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RESUMO

Neste trabalho buscamos responder a seguinte questdo de investigagcdo: “Que indicios de
desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica podem ser identificados
na explora¢do de um caso multimidia desenvolvido na perspectiva do Ensino Exploratorio?”
Para isso, foram analisados producdes escritas e registro em audio das discussdes da turma do
4° ano do curso de Matematica (habilitagdo: licenciatura), da Universidade Estadual de
Londrina, na explora¢ao de um caso multimidia denominado “Os colares”. A exploragdo do
caso multimidia investigado nesse trabalho ocorreu no contexto da disciplina “Pratica e
Metodologia do Ensino de Matematica II: Estagio Supervisionado”, no 1° semestre de 2015.
A partir da descricdo da trajetoria de exploracdo do multimidia, identificamos e analisamos
dois pontos de enfoque assumidos pelos futuros professores, nomeadamente: a tarefa “Os
Colares” e suas caracteristicas, aS principais a¢Ges do professor nas fases: Proposi¢do e
apresentacdo da tarefa, Desenvolvimento da tarefa, Discussdo coletiva da tarefa e
Sistematizacdo. Os resultados evidenciam que no decorrer da exploracdo do caso multimidia
os futuros professores mobilizaram/construiram: uma visdo compartilhada para o ensino e a
aprendizagem da Matematica; conhecimentos sobre contelidos matematicos; compreensdo de
como os alunos aprendem Matematica; conhecimento pedagdgicos do conteido compreensdo
sobre o papel da “equidade” na matematica escolar; e compreensdo de si como um professor
gue ensina matematica. Alem disso, identificamos elementos relacionados as trés dimensdes
do que consiste reconhecer e interpretar interacdes em sala de aula (VAN ES; SHERIN, 2002;
ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010), a saber: identificar o que é importante ou digno de nota em
uma situacdo de sala de aula; interpretar a situacdo de ensino com base no conhecimento do
contexto; estabelecer conexdes entre 0s aspectos observados e principios mais amplos dos
processos de ensino e aprendizagem. Esses aspectos revelam indicios de desenvolvimento
profissional por parte dos futuros professores. As acOes da professora ganharam destaque ao
longo da exploragédo do caso multimidia, nomeadamente as agdes de questionar; de cuidar da
manutencdo do nivel de demanda cognitiva da tarefa; de solicitar justificagdes dos alunos
quanto as suas resolucdes; de confrontar diferentes resoluces para uma mesma tarefa; e de
gerir a participagdo dos alunos durante a fase de discusséo coletiva da tarefa. A analise do
caso multimidia permitiu que os futuros professores identificassem as principais a¢cdes de um
professor na perspectiva do Ensino Exploratério e refletissem a respeito da importancia dessas
acOes para a aprendizagem dos alunos, tendo a oportunidade de modificar seus
conhecimentos, bem como suas compreensdes e crengas sobre o ensino e a aprendizagem,
aspectos essenciais para o desenvolvimento profissional do professor.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional; Formacdo inicial de professores de
Matematica. Casos multimidia. Video.
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ABSTRACT

In this work we seek to answer the following research question: “What professional
development evidence of future teachers of mathematics can be identified on the exploitation
of a multimedia case developed in the perspective of the Exploratory Teaching?” For this,
written productions and audio recording of students in discussions of the 4th year of
Mathematics were analyzed (qualification: degree), of the State University of Londrina, at
exploitation of a multimedia case called “The collars”. The written productions analyzed were
based on replies to the multimedia case “the Collars”, chronicles and the lesson plans
prepared by the future teachers. In addition, the notes of the researcher’s field notebook were
considered. The exploitation of multimedia case investigated in this work took place in the
context of discipline “Practice and Methodology of Teaching of Mathematics II: Supervised
Internship” and took place in the 1st half of 2015. From the description of multimedia
exploration path, we identify and analyze two focus points made by future teachers, namely:
the task "Collars” and their characteristics; the main actions of the teacher in phases:
Proposing and presentation of the task, the task of development, collective discussion of the
task and systematization. The results evidence that during the exploration of multimedia
prospective teachers mobilized/constituted: a shared vision for teaching and learning of
mathematics; knowledge of mathematical content; understanding of how students learn
mathematics; pedagogical content knowledge understanding of the role of "equity™ in school
mathematics; and understanding of self as a teacher who teaches mathematics. In addition, we
identified elements related the three dimensions of which is to recognize and interpret
interactions in class (VAN ES; Sherin, 2002; ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010), namely:
identify what is important or noteworthy in a situation classroom; interpret the teaching
situation based on knowledge of the environment; establish connections between the observed
aspects and broader principles of teaching and learning processes.These aspects reveal
evidence of professional development the future teachers. The teacher's shares gained
prominence over the exploitation of multimedia case, in particular the actions of to question;
to care for the maintenance of the cognitive task demand level; to request justification from
students about their resolutions; to confront different resolutions for the same task; and
manage student participation during the phase of collective discussion of the task. The
analysis of the multimedia case allowed the future teachers identify the main actions of a
teacher from the perspective of the Exploratory Teaching and reflect on the importance of
these actions to the students' learning, and the opportunity to modify their knowledge and
their understanding and beliefs on teaching and learning, essential for the professional
development of the teacher.

