventos académicos na atuacdo do professor Pedro. Ele
afirmou ter desenvolvido um festival de video na escola em que atuava, no qual os alunos
criavam videos sobre algum conceito estudado e depois havia uma votacdo para eleger o
melhor. Ac¢do essa inspirada do Festival de Videos Digitais e Educacdo Matematica, o qual é
organizado pelo Grupo de Pesquisa em Informaética, outras Midias e Educacdo Matematica
(GPIMEM), tendo participado de duas das quatro edi¢Ges desse evento.

Considerando a relacédo dialética entre a pratica e as crencas, ressaltada por Thompson
(1992), é possivel dizer que, para o professor Pedro, a participacdo em um evento
proporcionou a formacdo de novas verdades, as quais dialogavam com 0s seus objetivos de
ensino e eram coerentes com as demais crencas que ele possui. Assim, a crenca sobre a
importancia desse festival para a aprendizagem dos alunos foi integrada a sua pratica, ja que a
producdo de videos pelos alunos foi vista como uma metodologia de ensino adequada e
eficiente no que tange aos objetivos e expectativas desse professor em relagéo a interacdo dos
discentes com a Matematica (ERNEST, 1988).

Diante dessa prética, é possivel identificar a crenga do professor em relacdo a posicéo

dos alunos como protagonistas, assim como a crenga sobre a possibilidade de promover a
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aprendizagem a partir da producdo de videos sobre conceitos matematicos. Sobre isso,
ressaltam-se tracos de uma visdo construtivista da Matematica (KUHS; BALL, 1986), uma
vez que é priorizada a construcdo do préprio conhecimento por parte dos discentes e a
mediacdo por parte do professor, de modo que a disciplina se torne dindmica e que a

exploracdo e investigacdo de ideias matematicas estejam presentes.

Em consonancia, ressalte-se que a capacidade de design pedagdgico desse professor é
exercida ao precisar dialogar a producéo e utilizacdo desses videos com o seu planejamento,
consequentemente com o livro didatico, uma vez que, pela analise dos recursos inerentes a
esses materiais, eles deverdo ser identificados e organizados a fim de alcancar os objetivos de
ensino (BROWN, 2002). Além disso, € inevitavel inferir que o uso do livro didatico nédo se
mantera da mesma forma, pois novas crencas passam a contribuir para a interacao e pratica do
professor e, assim, a adaptacdo e a improvisacdo se tornam frequentes ao subverter o que é

proposto no livro didatico, conforme Brown (2009) destaca.

A realizacdo do festival na escola em que o professor atua propiciou o uso de videos
nas suas aulas, selecionando alguns dos materiais produzidos pelos alunos para iniciar ou
contextualizar algum contetdo. Infere-se, assim, a valorizacdo da producdo dos alunos ao
utilizar os videos na prética docente. Nessa perspectiva, a recorréncia a esses materiais pode
desencadear uma analise do livro didatico ao planejar suas aulas para decidir o momento em
que eles serdo utilizados em sala. Com essa andlise, o professor acaba realizando uma
adaptacdo daquilo que é apresentado no livro, pois adota certos elementos do material e
contribui com seus proprios elementos ao utiliza-lo em sala (BROWN, 2009), desvinculando-

se de uma reproducéo fiel desse material.

Similar & pratica desses professores, ha alguns que ndo realizam a leitura de trabalhos
académicos, mas buscam aprimorar seus conhecimentos de outras formas. Por exemplo, a
professora Vilma frisou que ndo ha muito tempo para realizar leituras e pesquisas, mas tem o
habito de buscar videos no YouTube que apresentem novas formas de abordar o conteudo,

com uma explicacdo matematica, no intuito de melhorar a sua pratica docente:

Prof.2 Vilma: Eu gosto de sempre estar ouvindo no YouTube, as vezes tem coisas
que o jeito que ele fala [referindo-se ao video do YouTube], eu penso, “é melhor do
que o jeito que eu falo”. Ai esse jeito de solucionar eu vou colocar nessa sala, mas
eu quero entender o porqué, tem que ter uma justificativa.

Diante dessa fala, conclui-se que uma crenca se evidencia, a qual versa sobre a

possibilidade de dar continuidade a sua formacéo inicial por meio de pesquisas na internet e
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da visualizagdo de videos no YouTube. Com isso, ressalta-se que é dada prioridade a essa
forma de dar continuidade a sua formacdo inicial, optando por ndo realizar leituras de
pesquisas académicas, participar de grupos de pesquisa ou entdo se envolver em algum

projeto voltado para a formacédo continuada.

Essas formas de aprimorar o conhecimento podem proporcionar a construgdo de novos
conhecimentos, assim como o contato com outras formas de justificar e ensinar determinado
conteudo, as quais poderdo dialogar com o que é apresentado no livro didatico, ou entdo
desencadear um confronto entre as duas fontes de conteudo, possibilitando um dialogo entre
elas. Com isso, havendo a reflexdo, é possivel que novas crencas sejam formadas e que elas
exercam influéncia na prética docente, requerendo assim a capacidade de design pedagdgico
dos professores, de modo que eles vao ter que analisar e encontrar possibilidades de dialogar
o livro didatico com os videos do YouTube (THOMPSON, 1992; BROWN, 2002).

Além disso, ao recorrer a essas ferramentas ao complementar sua formag&o inicial, o
docente desenvolve conhecimento sobre elas, podendo abrir possibilidades do seu uso em sala
de aula, uma vez que teria maior dominio das ferramentas e, assim, uma seguranca em
apresenta-las aos alunos. Nesse sentido, infere-se que, alem de ser uma forma de aprimorar
seus conhecimentos, essa pratica pode contribuir para a relacdo professor-material curricular,
visto que desenvolve maior PDC e, como efeito, o livro se torna menos explicito e completo,
necessitando de outros elementos para contemplar os objetivos de ensino do docente
(BROWN, 2009). Logo, com reflexdo e seguranca advindos dessa pratica da professora
Vilma, pode-se destacar a suscetibilidade de ocorrer a adaptacdo e/ou improvisacdo do
material curricular, uma vez que os recursos individuais serdo mobilizados e colocados em

acéo ao interagir com o livro (BROWN, 2002).

E valido destacar que dois professores alegaram ndo se preocupar com leituras de
pesquisas ou contato com o meio académico. A professora Fabiana afirmou ndo ter esse
habito e o Unico contato com producdes académicas que possui se refere as formagoes
continuadas promovidas pela superintendéncia de ensino nas escolas. E o professor Alexandre
relatou que as producdes académicas em nada contribuem para a sua préatica docente, pois, em

sua visdo, o foco é o ensino superior e, por isso, ndo oferecem novidades para a escola:

Prof. Alexandre: Os trabalhos académicos séo mais focados para o ensino superior
e ndo para a escola [da Educacdo Bésica]. Logico que eles tém fundamento, mas
nédo gera muita novidade.

Com essas falas, nota-se a crenca sobre o distanciamento que h4 entre a academia e a
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escola, evidenciando a ideia de que esses ambientes s&o espacos de formacao disjuntos, pela
qual um ndo exerce influéncia sobre o outro. Nessa perspectiva, é possivel dizer que essa
crenca pode ser estabelecida baseada no fato de que algumas pesquisas académicas ndo
envolvem a sala de aula e, assim, pode fornecer uma interpretacdo de que esses campos nédo se

relacionam, ou entdo que as pesquisas ndao proporcionam inovagdes para 0 ensino.

Contrapondo-se a essas colocacBes, € valido ressaltar que o professor Alexandre
atuava em uma escola que possuia outro docente, o qual era supervisor do Pibid. Assim,
juntamente com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, eram realizadas diversas acdes no
ambiente escolar, podendo-se destacar a construgdo de materiais e jogos para compor o LEM
realizado pelos alunos da escola, o que era de conhecimento de todos nesse ambiente. Desse
modo, é possivel inferir que o professor Alexandre presenciou uma relacdo entre a
universidade e a escola e, mesmo assim, conservava a crenca sobre o distanciamento entre

esses espacos.

Sobre isso, reforga-se que essa vivéncia ndo exerceu impacto nenhum para as crencas
desse docente, ja que, para ele, ndo desencadeou uma reflexdo e um olhar para a sua propria
pratica. Assim, apesar de pertencer a um contexto social propicio para a reorganizacdo do
sistema de crencas, evidencia-se que isso nao foi suficiente, uma vez que o nivel de
pensamento do professor também é um fator que influencia. Em outras palavras, Ernest
(1989) afirma que esse aspecto pode ser visto como uma autoavaliacdo em relagdo a colocar
as crencas em pratica, de modo que, ao acreditar em uma visdo instrumental da Matematica e
adotar os modelos associados de ensino e aprendizagem, pouco se explorardo a
autoconsciéncia e a reflexdo, desviando de uma consciéncia sobre a existéncia de praticas

alternativas viaveis.

Pensando nisso, ao se fechar para essa possibilidade, torna-se dificil para os
professores modificarem seus esquemas e se abrirem para ideias novas (THOMPSON, 1992),
ao considerar crencas que assumem certa centralidade para o individuo. Assim, pode-se inferir
que essa verdade confere certa resisténcia do professor a reconhecer a importancia de um
espaco hibrido de formagéo (ZEICHNER, 2010), no qual se integrem escola e universidade, e
que se estenda para a formagao continuada, impossibilitando-o de vivenciar esse espaco a fim

de aprimorar sua pratica.