Keywords: Professional development; Initial education of Mathematics teacher. Multimedia
cases. Video.
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INTRODUQAO

Nos ultimos anos, pesquisas no campo educacional tém evidenciado que a
qualidade do ensino sofre influéncia direta do desenvolvimento profissional dos professores
(SOWDER, 2007). No campo da Educacdo Matematica, encontramos um ndmero
significativo de discussdes e pesquisas a respeito da formacao de professores.

No Brasil, assim como em outros paises, os programas de formacgdo de
professores de matematica tém se dedicado a promover contextos de formagdo (inicial e
continuada) que oferecam aos professores efetivas oportunidades de desenvolvimento
profissional.

De acordo com Cyrino (2009), os esforcos nessa area visam, entre outros

aspectos, reorientar a formacdo dos professores, tendo em conta

[...] as demandas colocadas pela sociedade contemporanea e pelos sistemas
educativos, ou seja, investigar em que medida a formacdo de professores
pode ser pensada de modo a atender as necessidades educacionais do nosso
momento histérico e produzir reflexdes em torno dos conhecimentos
profissionais que sdo necessarios para o futuro professor exercer sua
atividade profissional (CYRINO, 2009, p. 95).

Com vista a oferecer subsidios que possam contribuir para promover
contextos de formacdo de professores na perspectiva do desenvolvimento profissional, o
Gepefopem — Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formacdo de Professores que Ensinam
Matematica — tem, nos Ultimos anos, investigado diferentes contextos de formacéo a fim de,
identificar elementos que interferem no processo de desenvolvimento profissional de
professores que ensinam matematica (CYRINO, 2013).

Com base nessas investigaces, o Gepefopem, por meio de um projeto® de
cooperacdo entre a Universidade Estadual de Londrina (UEL) e a Universidade de Lisboa
(UL), tem desenvolvido um recurso multimidia?, para ser usado em ambientes de formagcéo,
tanto inicial quanto continuada, que possibilita aos envolvidos reflexdes sobre diferentes
elementos da pratica pedagogica e uma possivel articulacdo entre conhecimentos préaticos e
teoricos que envolvem o trabalho do professor (RODRIGUES, 2015; CYRINO, OLIVEIRA,
2016).

O recurso que vem sendo elaborado pelo Gepefopem utiliza experiéncias de

sala de aula, envolvendo préticas de ensino ndo tradicional, como ponto de partida para um

! Projeto financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPg.

? Neste trabalho assumimos o termo multimidia para referir a uma combinagéo de diferentes midias. O termo
midia é assumido com base nas ideias discutidas em Bates (2005), que considera, por exemplo, o video, o audio
e 0 texto como midias.
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trabalho de formacdo de professores. Esse recurso consiste em uma plataforma que agrega um
conjunto de “casos multimidia” (RODRIGUES, 2015). Cada caso multimidia acompanha o
desenrolar de uma aula desenvolvida em uma escola publica da Educacdo Bésica do Brasil.
Os casos sdo constituidos por diferentes registros de situacGes de preparacao e gestdo de aulas
e de reflexbes do professor ap6s a aula, tais como: videos das a¢cdes que ocorrem em sala de
aula, plano de aula elaborado pelo professor que conduziu a aula gravada, entrevistas
realizadas com este professor antes e apos a aula e producdo escrita dos alunos. Constituem
também os casos multimidia textos de enquadramento tedrico, além de questdes a serem
respondidas sobre cada um desses elementos, o que contribui para direcionar a anélise e
promover reflexdes dos professores em formacao.

As aulas que deram origem aos casos multimidia elaborados pelo
Gepefopem foram desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratério, que diz respeito a
um tipo de pratica do professor que se contrapde ao ensino tradicional. Nessa préatica, 0s
“alunos aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem
emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em
discussdo coletiva” (CANAVARRO, 2011).

Tal prética se enquadra em uma perspectiva mais ampla de inquiry-based
teaching, ou seja, ensino baseado na inquiricdo (OLIVEIRA, CYRINO, 2013; CYRINO,
OLIVEIRA, 2016), e assume a teoria dialdgica do conhecimento de Well (2004). E uma
pratica promissora que, conforme encontramos em Canavarro (2011), possibilita aos alunos
constituirem seus conhecimentos com significados e desenvolverem suas capacidades
matematicas: resolver problemas, raciocinar e se comunicar matematicamente. Entretanto, é
uma pratica considerada complexa que coloca diversos desafios aos professores. (OLIVEIRA,
MENEZES, CANAVARRO, 2013). Desse modo, concordando com Rodrigues (2015),
consideramos que acOes de formacdo de professores que visem possibilitar que o professor
constitua conhecimentos sobre essa perspectiva representam um importante aspecto de estudo
e pesquisa para a Educacdo Matematica.

A exploragdo dos casos multimidia desenvolvidos pelo Gepefopem tem por
objetivo fornecer aos professores em formacdo (inicial e continuada) a oportunidade de
observar, analisar e refletir sobre aspectos teoricos e praticos da perspectiva do Ensino
Exploratorio. O grande diferencial dos casos multimidia é o registro das ac6es de sala de aula,
que possibilita aos professores em formacdo analisar diferentes aspectos que envolvem o
trabalho do professor em uma aula ndo tradicional.
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Os casos multimidia, envolvendo situacdes de sala de aula, tém sido
apresentados na literatura como um recurso potencialmente relevante para viabilizar contextos
de formacado (inicial e continuada) na perspectiva do desenvolvimento profissional.

Sowder (2007) aponta que o estudo de casos pode ser uma forma de os
professores desenvolverem conhecimento para a préatica. Para autora, capturar a complexidade
da sala de aula por meio de videos, por exemplo, permite reflexdes com foco em diferentes
aspectos, como, as acbes do professor e o pensamento do aluno. Além disso, permite
examinar criticamente visGes alternativas para o ensino da Matematica em um contexto de
articulacdo entre teoria e pratica. No &mbito internacional encontramos um numero crescente
de trabalhos que tem investigado as implicagdes do uso de videos em diferentes contextos de
formacéo de professores de Matematica (VAN ES, SHERIN, 2002; MACGRAW et al., 2007;
KOC, PEKER, OSMANOGLU, 2009; ALSAWAIE, ALGHAZO, 2010; LLINARES,
VALLS, 2010; CLIMENT et al., 2013; OLIVEIRA, CYRINO, 2013; TOMAS FERREIRA,
OLIVEIRA, CYRINO, 2014). Contudo, no Brasil, no periodo investigado (2000-2014), ndo
foram encontradas pesquisas com tais intencionalidades (RODRIGUES et al., 2014).

Em Rodrigues et al. (2014) encontramos um estudo realizado a partir de um
levantamento de pesquisas brasileiras a respeito da tematica “midia video e a formacdo de
professores”, no qual buscou-se identificar em que contextos de investigacdo, no Brasil, 0
video tem sido utilizado na formacdo de professores que ensinam Matematica. Os resultados
apontados nessa investigacdo indicaram que, no panorama das pesquisas brasileiras, o video
tem sido utilizado como recurso tecnolégico para viabilizar a comunicacdo de ideias
matematicas ou entre os participantes. Entretanto, pesquisas em que o video é utilizado como
recurso para viabilizar contextos de formacao na perspectiva do desenvolvimento profissional
de professores que ensinam Matematica ndo sdo muito comuns.

Tendo isso em vista, nesta pesquisa Nos propomos a investigar um contexto
de formacéo inicial de professores de Matematica, viabilizado pela exploracdo de um caso
multimidia elaborado pelo Gepefopem, a fim de responder a seguinte questdo: Que indicios
de desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica podem ser
identificados na exploracdo de um caso multimidia desenvolvido na perspectiva do
Ensino Exploratorio?