Com isso, evidenciam-se a forca e a estabilidade que uma crenca estabelecida ao longo
do tempo possui na formacdo docente (THOMPSON, 1992), uma vez que, apesar de

presenciar esses momentos, o professor Alexandre ainda acredita que a universidade ndo traz
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inovacdes para a escola. Ou seja, ndo € reconhecido o papel que os bolsistas de iniciacdo e 0s
coordenadores institucionais representam no Pibid e as contribuicfes que esse contato
propicia para a formacdo e pratica docente, consequentemente, para a aprendizagem dos

alunos.

Nessa perspectiva, Fiorentini (2009) afirma que

[...] a profissionalidade docente pode ser concebida como um processo negociado,
interativo, interpretativo, reflexivo, investigativo e colaborativo de construir e
desenvolver a pratica educativa num determinado tempo e espaco escolar. A
qualidade da pratica educativa possivel pode ser entdo projetada como uma
construgdo coletiva dos docentes, em comunidades, os quais planejam,
experienciam, investigam e transformam e atualizam permanentemente seu campo
profissional, frente as demandas e desafios sociais, politicos e culturais que variam
de acordo com os diferentes espago-tempos das praticas sociais, sendo a escolar uma
delas. [...] Uma alternativa para viabilizar esse projeto é estabelecer uma alianga
colaborativa entre formadores e futuros professores da universidade e professores da
escola basica (FIORENTINI, 2009, p. 16).

ApoGs explanar as crengas sobre a influéncia do meio académico e da formacéo
permanente na pratica docente, destaca-se a importancia dada pelos professores ao livro
didatico, o qual, na visdo deles, € um material que possibilita o aprimoramento do
conhecimento matematico e que os orienta em relacdo as prescri¢des curriculares, conforme

exemplificam as seguintes falas:

Prof.2 Lais: [O livro] Esta orientando. Para mim, que ndo tenho experiéncia,
mesmo, é uma orientacdo de qual contetido tem que dar. Mesmo tendo a BNCC, ela
é um documento muito amplo, ela ndo fala “tem que trabalhar esse topico”, entdo
eu acho que o livro ajuda a nortear isso, mas ndo usar so ele também.

Prof. Mateus: O livro didatico tem vérias funcdes, porque ele € um objeto de
formacao do professor. Ele ajuda muito na parte da formacéo porque a graduagéo
ndo sai completa. Na hora que vocé estd na sala de aula, vocé precisa se virar, 0
professor precisa de um material de apoio, de um material para a formacéo
continuada e o livro didatico, ele é um desses materiais. Para a formagéo do aluno
também, para a sequéncia didatica do professor em sala também. Ent&o, o livro
didatico é muito bom.

Com essas falas, que corroboram as falas dos demais professores, identifica-se a
crenga sobre a importancia do livro didatico em sala de aula, seja para o planejamento ou
pratica pedagdgica como para o0 uso do aluno. Diante disso, infere-se que esse material estara
presente em todas as aulas desses docentes, reafirmando o fato de ser o mais utilizado e de
que estdo presentes na realidade escolar (JANUARIO; LIMA; MANRIQUE, 2017).

Em consonancia, essas falas supracitadas abrangem a seguranca que o livro didatico
pode oferecer aos professores inexperientes, conforme afirma Brown (2009), uma vez que 0s

recursos curriculares se configuram como orientagdes robustas e completas no que tange aos
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objetivos de ensino dos docentes. Assim, pode se tornar comum o uso reprodutivo do livro, j&
que o professor ndo tem experiéncias anteriores para levar em consideracdo na andlise do
material, baseando-se nos seus conhecimentos e crencas, 0s quais, em sua maioria, advém da

época em que era estudante.

Cabe destacar que essa seguranca que o livro didatico oportuniza ndo inibe o
reconhecimento da agéncia que o professor possui frente ao curriculo (JANUARIO, 2017).
Nesse sentido, identifica-se uma crenca de que o livro didatico ndo seja um material
completo, sendo necessario que o professor recorra aos recursos individuais para adequa-lo a
sua realidade e necessidade. Essa inferéncia decorre da fala da professora Lais, que foi
bolsista do Pibid enquanto cursava licenciatura em Matematica e que realizou sua pesquisa de
mestrado sobre o livro didatico, ou seja, evidencia-se nesse caso a influéncia da identidade

docente e da sua relacdo com ambientes em que a reflexdo era constante e presente.

Logo, a formagdo dessa docente Ihe conferiu uma visdo critica sobre os materiais
curriculares, apesar do pouco tempo em sala de aula, proporcionando a formagéo de crencas
acerca da necessidade de recorrer a outros materiais, por ndo acreditar na completude do livro
didatico. Assim, ao reconhecer a importancia de integrar outros materiais a sua pratica, infere-
se que sdo identificadas as fragilidades do que € apresentado no livro e, como efeito, a PDC é
requerida para analisar e planejar como integrar o livro didatico com outros materiais
curriculares, para além dos recursos individuais do professor, com o intuito de alcancar os
objetivos de ensino (BROWN, 2002).

E valido ressaltar que esse destaque dado ao livro em relacdo & formacdo permanente
se destinaria aos professores de inicio de carreira, 0s quais tiveram nenhum ou pouco contato
com a sala de aula. Entdo, para eles, esse material auxilia-os em relacdo as orientacdes
curriculares que devem ser seguidas, uma vez que elas se apresentam de maneira ampla,
reforcando a ideia de que os livros traduzem melhor o curriculo prescrito (JANUARIO;
MANRIQUE; LIMA, 2017).

Além disso, identifica-se uma crenca primaria (THOMPSON, 1992) de que a
formacao inicial ndo é suficiente para garantir os conhecimentos necessarios para uma préatica
docente eficiente no que tange aos objetivos de ensino. Dessa verdade deriva outra crenga, ao
se atribuir um carater formativo ao livro didatico, destacando-o como um material que
contribui para a continuidade da formacdo inicial do professor. Logo, ao ter esse
entendimento, pode-se concluir que havera a possibilidade de o docente se apoiar nesse

material de forma reprodutiva, pois confere a ele o poder de designar o que e como sera
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proposto aos alunos, até que o professor se sinta confortavel para contribuir com seus recursos

individuais ao interagir com o livro didético.

Nessa perspectiva, ressalte-se que o livro pode contribuir para a formacéo continuada,
ao se pensar em algumas funcdes elencadas por Choppin (2004). Para esse autor, esse
material pode assumir a funcdo de referencial, ou seja, ele é uma fiel traducdo das prescri¢coes
curriculares que pode propiciar o aprimoramento da formagdo em relagdo aos contetdos e as
prescricdes curriculares que devem ser respeitadas na pratica docente. Além disso, destaca-se
o livro assumindo uma funcéo instrucional, isto é, ao propor tarefas, pdem-se em pratica
abordagens de ensino com vistas a proporcionar situacdes de aprendizagem aos alunos.
Assim, ao exprimir essas instrugdes, o professor pode conhecer novas abordagens de
determinado conteldo, aprimorando a sua. E valido destacar que apenas esse material ndo
oferece uma formacéo continuada completa, e nenhum outro fornecera. Por isso, é essencial

que o docente recorra a outras possibilidades e formas de enriquecer sua formacéo e pratica.

A partir das discussdes apresentadas, destaca-se que as crengas dos professores, na
maior parte, sdo formadas durante os seus anos de escolaridade, sendo moldadas ao longo das
experiéncias profissionais desse docente. Assim, a tarefa de modificar uma determinada
verdade, a qual foi estabelecida no inicio da carreira, pode se tornar um grande desafio, uma
vez que estd enraizada no sistema de crengas desse individuo, delineando sua identidade
docente e engendrando sua visdo de Matematica, do seu ensino e da sua aprendizagem
(THOMPSON, 1992).

Em consonancia, Lerman (2002) reafirma a relacdo entre as crencas e as praticas
docentes, destacando que a mudanca das crencas esta atrelada a mudanca de suas praticas e
vice-versa. Nesse sentido, a formacdo permanente e a reflexdo sdo possiveis caminhos para
modificar o comportamento e as agdes frente ao ensino, ja que concedem aos professores
novas lentes para interpretar a interacdo dos alunos com a Matematica e a sua relacdo com 0s

materiais curriculares.

Porém, diante do que foi exposto, evidencia-se que o livro didatico pode proporcionar
ao professor uma zona de conforto®®, isto €, uma situacdo em que se conhece quase tudo e s&o

garantidos a previsibilidade e o controle das suas aulas (PENTEADO, 2001). Desse modo,

48 Para o contexto dessa pesquisa, a zona de conforto se refere a prética docente atrelada ao uso recorrente do
livro didatico, na qual a aula é baseada na reproducdo do que esta apresentado no referido material. J& a zona de
risco abrange a flexibilizacdo das a¢Bes e préaticas desenvolvidas pelo professor, de modo o uso reprodutivo do
livro didatico ndo torne o aspecto central, rompendo com a previsibilidade e sequéncia oportunizadas pelo
material.
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ndo ha movimentos diferentes em sua pratica, uma vez que ela vai se repetir cotidianamente,
recorrendo-se apenas a esse material para auxiliar sua atuacéo. Por vezes, os professores que
permanecem nessa zona de conforto evidenciam a importancia de diversificar as praticas em
sala de aula, mas nada é feito. Sobre isso, Penteado (2001) relata que docentes acabam
estagnando sua pratica, sem buscar novos caminhos, 0s quais sdo permeados de incertezas e

imprevisibilidade.

Pensando nessa questdo, a referida autora alega que os professores desistem de inovar
quando percebem que deverdo se envolver em uma dimensdo da zona de risco, evitando,
assim, qualquer tentativa de mudancas. Muitas vezes assumem e justificam essa postura
baseados na crencga de que ndo possuem conhecimento, a escola ndo oferece condic¢des para
inovar ou entdo os alunos ndo possuem um nivel de conhecimento que favoreca essas acoes.
Desse modo, o uso do livro, muitas vezes de maneira fiel, prevalece e evidencia-se que esses
docentes possuem crencas demarcadas que se autoperpetuam, impedindo que elas sejam
confrontadas e modificadas.

Ja outros professores conseguem romper com essas crencas, estabelecendo outras
consistentes com a dimenséo de risco, isto é, permitindo-se vivenciar em uma area rodeada de
indeterminacdes, a qual exige ousadia e flexibilidade para reorganizar as suas acGes e praticas,
conforme for necessario. Assim, as rotinas sdo alteradas e se abrem para negociacdes com 0s

alunos e outros individuos que atuam na escola (PENTEADO, 2001).

Nessa perspectiva, 0s docentes assumem que aspectos como incerteza e
imprevisibilidade podem se tornar possibilidades para o desenvolvimento do aluno, do
professor e das situacdes de ensino e aprendizagem (PENTEADO, 2001). Logo, infere-se que,
ao assumir uma postura que direciona a zona de risco, o professor faz o uso do livro de modo
subversivo, percebendo as limitagcbes do material e utilizando sua capacidade de design
pedagdgico para adaptar ou improvisar em cima do que é proposto no material (BROWN,
2002).

E valido destacar que a zona de conforto proporcionada pelo livro didatico pode ser
evidenciada com mais facilidade em professores experientes, pois possuem crengas
estabilizadas que ndo propiciam préaticas diversificadas. Mas Penteado (2001) alega que
sozinhos ndo conseguiriam avancar nessa direcéo, precisando, entdo, de um suporte ao longo

da sua atuacédo docente.

Em consonancia com essa perspectiva, pode-se ressaltar alguns fatores que oferecem
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esse suporte, como, por exemplo, a participacdo em grupos de pesquisas, 0 diadlogo com
outros colegas professores, a busca e leitura de pesquisas académicas, o contato com projetos
que integram a universidade e a escola, a reflexdo sobre sua propria pratica, entre outros
(ZULATTO, 2002). Com essas ac¢oes, é possivel confrontar as crencas estabelecidas com as
experiéncias frente a diversas situagdes, levando o professor a refletir e a buscar melhorias
para sua pratica, assim como modificar a forma com que analisa o livro didatico, uma vez que

novas crencas e aspectos influenciarao.

Com as discussdes levantadas neste capitulo, é possivel inferir que professores sem
vinculo continuo com atividades de formacdo permanente tendem a possuir uma Visdo
estagnada acerca dos processos de ensino e de aprendizagem. Como consequéncia, suas
crencas se apresentam de maneira inflexivel, com pouca suscetibilidade a mudancas e com
maior estabilidade, acarretando o uso fiel do livro, exercendo, minimamente, seu PDC sobre

esse material.

Em contrapartida, os professores, participantes desta pesquisa e que mantinham
vinculo com o meio académico apresentaram indicios de uma relacéo diferenciada entre eles e
o livro didatico, uma vez que percebiam as limitacGes do material e agiam a partir delas. Com
1SS0, infere-se que, ao se relacionar com a universidade, independentemente da maneira, 0s
professores eram levados a refletir sobre a sua propria pratica e, com isso, suas crengas se
tornavam mais consistentes com as suas acdes em sala de aula (THOMPSON, 1992).
Consequentemente, essa reflexdo provocava uma mudancga ao utilizarem o livro, buscando
materiais e recursos que complementassem o que era apresentado no material, objetivando a
sua aproximacdo com a realidade em que o0s alunos estavam inseridos, em termos de
conhecimentos prévios e dificuldades (BROWN, 2009).

Nessa direcdo, para além da relacdo entre a universidade e a escola, ressalta-se a
importancia de momentos que proporcionem a interacdo e a troca de experiéncias entre 0s
professores da escola, de modo que promovam um aprender continuo. Névoa (1999) os
considera essenciais para o professor, os quais devem se concentrar em dois pilares: o proprio
professor, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente.
Assim, para ele, essa equipe de professores é importante para estimular a reflexdo e discussédo

sobre assuntos vivenciados por eles nos processos de ensino e de aprendizagem.

Essa dinamica, entdo, propicia a consolidacdo de acgdes coletivas entre os professores,
exigindo uma cooperacdo, discussdo e reflexdo entre eles, que favorece a constituicdo de
redes de formacdo continua (RAPOSO; MACIEL, 2005). Sendo assim, essa troca de
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experiéncia entre docentes, com tempos de servi¢o variados, proporciona uma ruptura com
determinadas crencas manifestadas por eles, uma vez que 0 modo como interpretardo novas

situacOes sera sob uma otica diferente.

Destaca-se, ainda, que professores com pouco tempo de exercicio profissional tendem
a apresentar crencas mais volateis, j& que foram estabelecidas ha um tempo
consideravelmente menor (THOMPSON, 1992) e, com isso, apresentam uma propensdo a
praticas diversificadas como respostas as situacGes a serem vivenciadas. Alem disso, essa
tendéncia pode estar relacionada a construcdo da identidade docente, constituindo, assim, um
perfil de atuacdo. E valido destacar que os professores participantes desta pesquisa, com
tempo de experiéncia menor, revelaram buscar alternativas para compor suas praticas, visando
testar quais abordagens provocariam melhores resultados no que tange a aprendizagem dos

alunos.

Com esse mesmo objetivo, ficou evidente a recorréncia dos docentes mais experientes
a realizar improvisos ao longo da sua pratica docente, uma vez que, na sua percepcao, 0
conteddo apresentado no livro ndo era condizente com a realidade das suas turmas. Desse
modo, infere-se que esse improviso acontece com mais frequéncia na sala de aula desses
professores, por se sentirem mais seguros em relacdo ao contetdo matematico e por

possuirem experiéncia com situag@es proximas anteriormente.

Por fim, com o que fora exposto, € possivel identificar que a experiéncia esta
intimamente ligada as crencas que os professores possuem, de modo a direcionar 0 uso que
eles fazem do livro, ja que tendem a colocar em pratica o que vivenciaram (JANUARIO;
LIMA; MANRIQUE, 2017). Ademais, conclui-se que as crengas aliadas as experiéncias e ao
modo como se relacionam com o livro didatico dizem muito sobre como esses professores

concebem 0s processos de ensino e de aprendizagem.
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6  REFLEXOES E CONSIDERACOES

Neste capitulo, pretende-se retomar o objetivo da pesquisa, elencar os principais
resultados obtidos, estabelecendo um diélogo entre os eixos de analise. Além disso, serdo
apresentadas algumas consideracdes acerca desse dialogo, evidenciadas as contribuicGes desta
investigacdo para a area e propostos questionamentos que emergiram ao longo da pesquisa, 0s

quais podem orientar trabalhos futuros.

6.1 CRENCAS AO INTERAGIR COM O LIVRO DIDATICO: UMA
RETROSPECTIVA DOS RESULTADOS

O intuito desta dissertacdo foi o de compreender a presenca e a influéncia das crencas
de professores de Matematica ao utilizar o livro didatico, contando com a colaboracdo de
nove docentes que atuavam nos Anos Finais do Ensino Fundamental em Itajub&/MG. Para
discorrer sobre esse objetivo, foram realizadas entrevistas com os participantes e observadas
algumas aulas; a partir disso, foram identificadas algumas crencas nas falas dos docentes, as

quais versavam sobre o uso do livro didatico em um aspecto geral.

Dessa forma, para esta dissertagdo, identificaram-se crencas que versavam sobre
assuntos recorrentes nas falas dos professores, as quais foram divididas em dois eixos de
analise, cujos temas sdo: planejamento docente e formacgdo permanente. De certo modo, 0s
excertos presentes na analise abordam tematicas para além das elencadas acima e, por esse
motivo, apresenta-se agora uma retrospectiva das crencas analisadas na pesquisa, associadas a
esséncia dessas verdades.

Por exemplo, os professores participantes revelaram verdades pessoais sobre as
diretrizes curriculares nacionais que regem 0s Anos Finais do Ensino Fundamental, as quais

apresentam implicacdes para o planejamento docente, conforme ilustra no Quadro 6.

Quadro 6 - Crengas acerca do planejamento docente.

Elaborar o planejamento com os demais colegas da escola ndo implica em rejeitar as particularidades de cada
turma.

Importante considerar o tempo gasto para trabalhar determinado conceito ao realizar o planejamento.

O uso do livro didatico possibilita atender as orientagfes concernentes ao curriculo previsto.

A BNCC impossibilita selecionar e/ou inverter a ordem entre os conceitos.

O curriculo e os materiais curriculares sdo vistos como recursos de consulta e apoio ao professor e a comunidade
escolar na elaboragdo do curriculo moldado e aquele que seré posto em agao.
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O livro didatico e o curriculo previsto exercem um poder sobre a aprendizagem dos alunos, delineando, assim, o
que os docentes devem ensinar.

E necessario contemplar em sala de aula, o maximo possivel, os contetidos previstos nas diretrizes curriculares.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A partir dessas verdades reveladas pelos professores, confirma-se que o livro didatico
é a melhor traducdo das diretrizes curriculares, uma vez que os docentes se baseiam nesse
material ao considerar os contetdos previstos a serem trabalhados em um determinado ano,
em vez de recorrerem as diretrizes curriculares em si. Ou seja, o0 livro se torna o primeiro
contato com essas normativas, tornando-o um importante elemento no planejamento das aulas

dos professores e, consequentemente, na pratica em sala de aula.