O caso multimidia usado nesta investigagdo recebe o nome “Os colares”.
Ele é constituido por materiais relacionados a uma aula que aconteceu em um 6° do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Apucarana-PR, com o0 tema

“regularidades”.
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Para respondermos nossa questdo de investigacdo, elencamos 0s seguintes
objetivos especificos:

« Descrever a trajetoria de futuros professores na exploracdo do caso

multimidia “Os colares”;

* Analisar 0s conhecimentos mobilizados/constituidos por futuros

professores na exploracdo do caso multimidia.

Diante dessa questdo de investigacdo e desses objetivos, organizamos o
presente trabalho em cinco capitulos, além da introducéo e concluséo.

No Capitulo 1, apresentamos algumas consideracbes a respeito do
desenvolvimento profissional do professor, assim como sobre 0 uso de casos multimidia em
contextos de formacéo inicial.

No Capitulo 2, discutimos a perspectiva de Ensino Exploratério adotada no
recurso multimidia.

No Capitulo 3, descrevemos os procedimentos metodoldgicos que envolvem
0 contexto em que a pesquisa foi realizada, os participantes, as caracteristicas do caso
multimidia “Os colares”, os procedimentos e instrumentos utilizados na coleta de
informagdes, bem como as estratégias de anélise adotadas neste trabalho.

No Capitulo 4, apresentamos um breve relato do trabalho em torno do caso
multimidia “Os colares”, desenvolvido com os futuros professores e, no Capitulo 5, os
conhecimentos que foram mobilizados/constituidos por futuros professores na exploracdo do

13

caso multimidia nos pontos de enfoque: “a tarefa ‘Os colares’ e suas caracteristica” e ““as
principais acfes do professor em cada fase da aula: Proposicdo e apresentacdo da tarefa;
Desenvolvimento da tarefa; Discussdo coletiva da tarefa; Sistematizacdo das aprendizagens”.
Por fim, no Capitulo 6, apresentamos as consideragdes finais e, na sequéncia, as referéncias

bibliogréaficas, os apéndices e 0s anexos usados na elaboracéo deste trabalho.
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CAPITULO 1

1. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E O USO DE CASOS MULTIMIDIA NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste capitulo apresentamos 0s pressupostos sobre desenvolvimento
profissional e formacao inicial assumidos nesta pesquisa, assim como, algumas consideracoes
a respeito do uso de casos multimidia na formacéo inicial de professores de Matematica com a

intencdo de oportunizar o desenvolvimento profissional do futuro professor.

1.1 Desenvolvimento profissional do professor

Visando romper com a concepcao tradicional de formacgdo de professores,
diversos autores (PONTE, 1998; PONTE, OLIVEIRA, 2002; FERREIRA, 2003; SOWDER,
2007; JAWORSKI, 2011; TEIXEIRA, 2013; CYRINO, 2013; BALDINI, 2014) tém
assumido ou discutido a formacdo na perspectiva do conceito de desenvolvimento
profissional.

Conforme  encontramos em  Rodrigues (2015), a  expressdo
“desenvolvimento profissional” tem sido adotada na literatura para designar um processo de
formacdo que assume caracteristicas distintas das praticas formativas tradicionais que,
normalmente, ndo tém contribuido muito para o desenvolvimento profissional do professor
(futuro ou em servico).

Segundo Baldini (2014), o desenvolvimento profissional remete a um
contexto no qual

[...] o professor precisa ter consciéncia e assumir 0 seu processo de
formacgdo; deve ter iniciativas investigativas, avaliar o préprio trabalho,
relacionar pratica com teoria e, ainda, buscar transformacfes que envolvam
aprendizagens, novas praticas profissionais e nova atitude profissional (p.
24).

E um processo que tem implicacdes na concepcdo dos professores sobre
como os alunos aprendem Matematica, sobre a natureza da Matematica e, consequentemente,
nas estratégias de ensino que assumem em suas préaticas pedagdgicas (SOWDER, 2007).