Ao recorrerem ao livro didatico para compreender as diretrizes curriculares, 0s
professores percebem uma determinada agéncia presente nesse material, de modo que ele
determine os conceitos matematicos que devem ser trabalhados em sala de aula e, a depender
das crencas e conhecimentos docentes, molde a ordem e 0 modo como serdo desenvolvidos.
Nesse aspecto, torna-se fundamental que os professores tenham consciéncia de suas crencas,
para que desenvolvam acgdes que sejam coerentes com aquilo em que acreditam, realizando

uma analise do material curricular frente ao que eles esperam e almejam.

Logo, as crengas devem exercer uma influéncia no planejamento, ao se considerar que
os docentes realizardo uma analise do livro didatico, buscando adequar 0s recursos
curriculares a sua realidade e necessidade. Para isso, recorre-se as expectativas que 0s
professores tém acerca da aprendizagem e da interacdo do aluno com o objeto matematico e
mobilizam-se as verdades docentes sobre a Matematica, de modo que, ao preparar as aulas,
essa proposta dialogue com seus conhecimentos, objetivos e crengas.

Envolvidas nesse processo, deve-se destacar que as crencas sobre 0s processos de
ensino e de aprendizagem estardo presentes, uma vez que norteiam as praticas e experiéncias
docentes. Assim, considerando o contexto desta pesquisa, foi possivel identificar essas
verdades, as quais contemplam as contribui¢cbes do livro e de outros materiais para a
aprendizagem do aluno, sendo inseridas na préatica pedagdgica dos professores, como se pode

ver no Quadro 7.

Quadro 7 - Crencas sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem.

O curriculo e os materiais curriculares, em especial os livros didaticos, sdo vistos como guias que determinam
as praticas de ensinar, delineando o que sera aprendido pelos alunos.
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A aprendizagem dos alunos decorre da resolucéo de tarefas de fixacdo, aquelas voltadas para aplicacdo direta
dos conceitos estudados.

Compreendem-se 0s conceitos matematicos através da repeticao de procedimentos.

As tarefas provenientes de olimpiadas, vestibulares, provas de larga escala contribuem para a aprendizagem dos
alunos.

As tarefas provenientes da OBMEP néo sdo apropriadas para os alunos resolverem sozinhos.

Os vestibulares, especialmente, sdo importantes para a trajetdria académica dos alunos e para promoverem o
contato deles com esse tipo de tarefa.

Os alunos, apesar, de ndo serem publico-alvo das provas de vestibulares, sdo capazes de compreendé-las.

E importante o enfoque na compreensdo do contetido, a qual enfatiza que os alunos entendam as relagdes
I6gicas entre ideias e praticas matematicas, bem como a légica dos procedimentos matematicos.

Os erros cometidos pelos alunos podem propiciar aprendizagem, isto é, é possivel construir significado sobre
um conceito matematico a partir dos erros que os alunos cometem.

Importante desenvolver o didlogo entre os professores e os alunos.

E necessario que o docente se torne um orientador, auxiliando os alunos a construir o seu proprio conhecimento
a partir dos erros cometidos.

O momento de correcao e discussdo das tarefas é importante para promover a aprendizagem dos discentes.

Os alunos devem assumir uma posicéo de protagonistas.

E possivel promover a aprendizagem a partir da producéo de videos sobre conceitos matematicos.

O acesso aos livros didaticos garante a padronizacéo da aprendizagem para todos os alunos, numa perspectiva
de que terdo 0 mesmo contato com o curriculo apresentado por esses materiais.

A distribuig8o de livros a todos os alunos matriculados possibilita a mesma oportunidade de aprendizagem em
termos de material.

Os estudantes com melhor rendimento tém direito a mais e melhores recursos que os demais.

O fracasso escolar ndo esta associado a falta de materiais e recursos, a infraestrutura da escola ou a falta de
diversidade metodoldgica no ensino.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Com essas crencas, é possivel inferir que os professores associam a aprendizagem
matematica a repeticdo de procedimentos, priorizando entdo as tarefas procedimentais ou
conceituais, as quais focam na utilizagdo de algoritmos para encontrar a solugdo para o
enunciado. Desse modo, ao utilizar o livro didatico, pondera-se que serdo selecionadas tarefas
que dialoguem com essas ideias assumidas pelos professores e, com isso, & possivel
identificar que os docentes participantes creem em uma Matematica instrumentalista ou entdo
focada na compreenséo conceitual, uma vez que priorizavam tarefas com enunciados diretos,

do estilo “efetue”, para que os discentes colocassem em pratica os procedimentos e formulas
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estudados anteriormente para resolverem as tarefas propostas.

Em consonancia, as tarefas que possuem enunciados mais extensos e apresentam uma
situacdo-problema a ser resolvida necessitam de cautela e complementacdo, uma vez que sao
associadas a forma como os alunos irdo interagir com elas e as possiveis dificuldades que
podem surgir. Logo, essa crenga determina 0 modo como o0s professores analisam 0s recursos
curriculares, ja que, ao serem propostas essas tarefas, eles irdo complementar as orientacdes
apresentadas no livro, de forma a suprir as lacunas que acreditam causar dificuldades aos

alunos.

De maneira geral, as tarefas selecionadas pelos professores participantes desta
pesquisa iam ao encontro da visdo de Matematica que eles apresentaram, priorizando
enunciados que mobilizavam apenas procedimentos que os alunos haviam estudado em
momentos anteriores as tarefas. Nas aulas observadas, também foi identificada a mesma
pratica, de modo que, ao propor tarefas diferentes das mencionadas acima, os docentes
explicavam o que estava sendo solicitado no enunciado, complementando e justificando as
orientacdes presentes no livro didatico. Ao mesmo tempo em que os professores realizavam
adaptacdes ao material curricular, eles tiravam a oportunidade dos alunos de mobilizar

conhecimentos para chegarem as conclus@es necessarias para resolverem as tarefas.

Nesse sentido, destaca-se a importancia do didlogo que eles levantaram na entrevista e
que pode ser comprovado durante as aulas observadas, uma vez que eram priorizadas uma
conversa com 0s alunos, principalmente atendendo-os em suas carteiras no momento de
resolucdo. Ao corrigir as tarefas, era dada abertura para os alunos auxiliarem na resolucao,
questionando se haveria outros jeitos de resolver. Apesar dessa pratica, 0 protagonismo do
aluno que os professores acreditam ser necessario ndo era favorecido em sala de aula, uma
vez que a visdo de Matematica que eles possuem ndo dialoga com essa verdade e préatica
deles, de modo que uma crenca exerca mais influéncia que a outra. Ou seja, a visdo sobre a
Matematica assume uma centralidade e estabilidade e, apesar de acreditarem nesse
protagonismo, os professores tendem a realizar e instruir os alunos nas questdes, oferecendo
todas as informagdes necessarias para resolverem as tarefas, evitando as possiveis dividas

antes mesmo dos alunos manifestarem suas dificuldades.

Além disso, foi possivel concluir que, para alguns professores participantes da
pesquisa, o livro didatico oferece a mesma oportunidade de aprendizagem aos alunos, de
modo que o sucesso dos discentes frente a compreensdo do contetdo dependa dos materiais e

da atuacdo do professor. Mas, quando ndo ocorre da forma como os docentes esperam é
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atribuida a culpa exclusivamente ao aluno, e ndo ao material oportunizado ou a prética
docente. Nesse sentido, essa crenca desconsidera o contexto social e as mdltiplas
interferéncias que o processo de aprendizagem sofre, acarretando tomadas de decisfes no que
tange a distribuicdo de livros didaticos quando ndo ha exemplares para todos os alunos

matriculados.

Diante disso, infere-se que essas crencas sobre o0s processos de ensino e de
aprendizagem proporcionam aos professores a criacdo de expectativas acerca de como 0s
alunos irdo interagir com as tarefas matematicas, condicionando o uso do livro didatico a
andlise dos recursos necessarios para alcancar o seu objetivo, verificando se sdo suficientes ou
se precisardo complementar o que esta presente no material. Ademais, cabe destacar que a
relacdo professor-material curricular também é condicionada as crencgas sobre a Matematica,
ja que serdo propostas tarefas e formas de apresentar o conteudo matematico coerentes com

aquilo em que se acredita.

Outros aspectos influenciaram o uso do livro didatico, como, por exemplo, a formagéo
e a experiéncia docentes, as quais possibilitam a formacao de crencas e ajudam a compreender
a forma como o professor apresenta a Matematica aos seus alunos, principalmente ao utilizar
o livro. No Quadro 8, elencam-se, entdo, as crengas docentes que foi possivel identificar com
a fala dos professores participantes da presente pesquisa.

Quadro 8 - Crencas acerca da formacéo e experiéncia docentes.

Independentemente do tempo em que se trabalha com uma turma, sempre havera alunos diferentes, pois cada
um possui as suas particularidades e individualidades.

E possivel comparar as turmas que os professores possuiam e possuem, prevendo suas proximas acdes a partir
dessa comparagéo.

H& um impacto da experiéncia na relagdo entre os docentes e as tarefas, uma vez que, ao analisa-las, gastarao
pouco tempo para identificar o conceito matematico envolvido.

O meio académico influencia a pratica docente.

E importante haver a integracdo entre universidade e Educagéo Bésica, pois possibilita um dos primeiros
contatos do licenciando com a escola.

E possivel dar continuidade & formagéo inicial por meio de pesquisas na internet e da visualizagdo de videos no
YouTube.

Existe um distanciamento entre a universidade e a escola, sendo espacos de formagdo disjuntos.

A formacado inicial ndo é suficiente para garantir os conhecimentos necessarios para uma pratica docente
eficiente.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
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As crengas supracitadas evidenciam diferengas entre os sistemas de crengas dos
professores da presente pesquisa no que tange a relacdo entre universidade e Educacéo
Basica, as quais estdo atreladas as vivéncias experenciadas por eles. Ou seja, foi possivel
identificar que os docentes que alegaram ndo acreditar na influéncia do meio académico na
pratica pedagdgica possuem essa Visdo exatamente por ndo se envolverem em acles de

formacdo permanente, comprovando a relacdo dialética entre a experiéncia e as crencgas.