Embora algumas concepcOes de formagdo aproximem do conceito de
desenvolvimento profissional, Passos et al. (2006) apontam que a opg¢ao por adotar uma nova

nomenclatura se deve ao fato de que o termo “formacédo” esteve, ¢ ainda continua fortemente,
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associado a ideia de frequentar cursos impostos verticalmente ou disciplinas em que se
priorizam a transmissdo de técnicas. Para esses autores, o proprio termo “formagdo”, em seu
sentido comum, “pode ser entendido como ‘dar forma’, modelar algo ou alguém de acordo
com um modelo que se presume ser 0 mais ideal” (p. 194). Ou seja, o proprio termo formagao
indica uma acdo de fora para dentro: “[...] o formador exerce uma ag¢do que supde necessaria
para que o aluno [professor ou futuro professor] adquira uma forma esperada pelas
instituicbes ou pela sociedade” (FIORENTINI, CRECCI, 2013). Nesse sentido, ao assumir
uma concepcdo de formacao diferente dessa concepcao tradicional, sentiu-se a necessidade de
adotar um termo que representasse essa nova concepgao.

Na visdo de Marcelo (2009), a expressdao “desenvolvimento profissional” é
mais condizente a concepc¢do do professor enquanto profissional do ensino, além disso, o
termo “desenvolvimento” tem uma conotagdo de evolugdo e continuidade que supera a
tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e formacdo continua (MARCELO, 2009).
Neste trabalho assumimos e discutimos a formacdo de professores sob a perspectiva do
desenvolvimento profissional.

Com base em Sowder (2007), entendemos o desenvolvimento profissional
docente como um processo complexo e continuo que ocorre ao longo da vida do professor e
sofre influéncia dos diferentes momentos, contextos e experiéncias, formais e informais, que
sdo vividas pelos professores ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional. Tal processo é
pautado no crescimento profissional do professor, que, segundo a autora, ¢ caracterizado “por
mudangas nos conhecimentos, crencas e estratégias de ensino dos professores” (p.161,
traducdo nossa)

Por ser um processo que ocorre ao longo de toda a vida, consideramos a
formagdo inicial uma importante etapa do desenvolvimento profissional. E o primeiro
momento formal, em que se tem a intencdo explicita da constituicdo de conhecimentos
profissionais necessarios ao professor. Além disso, € 0 momento em que esses conhecimentos
comecgam a ser constituidos “[...] de forma mais sistematica, fundamentada e contextualizada”
(MIZUKAMI, 2006, p. 216).

Teixeira (2009), com base em Perez (1999), considera que a formagéo
inicial ¢ um periodo “muito importante para a incorporacdo de uma cultura profissional, ou
seja, para a aquisicdo de caracteristicas essenciais do professor de Matematica” (PEREZ,
1999, p. 272 apud TEIXERA, 2009, p. 12). Teixeira (2009) ainda aponta que durante esse
periodo os futuros professores tém contato com diferentes aspectos da pratica do professor

que poderdo contribuir para o seu desenvolvimento profissional.
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Sowder (2007) observa que, ao ingressarem na graduagdo, os futuros
professores levam consigo conhecimentos e crengas a respeito dos processos de ensino e de
aprendizagem que foram constituidos durante sua trajetéria escolar. Ao longo de todo esse
periodo, os futuros professores s@o expostos a diferentes experiéncias que contribuem para
formar as primeiras crengas sobre como ensinar, a maneira como aprendemos e, atrelada a
isso, a forma que enxergamos cada contetido escolar. Ela ressalta que esses conhecimentos e
crencas, que sdo desenvolvidas a partir das experiéncias que vivenciamos enguanto alunos,
nem sempre ajudam a ensinar matematica com qualidade. Deste modo, ela considera que é
fungéo da formagé&o inicial oferecer efetivas oportunidades de desenvolvimento profissional, a
fim de que os futuros professores modifiguem o0s conhecimentos e crengas que foram
construidas ao logo de sua vida escolar. Com base em Kennedy (1999), Sowder (2007) aponta
que, se durante a formacdo inicial ndo for iniciada essa mudanca, os futuros professores
desenvolverdo hébitos de ensino com base em suas experiéncias enquanto alunos e
solidificardo essa prética, tornando a mudanca ainda mais dificil.