Por outro lado, os professores que afirmaram participar de grupos de pesquisa, ser ou
ter sido integrantes do Pibid e Residéncia Pedagogica, ou se dedicar, individualmente, a
continuidade da sua formacéo inicial creem na influéncia dessas praticas em seu trabalho, de
modo que provoquem mudangas. Essas transformagdes advém das multiplas e diversificadas
vivéncias que os professores experienciam, desencadeando mudancas ao ter esses contatos. E,
assim, novas lentes sdo adquiridas, as quais irdo possibilitar a interacdo e pratica diferente
daquelas a que os docentes estavam acostumados, uma vez que 0 processo de formagéo
permanente esta atrelado a reflexdo e a busca por melhorias nos processos de ensino e de

aprendizagem.

Desse modo, para esses professores, a formacdo inicial ndo é suficiente para sua
prética, entdo se torna necessario recorrer a outras formas de complementar suas formacdes, a
fim de se sentirem confortaveis para desenvolver o trabalho. Assim, essa crenga possibilita a
participacdo de acOes de formagdo permanente, o que desencadeia novas verdades sobre a
Matematica, os alunos, sua prépria pratica e sobre o papel de todos os atores envolvidos nos
processos de ensino e de aprendizagem. Consequentemente, a forma como se utiliza o livro
também serd modificada, possibilitando a identificacdo de mais fragilidades dos recursos
curriculares, ja que os professores possuem novos conhecimentos e crengas que subsidiam
praticas que melhor se aproximam dos objetivos de ensino, ocorrendo, entdo, a adaptacéo e/ou

a improvisacdo do livro didatico.

Ainda sobre 0 uso desse material, a experiéncia oportuniza a otimizagdo do tempo, ou
seja, 0s professores alegaram facilidade para analisar as tarefas presentes no livro, devido as
vivéncias anteriores, uma vez que conseguem determinar o contedo e a forma como sera
resolvida cada tarefa. Dessa forma, quanto mais experiente o professor for, mais agilidade ele
tera para analisar o livro, visto que se trata de um material presente em sua trajetoria docente,
mesmo que sejam materiais diferentes. Assim, a partir da sua formagéo e das vivéncias
experienciadas, crengas acerca do livro sdo formadas, as quais foram explicitadas pelos

professores, conforme mostra o Quadro 9.
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Quadro 9 - Crencas sobre o livro didatico.

O livro é um material que possibilita o aprimoramento do conhecimento matematico e que orienta em relagdo as
prescri¢Oes curriculares.

O livro didatico é importante em sala de aula, seja para o planejamento ou pratica pedagogica, como para 0 uso
do aluno.

O livro didatico ndo é um material completo, sendo necessario que o professor recorra a recursos individuais
para adequa-lo a sua realidade e necessidade.

O livro didatico pode oferecer seguranca aos professores inexperientes.

E atribuido um carater formativo ao livro didatico, destacando-o como um material que contribui para a
continuidade da formagcéo inicial do professor.

E necessario realizar a escolha das tarefas, uma vez que podem se tornar repetitivas, apresentando informacdes
semelhantes e mobilizando as mesmas habilidades.

Propor todas as tarefas apresentadas no livro se configura como uma falha no trabalho docente.

N&o hé erros em relagdo as respostas das tarefas apresentadas no manual do professor.

N&o hé necessidade, para alguns docentes, de resolver as tarefas, ja que as respostas estdo presentes nos livros
didaticos ou entdo porque a experiéncia possibilita tracar a resolucéo das tarefas ao ler o enunciado.

Uma tarefa matematica pode ser resolvida de diversos modos, ainda mais quando se trata de situagdes-
problema.

N&o hé a necessidade de resolver as tarefas de fixagdo, as quais seriam aquelas de aplicacdo de férmulas, pois
néo proporcionam diferentes modos de resolugéo.

Importante analisar o livro didatico antes de utilizar em sala de aula.

Necessario complementar as orientagdes do livro.

Ao interagir com o material curricular, € importante pensar sobre possiveis complementagdes as orientacdes das
tarefas, como forma de suprir as dificuldades que os alunos possam vir a apresentar.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

No que tange as vantagens do livro didatico, os professores revelaram se sentirem
confiantes e seguros com esse material, ja que, em sua maioria, sdo apresentadas informacées
completas e precisas. Assim, o livro confere confianga e seguranca, tornando inevitavel a
reproducédo dessas tarefas, de modo que, na maioria das vezes, ndo ocorra contribui¢bes do
professor, uma vez que 0s enunciados fornecem instrucdes claras e suficientes para que o
aluno resolva o que fora proposto. Nesse sentido, havera adaptacdes quando o docente
mobilizar suas crencas para antecipar as possiveis dificuldades que os alunos terdo ou entdo
ao selecionar quais tarefas serdo incluidas no planejamento, o qual mobiliza as verdades
assumidas pelo professor no gque tange a adequabilidade dessas tarefas para o contexto em que

ele e os alunos estdo inseridos. E evidente destacar que alguns professores alegaram
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momentos de inseguranca, realizando a resolucdo das tarefas que julgavam necessérias, a fim
de complementar as orientagdes presentes nos enunciados, ou entdo verificar a possibilidade

de resolvé-las de maneiras diferentes.

Desse modo, os professores acreditam que ndo é possivel propor todas as tarefas
presentes no livro, pois elas podem se tornar repetitivas, provocando uma analise e selecdo
das tarefas, ja que ndo ha tempo e ndo faz parte dos objetivos de o professor propor todas. Ou
seja, é imprescindivel o estudo do material para verificar quais contribuicdes ele oferecera
para o trabalho docente e de que forma ele é coerente com suas crengas, conhecimentos e
objetivos, identificando as potencialidades e fragilidades dos recursos curriculares no que

tange ao contexto em que ele esté sendo utilizado e ao publico a que ele sera ofertado.

Com essa analise, € possivel que outros materiais e recursos se integrem a pratica,
variando de acordo com as crencas e conhecimentos do professor. Sobre isso, 0s professores
participantes desta pesquisa revelaram algumas crencas sobre a utilizagdo, os beneficios e

ressalvas envolvendo outros tipos de materiais e recursos, como é possivel ver no Quadro 10.

Quadro 10 - Crencas acerca do uso de outros materiais e recursos didaticos.

A falta de recursos da escola pode induzir ao uso exclusivo do livro didatico.

A utilizag8o de apenas um material pode implicar uma insuficiéncia das aulas.

Utilizar um segundo livro didatico implica em uma diversidade de recursos e contempla os objetivos de ensino.

Importante recorrer a outras abordagens e metodologias de ensino.

Para utilizar tecnologia, é necessario um conhecimento sobre ela, inviabilizando, assim, o seu uso caso haja
inseguranca.

A falta de dominio sobre os recursos tecnologicos provoca um desperdicio de tempo.

Ocorre imprevisibilidade ao utilizar recursos tecnologicos.

O modo como ensina ¢ suficiente para garantir a aprendizagem, uma vez que os conhecimentos que o professor
possui bastam para esse processo.

O uso de recursos tecnoldgicos potencializa a aprendizagem dos alunos.

Importante compreender como os alunos publico-alvo da educacao especial interagem com a Matematica e
quais recursos podem potencializar a aprendizagem deles.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

No contexto desta investigacdo, todos os professores acreditam na importancia de se
utilizar outro material além do livro, admitindo que o uso de um segundo livro contempla essa

necessidade. Assim, foi possivel identificar que essa pratica de combinar diferentes colecdes
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de um mesmo tipo de material é recorrente no trabalho desses docentes, pois o objetivo é
buscar novos recursos, a fim de complementar para que as necessidades advindas da sala de

aula sejam atendidas.

Dessa maneira, a utilizacdo de um segundo livro didatico é vista como uma forma de
alternar e variar os recursos curriculares, de modo a suprir as fragilidades encontradas nos
materiais, complementando-se e contribuindo para a pratica docente, de modo a atingir 0s
objetivos de ensino de cada professor. E valido destacar que esse revezamento entre livros
didaticos esta presente na pratica de todos os docentes participantes da pesquisa, incluindo
esse segundo material no planejamento ou levando-o para a sala de aula. Essa tomada de
decisdo por parte de alguns professores advém da praticidade proporcionada pelo livro e pelas
lacunas da formacdo docente, uma vez que ndo se tem conhecimento e seguran¢a para
explorar outros recursos e/ou materiais, ainda que no discurso seja reconhecido a importancia

dessa exploragéo.

Em contrapartida, hd aqueles que acreditam na importancia de inserir materiais e/ou
recursos com caracteristicas diferentes daquelas encontradas no livro. Sendo possivel inferir
gue essas crengas apresentam resquicios da formacdo docente, ou seja, daqueles professores
que de certa maneira estavam em contato com ac¢Ges ou préaticas formativas. Assim, a visao do
professor para os processos de ensino e de aprendizagem € ampliada, proporcionando
momentos de reflexdo e conhecimentos sobre diferentes materiais e recursos que podem
colaborar com a sua pratica, uma vez que, nessas acGes formativas, tem a possibilidade de
vivenciar essa experiéncia, de forma tedrica ou pratica, provocando uma reflexdo sobre a sua
eficacia.

Diante do exposto, é possivel inferir que a formagdo permanente exerce influéncias
significativas na relacdo professor-material curricular, bem como a formacéo e a modificacdo
de crencas. Isso acontece, pois 0s recursos individuais dos professores sdo aprimorados e
ampliados, de forma que sejam percebidas fragilidades no material curricular que até entdo
ndo eram identificadas, provocando a acdo docente sobre o que esta presentificado no livro,
uma vez que é necessario adaptar ou improvisar para que 0s seus objetivos de ensino sejam

atingidos.

Nesse sentido, esta pesquisa evidenciou que o livro didatico proporciona uma zona de
conforto aos professores, oferecendo previsibilidade e seguranca para suas aulas. 1sso ocorre,
pois a pratica docente atrelada ao livro possibilita antecipar o que ira acontecer, de modo que

0 professor pode se preparar e programar suas acoes, a fim de driblar as dificuldades que
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possam surgir. Além disso, essa zona de conforto é adquirida por se tratar de uma prética
recorrente na trajetoria profissional do professor, fazendo com que outras formas de ensinar
sejam evitadas, ja que ha a possibilidade de ocorrer imprevistos e situacfes para 0s quais 0

docente pode ndo ter se planejado.

Diante disso, fica evidente a necessidade da reflexdo ao longo do trabalho docente, de
modo que sejam rompidas essas barreiras da zona de conforto, sendo buscadas novas formas
de se utilizar o livro e exercido o poder de agéncia docente frente as diferentes situacdes que
possam Vir a acontecer em sala de aula. Ademais, a reflexdo se torna importante, devido a
necessidade dos professores em reconhecer os pontos frageis de sua pratica, com o objetivo de
encontrar alternativas viaveis e coerentes com suas crencgas, para potencializar a forma como

se ensina.

E evidente que a reflexdo e a formagdo permanente sdo possiveis caminhos para
driblar a zona de conforto proporcionada pelo livro e, para além disso, evitar praticas que
assumam uma perspectiva instrumentalista da Matematica. Nesta pesquisa, notou-se que
alguns professores apresentaram crencas e acdes que descentralizam o papel do docente nos
processos de ensino e de aprendizagem, colocando o aluno como protagonista na construcao

do seu proprio conhecimento.

Como consequéncia, as crengas que corroboram essa ideia se sobrepdem, em
determinadas situacGes, em relacdo as demais, como, por exemplo, a decisdo de produzir
videos, realizar jogos em sala de aula, oferecer abertura para o aluno discutir modos diferentes
de resolucdo, entre outras. Para alguns professores, essas acdes decorriam do contato com
uma prética reflexiva atrelada a formacdo permanente, levando-os a pensarem sobre novas
formas de ensinar e de conceber a Matematica, 0 que, na pratica, proporcionava, sempre que

possivel, tentativas e abertura a mudancas.

Apesar dessas crencas, foi possivel identificar que a perspectiva instrumentalista da
Matematica se faz presente em sala de aula, considerando as aulas observadas e as demais
crencas evidenciadas nas falas dos professores participantes desta pesquisa. Com isso,
destaca-se a incoeréncia entre as verdades assumidas pelos professores e as préaticas realizadas
por eles, corroborando as ideias de Thompson (1992). Cabe destacar que essas inconsisténcias
extrapolam a pessoa do docente, pois também se fundamentam pela influéncia do contexto
social no sistema de crencas e na préatica do professor, uma vez que ha outros atores presentes
nos processos de ensino e de aprendizagem, além do docente e do aluno. Desse modo, é

evidente que as diretrizes curriculares, o tempo, a falta de recursos, interferéncias da
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coordenacdo pedagdgica no planejamento e aspectos da esfera da Educacdo podem interferir e

ajudar a explicar as possiveis incoeréncias entre as crencgas e as praticas docentes.

Além disso, no ambito desta investigacdo, destaca-se que a relacdo professor-material
curricular permeia a pratica docente quase em sua totalidade, ja& que a presenca do livro
didatico em sala de aula foi apontada pelos professores, bem como foi observado um pouco
dessa interacdo nas aulas dos docentes. Como consequéncia, pode-se inferir que a reproducéo
e a adaptacdo em relacdo ao livro didatico estiveram mais presentes nas falas e nas praticas
docentes, enquanto a improvisacdo foi menos exercida, uma vez que ela se recorria por
implicagOes de aspectos externos, como no caso de ndo haver livros para todas as turmas da
escola, ou entdo diante de situacdes que ndo eram previstas pelos professores, sendo preciso
utilizar seus conhecimentos e crencas para elaborar explicacdes e materiais, a fim de suprir as

necessidades.

Isso posto, evidenciou-se nesta pesquisa que as crencgas subsidiam a préatica docente e
estdo intimamente ligadas a forma como o professor se relaciona com o livro didatico,
delineando a analise dos recursos curriculares e 0 grau em que sera exercida a capacidade de
design pedagdgico, a fim de planejar suas acGes em sala de aula. Logo, para além dos
conhecimentos, é importante tomar consciéncia das verdades assumidas pelos professores e
da forma como a elas se recorre ao planejar e utilizar o livro didatico, pois a partir delas foi
possivel compreender a visdo que eles possuem sobre 0s processos de ensino e de
aprendizagem, sobre o contexto escolar nas suas diferentes esferas e sobre a formacao

permanente.

6.2 ANUNCIOS E DENUNCIAS EMERGENTES DAS FALAS DOS PROFESSORES
Apds organizar e discutir os dados produzidos com esta pesquisa, foi possivel perceber
algumas situacOes e falas convergentes entre 0s professores participantes ou que evidenciam
falhas e preocupacbes acerca do tema desta investigagdo. Desse modo, destacam-se,
inicialmente, as falhas do PNLD, as quais influenciam o trabalho docente e interferem na

forma como os professores participantes se relacionam com o livro didatico.

Em outras palavras, foi evidenciada a falta de exemplares em quantidade suficiente
para os alunos matriculados em determinada escola, o atraso na distribuicdo das obras
selecionadas pelos professores no PNLD 2020, e o envio de livros didaticos diferentes

daqueles trés elencados como escolhidos. Diante disso, fica explicito que, apesar da
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abrangéncia e estabilidade, o referido programa tem problemas a serem superados e evitados,
uma vez que essas falhas influenciam diretamente o trabalho docente e contrariam o que esta
redigido no edital, negligenciando a autonomia docente na escolha do livro didatico e o acesso

dos alunos a esse material.

Nesse sentido, afirma-se que é necessaria uma atengdo maior para esses aspectos, com
vistas a ndo oferecer prejuizos ao planejamento docente, ja que esse € realizado considerando
a presenca do livro selecionado pelos professores em quantidade suficiente a todos 0s seus
alunos. E valido destacar que a falta de exemplares ndo ocorre apenas no ano subsequente a
escolha das obras, pois, entre um ano e outro, ha o aumento de discentes nas escolas. Logo,
cabe a escola e ao FNDE atentar a essas questdes, para que interferéncias externas ao trabalho
docente sejam minimizadas, evitando que atitudes sejam tomadas sem planejamento e
reflexdo sobre a eficacia e coeréncia dessas acfes frente aos processos de ensino e de

aprendizagem.

Em consonancia, vale destacar a importancia de conscientizar os professores a fazer
uma selecdo criteriosa e analitica dos livros didaticos a serem utilizados por eles ao longo dos
anos de vigéncia do edital. Essa acdo pode ser desencadeada pelo FNDE, potencializando as
atividades previstas pelo edital do PNLD, como, por exemplo, a ampla divulgacéo do Guia do
Livro Didéatico, de modo que sejam evidenciados esse material e seus objetivos. Ademais, 0s
momentos de palestras com a equipe responsavel pelos Editais poderiam ser ampliados,
abordando a importancia de realizar uma escolha analitica dos livros e instigando a reflexao

sobre essa decisdo, que impacta diretamente a atuacao dos docentes.

Para além dessa possibilidade, a escola pode desenvolver acdes que contemplem a
discussédo sobre a escolha consciente do livro, promovendo momentos de formacéo e reflexao
sobre a importéncia de selecionar um material que estara presente em sala de aula por alguns
anos. Destaca-se essa preocupacdo devido ao fato de professores escolherem um determinado
material e, ao longo dos anos de vigéncia do Edital do PNLD, deixarem de utiliza-lo para
recorrer a outros livros, alegando que o material selecionado ndo condiz com a realidade
escolar em que atuam. Dessa forma, é imprescindivel que esses momentos sejam realizados
de forma calma e planejada, sendo apresentados aos docentes todos 0s componentes que
constituem o edital do PNLD, para que tenham conhecimento de todas as obras aprovadas e
que, assim, possa-se analisar e definir qual colecdo mais se aproxima de suas crengas e

realidade escolar.

Além disso, destaca-se a necessidade de haver interacdo entre os docentes, uma vez
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que a selecdo das obras impactara o trabalho de todos os professores de uma mesma disciplina
nas escolas, ja que todos receberdo o mesmo material para auxiliar as suas préaticas. Desse
modo, € incabivel que esse processo de selecdo ocorra de forma individual e sem uma
discussdo entre os colegas, pois se torna fundamental compartilhar suas percepcbes e
preferéncias acerca das obras aprovadas. E, a partir dessa interagdo, os docentes devem entrar
em um consenso, definindo qual obra melhor apresentara contribui¢bes para a pratica e

dialogara com as crengas e conhecimentos desse grupo de docentes.

Corroborando essa discussao, evidenciou-se nesta pesquisa a falta de reconhecimento
da escola como agente formadora, a qual pode proporcionar situacées que complementem a
formacdo inicial dos professores. Em outras palavras, é esperado, por parte da escola, que
outras instituicdes, sejam elas universidades ou acdes advindas da Secretaria da Educacéo,
oferecam acbes formativas aos docentes, transferindo essa responsabilidade a agentes
externos a escola, o que pode contribuir para o fortalecimento da crenca acerca de que a
instituicdo de ensino basico ndo apresenta condi¢fes para promover o conhecimento cientifico

aos Seus professores.