Sowder (2007) entende que as efetivas oportunidades de desenvolvimento
profissional sdo aquelas que permitem o crescimento profissional do professor ou futuro
professor e motiva-0os a desenvolver o conhecimento, habilidades e disposi¢Ges que eles
necessitam para ensinar Matematica com qualidade. De acordo com a autora, para isso
acontecer, os programas de desenvolvimento profissional devem atender as reais necessidades
dos professores e futuros professores de Matematica. Ao refletir sobre quais sdo essas
necessidades, ela aponta seis objetivos, por vezes sobrepostos, que podem servir como foco
de anélise para os programas de desenvolvimento profissional:

e Desenvolver uma visdo compartilhada para o ensino e a aprendizagem

da Matematica;
e Desenvolver conhecimentos sobre conceitos matematicos;
e Desenvolver uma compreensdo de como os alunos pensam e aprendem
Matematica;

e Desenvolver o conhecimento pedagdgico do conteldo;

e Desenvolver uma compreensdo sobre o papel da “equidade” na
Matematica escolar;

e Desenvolver uma compreensdo de si como um professor que ensina

Matematica.
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O primeiro objetivo — Desenvolver uma visdo compartilhada para o
ensino e a aprendizagem da Matematica — diz respeito a necessidade dos professores ou
futuros professores desenvolverem suas crengas e concepgdes a respeito dos processos de
ensino e de aprendizagem da Matematica, de modo similar a visdo concebida pelos
documentos oficiais vigentes.

Uma vez que as crengas e as concepgdes acerca dos processos de ensino e
de aprendizagem sdo aspectos determinantes na maneira como 0s professores desempenham
suas funces e nas estratégias que adotam em suas praticas, Sowder (2007) entende que, para
conseguir ensinar Matematica com qualidade, da forma idealizada por pesquisadores e
educadores, € necessario que os professores e futuros professores desenvolvam crengas e
concepgdes coerentes com essa Visao.

Ela cita varios documentos publicados nas ultimas décadas, como 0s
Padroes do NCTM de 1989, 1991, 1995 e 2000, que refletem uma visdo compartilhada dos
processos de ensino e de aprendizagem da Matematica e podem orientar as agdes de
desenvolvimento profissional. Além disso, aponta que incluir o desenvolvimento da visdo
compartilhada como um objetivo do desenvolvimento profissional ndo requer
necessariamente que o programa tenha o foco visivel sobre esse objetivo, pois a visdo dos
professores sobre os processos de ensino e de aprendizagem da matematica pode ser
desenvolvida enquanto os outros objetivos estdo sendo abordados. Entretanto, com base em
Cooney (1994), ela aponta que as crencas e as concepcdes dos professores “sdo moldadas por
situacbes sociais e, portanto, s6 podem ser modificadas por meio de situacbes sociais”
(COONEY, 1994, p. 109 apud SOWDER, 2007, p. 162, tradugédo nossa).

O segundo objetivo - Desenvolver conhecimentos sobre conceitos
matematicos — refere-se a necessidade de os professores e os futuros professores
desenvolverem conhecimentos matematicos apropriados para o ensino da Matematica, “no
sentido de serem privilegiados conceitos e habilidades de raciocinio e interpretagcdo, em
detrimento da memorizagao de regras e procedimentos” (RODRIGUES, 2015, p. 18).

Sowder (2007) considera que o conhecimento matematico € um componente
essencial que faz parte do conhecimento profissional do professor de Matematica. Considera
ainda, que esse conhecimento sustenta o conhecimento pedagdgico da Matematica. As
limitacOes do professor relativas a esse conhecimento, como a falta de familiaridade com
alguns conceitos, por exemplo, ttm como consequéncia dificuldade no processo de ensino da

Matematica.
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Para ensinar Matemética, a autora entende que € necessario que 0S
professores ou futuros professores desenvolvam um conhecimento profundo sobre os
conceitos matematicos, indo além da memorizacédo de regras e procedimentos. Segundo ela,
sO esse conhecimento profundo permite que o professor ensine Matematica através de grandes
ideias, possibilitando o desenvolvimento do conhecimento conceitual.

Por outro lado, o conhecimento cientifico da Matematica por si s6, ndo é
suficiente para o professor ensinar Matematica com qualidade. O conhecimento matematico
necessario ao professor também envolve o conhecimento sobre os diferentes modos de
representagcdo para um mesmo conceito ou ideia; a relagéo entre diferentes conceitos ou ideias
e a relagdo desses com outras areas de conhecimento; “[...] modos de raciocinar e argumentar
matematicamente, resolver problemas e de se comunicar efetivamente em diferentes niveis de
formalidade matematica” (NCTM, 1991 apud MORIEL JUNIOR; CYRINO, 2009, p. 539).

Sowder (2007) entende que as efetivas oportunidades de desenvolvimento
profissional oferecem oportunidade para os professores aprenderem mais Matematica, mesmo
quando o foco esta no pensamento do estudante, no curriculo ou na préatica de sala de aula.