Nesse sentido, cabe ainda destacar que o afastamento dos docentes em relacdo aos
espacos de formacdo continuada, grupos de pesquisa ou de estudo pode influenciar na
permanéncia dessa crenca. Salienta-se que essas praticas ndo necessariamente devem estar
associadas a uma instituicdo de ensino superior, sendo importante o objetivo que essas a¢oes
preveem para a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem. Assim, € importante que
as escolas se reconhecam como agentes formadores e que possam contribuir para o
aprimoramento dos conhecimentos e identidade docente dos profissionais que atuam na
instituicdo, uma vez que os envolvidos sdo os que mais compreendem a realidade que
enfrentam em sala de aula e, assim, com discussdo e busca por reflexdo e conhecimento
tedrico, pode-se encontrar formas de driblar os problemas e as necessidades advindas da

pratica em sala de aula.

Ademais, essa percepcao que a escola possui pode ser decorrente do distanciamento
entre o contexto pratico e a teoria, de modo que ndo se tenha retorno das pesquisas que sdo
desenvolvidas no ambiente escolar. Ou seja, utiliza-se 0 espaco da sala de aula como campo
de investigacdo objetivando propor discussdes e melhorias sobre a Educagéo e o ensino de
Matematica, mas aparentemente ndo ha um didlogo apds o desenvolvimento da pesquisa com
os professores, apontando melhorias ou refletindo sobre os resultados encontrados a partir da

pratica ou sala de aula desses docentes.
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Em acréscimo a essa discussdo, nesta pesquisa foi possivel identificar exemplos
exitosos da contribuicdo do terceiro espaco de formacdo para a pratica docente, sendo
subsidiados pelos programas Pibid e Residéncia Pedagogica. Dessa maneira, evidencia-se
uma aproximacao entre a universidade e a Educacdo Basica, rompendo o distanciamento
apontado na fala de alguns professores participantes desta pesquisa. Esses programas
colaboram para uma préatica reflexiva, pois h4& um movimento de reflexdo-agdo-reflexdo de
maneira recorrente, na qual sdo discutidas sobre as demandas da sala de aula, buscando novas
metodologias de ensino ou aportes tedricos. Em seguida, planeja-se uma acdo préatica para
suprir tal demanda, e no fim se reflete sobre os resultados dessa préatica, sendo um processo
desenvolvido por todos os participantes pertencentes ao Pibid ou a Residéncia Pedagogica.

Corroborando essa ideia, € prevista nos referidos programas a interacdo entre
licenciandos, professores da Educacdo Béasica e docentes de universidades, promovendo a
troca de experiéncias, ressignificacdo de crencas e construcdo de novos conhecimentos.
Assim, destacam-se o trabalho coletivo, a colaboragdo entre os participantes, o
compartilhamento de responsabilidades, o planejamento das acdes realizadas com auxilio de
todos os integrantes do grupo e a participacdo de licenciandos no desenvolvimento das

praticas que esses espacos proporcionam.

Nesse sentido, evidencia-se que a forma como o Pibid e a Residéncia Pedagdgica séo
estruturados possibilita o0 rompimento do individualismo, promovendo o diélogo e a interacao
entre os profissionais, 0 que acarreta uma discussdo permeada por diferentes crencas,
conhecimentos e recursos individuais. Desse modo, participar desses programas traz
acréscimos a formacdo e a préatica docente, proporcionando o repensar de suas crengas e
praticas por meio da reflexdo, o aprimoramento dos conhecimentos e, consequentemente, a

busca constante pela melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem.

Sendo assim, é possivel afirmar que os licenciandos participantes desses programas
constroem uma identidade docente imersa em reflexdes, possibilitando a formacao de crengas
e conhecimentos a partir dessa praxis e dessa realidade vivenciada no ambito dos programas.
O mesmo ocorre com os professores da Educacdo Béasica, uma vez que tém a abertura para
rever suas praticas, contar com a colaboracdo de outros profissionais e aprimorar seus
conhecimentos, de modo que sua postura é pautada em novas verdades e formas de

compreender as realidades da sala de aula.

Diante do exposto, pontua-se aqui a importancia de programas como o Pibid e a

Residéncia Pedagogica para a formacdo inicial e permanente dos participantes, contribuindo
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para a melhoria do ensino nas escolas publicas e valorizando o trabalho docente. E, sobre esse
ultimo ponto, destacam-se a necessidade de investir em politicas publicas que propiciem
momentos de formacdo aos professores, a insercdo dos licenciandos em sala de aula e a
aproximacdo entre universidade e Educacdo Basica, por meio de projetos, programas,
pesquisas e outros. Em suma, o investimento na Educacéo e a valorizacdo do trabalho docente
se tornam pautas recorrentes e importantes a serem discutidas e defendidas pelas autoridades.

6.3 RELA(}AO PROFESSOR-MATERIAL CURRICULAR, CRENCAS E O USO DO
LIVRO DIDATICO: CONTRIBUICOES DA PESQUISA

Apdbs serem explicitadas as crencas reveladas pelos docentes participantes desta
pesquisa e as possiveis inferéncias dessas verdades sobre a pratica docente, bem como alguns
elementos importantes e que requerem atencgéo, evidenciam-se as contribuicdes da presente
investigacdo para a Educacdo Basica, para a Educacdo Matematica como area de pesquisa e
para a formacdo da autora responsavel por este trabalho, tanto no ambito académico como

profissional.

Dessa forma, ao se afirmar que a presente pesquisa oferece contribui¢fes a Educacao
Basica, infere-se que as discussdes apresentadas anteriormente podem proporcionar a reflexdo
dos professores acerca da sua relacdo com o livro didatico, de modo que os leve a questionar e
a rever o sistema de crenca que eles possuem. Em outras palavras, espera-se que as discussdes
aqui apresentadas provoquem questionamentos e discuss@o entre docentes, que seja debatida a
importancia de se fazer uso do livro de forma critica e reflexiva, considerando que suas
verdades impactam a forma como eles apresentam a Matematica aos alunos, por meio de suas

praticas e, consequentemente, ao utilizar o livro em sala.

Nessa direcdo, destaca-se o potencial da presente investigacdo em aflorar o nivel de
consciéncia dos professores em relacdo as suas préprias crencas (ERNEST, 1989), de maneira
que reconhegam essas crengas e as possiveis implicacBes para sua préatica, a fim de minimizar
a inconsisténcia e incoeréncia entre esses dois aspectos. Logo, ao refletir sobre as suas
verdades, compreendendo-as e identificando o que elas representam para a sua pratica
pedagdgica, os docentes encontraram alternativas vidveis para reconciliar e integrar suas
acOes em sala de aula com as proposi¢cfes que sdo assumidas como verdades, além de

minimizar as crencas que conflitam entre si.

Essas inferéncias sdo pensadas ao considerar a contribuicdo das entrevistas e

observacao da sala de aula para a formacdo e pratica docente da autora desta pesquisa, ou
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seja, ao vivenciar e desenvolver esta investigacdo, foi possivel refletir e repensar algumas
implicacOes da pratica para a aprendizagem dos estudantes. Em outras palavras, comegou-se a
entender quais crengas estavam sendo mobilizadas ao planejar as aulas, questionando-se a

forma como elas implicariam nos processos de ensino e de aprendizagem.

Em vista disso, a autora desta pesquisa, no que tange a sua pratica como docente,
passou a analisar o livro didatico de modo que fossem identificados e compreendidos quais
recursos curriculares ofereciam contribuicbes a aprendizagem dos alunos. Para isso,
recorrentemente, atentava para as suas crengas acerca do contexto social em que os discentes
estavam inseridos e da maneira como aprendiam, os objetivos de ensino e os conhecimentos
matematicos e pedagdgicos necessarios a serem mobilizados. Em sequéncia, ap6s o
desenvolvimento de determinada prética, refletia sobre a sua eficacia, analisando se eram
contempladas todas as expectativas que se criavam e se poderiam ocorrer modificaces para
melhorar suas a¢Oes. Assim, esse processo de reflexdo baseado na experiéncia possibilitava o
repensar sobre as verdades que regiam as suas praticas, buscando mudangas para as proximas

atuacoes.

Como exemplo de contribuicdo direta da presente investigacdo, os resultados e a sua
realizacdo permitiram que a autora propusesse um momento de discusséo entre todos 0s
docentes que atuavam na escola em que ela trabalhava. Essa interagdo aconteceu durante o
processo de selecdo do livro didatico do Ensino Médio, edital do PNLD 2021, com o objetivo
de promover uma reflexdo sobre a importancia de uma escolha consciente, coletiva e que
atentasse para as contribuicdes e articulacbes que o material poderia fornecer as praticas e ao

trabalho docente.

Nesse sentido, utilizou-se dos resultados parciais da pesquisa para exemplificar
crencas de professores acerca do livro didatico e de que forma podem impactar no trabalho
docente e na aprendizagem do aluno. Esse momento viabilizou o compartilhamento de
experiéncias, davidas, incobmodos por parte dos professores, gerando, assim, uma discussao
sobre a forma como eles veem o livro didatico nos processos de ensino e de aprendizagem,
bem como as crengas norteiam a escolha até o uso do material. Além disso, nessa conversa foi
proposto aos docentes que se juntassem por area para discutir as especificidades das turmas
frente as disciplinas, de maneira que fosse escolhido um livro que melhor se adequasse as

crencas e aos conhecimentos dos professores de cada disciplina.

Ressalta-se esse momento como contribui¢do da pesquisa, pois até entdo essa tomada

de deciséo era feita pelo professor mais experiente de cada area e de forma individual, sem
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haver nenhum momento em grupo para didlogo. Logo, a possibilidade de romper com essa
pratica e propor uma discussdo sobre o impacto e a importancia de se realizar uma escolha e
um uso analitico do livro didatico cumpre com o papel desta investigacdo em promover a
reflexdo e a consciéncia das proprias crengas, podendo ser entendido como a principal

contribuicdo da presente pesquisa para a formacao dos professores da Educagéo Basica.

J& em relacdo as contribui¢des da investigacdo para a pesquisadora, destaca-se que a
leitura e o aprofundamento tedrico proporcionaram a reestruturacdo de algumas crencas, de
forma que a interacdo com diferentes situacdes adquirisse novas lentes e novas interpretacdes,
uma vez que a teoria estudada, aliada as vivéncias do desenvolvimento desta pesquisa,
permitiu o entendimento sobre o0s elementos que estdo implicitos nos processos de ensino e de
aprendizagem. Em outras palavras, o contato com professores com diferentes estagios de
formacéo, tempos de experiéncia e com sistemas de crencas variados oportunizou desenvolver
olhares diferentes sobre esses processos, compreendendo 0s aspectos que promovem o0
(re)estabelecimento das crengas docentes e como elas podem exercer influéncia na forma
como os professores apresentam a Matematica aos alunos e como isso molda a pratica

docente, em especial o uso que se faz do livro didatico.

No que tange ao campo de investigacdo em Educacdo Matematica, foi possivel tracar
ideias iniciais acerca da influéncia das crencas na pratica docente, por meio do uso do livro
didatico. As inferéncias que decorrem da aproximagdo com esses temas surgem por se ter
abordado a maneira como os professores utilizam o livro didatico, uma tematica que pouco é
pesquisada na area de Educacdo Matematica, como argumentado no primeiro capitulo. Logo,
a presente pesquisa ajuda a suprir a lacuna existente em trabalhos que versam sobre o uso do

livro didatico em sala de aula, em especial quando se atrela essa préatica as crencas docentes.

Por fim, em consonancia, é possivel destacar também que o fato de se ter observado a
pratica em sala de aula, aliada a entrevista, proporcionou a compreensao de como o professor
entende a Matematica, 0 seu ensino e sua aprendizagem, bem como o papel do livro didatico
para o trabalho docente e para o aluno. E, com isso, possibilitou-se entender como essa visao
interfere na formacdo permanente do docente e na busca por uma préatica reflexiva,
importando-se em aprimorar e atualizar seus conhecimentos, assim como revisitar suas

verdades.

6.4 QUESTIONAMENTOS E REFLEXOES PARA PESQUISAS FUTURAS
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Para futuras pesquisas, que intencionam compreender o uso do livro didatico, acredita-
se ser interessante o acompanhamento das aulas de professores por um periodo maior, de
modo que sejam observados os diferentes tipos de uso que se faz desse material curricular
bem como as influéncias que interferem nessa pratica. Esse procedimento metodologico pode
oferecer maiores subsidios para compreender quais as crencas dos professores e como elas
impactam o trabalho docente, pois se observardo diferentes situacOes e atividades em sala de
aula, produzindo dados que podem contribuir para a compreensao acerca da coeréncia entre a
pratica e as crencas dos professores, como possiveis inconsisténcias entre esses aspectos e

como séo dribladas pelo profissional.

Além disso, a partir desta pesquisa, que identificou o impacto das crencas e do livro
didatico sobre o planejamento docente, considera-se interessante acompanhar o professor
nesse momento, uma vez que se podem produzir dados sobre a maneira como as crencas
guiardo e orientardo a escolha do professor ao analisar os materiais curriculares. Outras
possibilidades que podem emergir desse procedimento metodoldgico se referem a
compreensdo sobre as contribuicdes da reflexividade e da experiéncia para se planejar
inicialmente as aulas, tal como identificar como as crencas sobre 0s alunos e 0s processos de

ensino e de aprendizagem agem sobre a relagcdo professor-material curricular.

Por ultimo, algumas outras direcBes podem ser tomadas com o intuito de discutir
questBes diversas que versam sobre o uso do livro didatico em sala de aula e a constituicao
desse material curricular. Desse modo, ressaltam-se algumas reflexdes que podem ser
abordadas em pesquisas futuras: Como os diferentes usos do livro didatico podem impactar a
aprendizagem dos alunos? Quais crengas podem ser formadas pelos discentes ao interagir
com o livro didatico? Quais visdes da Matematica e do seu ensino podem ser identificadas no
livro didatico? De que forma os professores lidam com a incoeréncia entre suas crencas € 0
material curricular? Como os professores analisam e incorporam 0s recursos curriculares
identificados em diferentes materiais? Em que nivel a consciéncia sobre as suas proprias

crengas contribui para o aprimoramento da capacidade de design pedagogico?
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APENDICE 2

Carta de apresentacao de pesquisa e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Rio Claro, 10 de outubro de 2019

Ao (A) Senhor (a) Diretor (a)
Nome da Escola

Assunto: Apresentacéo de pesquisa

Prezado (a) Diretor (a), a mestranda Franciéllem Roberta Gongalves ingressou no Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo Matematica do IGCE, UNESP, campus de Rio Claro em marco de 2019.
Sua pesquisa tem como objetivo principal compreender quais conhecimentos sdo revelados por
professores de Mateméatica ao utilizarem o Livro Didatico. Para dar andamento aos procedimentos
metodoldgicos dessa pesquisa, no periodo de outubro de 2019 a margo de 2020, a pesquisadora estara
realizando entrevistas com docentes responsaveis por turmas dos Anos Finais do Ensino Fundamental
de escolas da rede estadual de ensino de Minas Gerais, especificamente, professores que atuam em
escolas de Itajuba, as quais estdo sob responsabilidade da 152 Secretaria Regional de Ensino de Minas
Gerais.

Com o intuito de registrar o momento da conversa, para posterior analise dos dados
produzidos nesse cenario de investigacao e para a escrita da dissertacdo de Mestrado, a entrevista sera
gravada em audio. Além disso, caso a escola e o professor participante autorize, serdo observadas
algumas aulas da turma em que o docente é responsavel, com o objetivo de aprimorar os dados
produzidos ao longo da entrevista. Informo que esse é um procedimento usual em pesquisas dessa
natureza e, para a preservacdo da identidade do professor, todo o material produzido sera somente
utilizado na dissertacéo e trabalhos cientificos relacionados a pesquisa desenvolvida.

Agradeco vossa compreensdo e colaboracdo no processo de desenvolvimento desta pesquisa
de Mestrado e colocamo-nos a disposicao para eventuais esclarecimentos por meio dos enderecos
eletrénicos fran.robertag@gmail.com ou rubia.amaral@unesp.br, bem como pelo celular (35) 99766-
3618.

Atenciosamente,

Franciéllem Roberta Gongalves
Mestranda em Educacdo Matematica pela Universidade Estadual Paulista (UNESP), Instituto

de Geociéncias e Ciéncias Exatas, cAmpus Rio Claro, e Licenciada em Matematica pela
Universidade Federal de Itajuba, cdmpus Itajuba.

Profa. Dra. Rubia Barcelos Amaral Schio
Professora Livre-Docente do Departamento de Educagdo Matematica da UNESP, cdmpus Rio Claro/SP,
vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica — PPGEM desta instituicdo e
professora colaboradora do Programa de P6s-Graduagdo Multiunidades em Ensino de Ciéncias e
Matemética (PECIM), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos convidando o (a) docente do oitavo ano do Ensino Fundamental de uma escola
estadual de Minas Gerais, para participar de atividades vinculadas a uma pesquisa, que constituira uma
pesquisa de mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica, alocado na
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, campus Rio Claro/SP. Para tanto,
necessitamos do seu consentimento.

A pesquisa tem como objetivo compreender o conhecimento especializado do professor de
Matematica revelado na selecdo de tarefas presentes em livros didaticos de Matematica dos Anos
Finais do Ensino Fundamental para utilizagdo em suas aulas. Serdo utilizados como instrumentos de
producdo de dados: gravacdo de audio e, caso o professor permita, observacdo de aulas. A
producdo de dados seré realizada nas dependéncias da escola em que o professor participante atua
ou em local definido de comum acordo com o docente. Os dados produzidos serdo utilizados
unicamente com finalidades académicas e 0s sujeitos terdo suas identidades preservadas caso assim
desejarem e abaixo se manifestarem.

A pessoa que realizara a pesquisa serd a mestranda Profa. Franciéllem Roberta Gongalves, do
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Matematica da Universidade Estadual Paulista (UNESP),
campus de Rio Claro sob a orientacdo da Prof. Dra. Rubia Barcelos Amaral Schio da Universidade
Estadual Paulista (UNESP), cdmpus de Rio Claro. Solicitamos a sua autorizacdo para a realizacdo do
estudo e para producdo de artigos técnicos e cientificos. Caso aceite, assine ao final deste documento,

gue esta em duas vias. Uma delas é sua, a outra é do pesquisador responsavel.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu, ;
RG/CPF aceito participar da pesquisa de

Mestrado mencionada, como sujeito. Fui informado sobre a pesquisa e seus procedimentos e
declaro (escolher uma das op¢des abaixo):
( ) ndo ser necessario manter o sigilo do seu nome.
( ) ser necessario manter o sigilo do seu nome.
( ) autorizo a observacéo das aulas
( ) ndo autorizo a observacdo das aulas
Foi-me garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento e que todas as duvidas que

eu tiver, posso estar esclarecendo com a pesquisadora e sua orientadora.

Assinatura;