O terceiro objetivo - Desenvolver uma compreensao de como o0s alunos
pensam e aprendem Matematica-, refere-se a importancia de o professor ou futuro professor
valorizar o que o aluno tem a dizer, bem como buscar entender como eles pensam e aprendem
matematica.

Para a autora, 0 modo de pensar dos alunos constitui uma boa lente
interpretativa que ajuda o professor a pensar em possiveis dificuldades dos alunos, sobre a
Matematica que estdo aprendendo, quais sd@o as tarefas apropriadas e quais as possiveis
questdes que auxiliam os alunos a desenvolver sua compreensdo matematica (SOWDER,
2007). Ela considera que,

[...] se os professores escutarem as criangas, entenderem seu raciocinio, e
ensinarem de uma forma que reflita esse conhecimento, eles podem e vdo
proporcionar as criangas uma educacdo matematica melhor do que se nao
tivessem esse conhecimento (SOWDER, 2007, p. 163, traducdo nossa)

Segundo Sowder (2007) desenvolver uma compreensdo de como os alunos
pensam e aprendem Matematica é um objetivo do desenvolvimento profissional do professor,
mas também, é uma estratégia que contribui para promover o desenvolvimento dos demais
objetivos. Ela observa, em sua vasta revisdo bibliogréfica, que programas de desenvolvimento
profissional que tém como foco o pensamento do aluno também oferecem a oportunidade de o
professor desenvolver o conhecimento matematico, o conhecimento pedagogico do conteddo,

bem como suas crencgas e concepgdes que se relacionam com o ensino de Matematica. Além
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disso, os programas de desenvolvimento profissional que oferecem oportunidade de o
professor desenvolver uma compreensdo de como 0s alunos pensam e aprendem Matematica,
podem sensibiliza-los para o poder de compreender 0 pensamento das criancas e leva-los a
desenvolver uma capacidade de escuta que se aprofunda com o tempo.

O quarto objetivo diz respeito a necessidade de o professor ou futuro
professor desenvolver o conhecimento pedagdgico do contetido, ou seja, 0 conhecimento de
como determinado contetdo pode ser ensinado para os alunos. Esse conhecimento, diz
Sowder (2007), deve nortear os programas de desenvolvimento profissional e, com base em
Grossman (1990), aponta que o conhecimento pedagdgico necessario ao professor pode ser
organizado em quatro categorias:

e Conhecimento e crenca sobre 0s propésitos para 0 ensino (da

Matematica);

e Conhecimentos sobre as compreensdes, concepcGes e possiveis erros

dos alunos;

e Conhecimento sobre o curriculo (da Mateméatica) e materiais

curriculares;

e Conhecimento das estratégias e representacdes para o ensino de temas

especificos (da Matematica).

Conforme apontado por Marcon, Graca e Nascimento (2010), o
conhecimento dos propoésitos para o ensino da Matematica se relaciona aos objetivos
estabelecidos pelo estudante-professor para o ensino de determinado contetdo. Essa categoria
envolve, além dos conhecimentos, as concepgdes e crengas dos professores a respeito do que
ensinar e por que ensinar tal conteido. Tais conhecimentos e crencas refletem-se nas escolhas
e nas estratégias de ensino que os (futuros) professores assumem em suas praticas.

A segunda categoria diz respeito ao conhecimento que o professor tem das
compreensdes, concepgdes e dos possiveis erros dos alunos. Com base em Oliveira (2004),
entendemos que esse conhecimento envolve o conhecimento sobre aspectos particulares dos
alunos que interferem na aprendizagem: conhecimentos ja constituidos por eles, suas crencas,
interesses, potencialidades, fragilidades e experiéncias ja vivenciadas, além disso, envolve o
conhecimento de aspectos mais gerais que facilitam ou dificultam o processo de
aprendizagem.

Sowder (2007) considera que o conhecimento sobre as compreensdes,

concepcdes e possiveis erros dos alunos € um conhecimento essencial ao professor,
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principalmente na hora de fazer o planejamento. Ela aponta que o professor que tem esse
conhecimento pode planejar de forma mais eficaz, uma vez que ele sabe o conhecimento
prévio que deve estar presente para entender algo novo, antecipar as dificuldades e possiveis
erros dos alunos, bem como pensar em estratégias que ajudem os alunos a superar as
dificuldades e compreender o contetudo. Considera, ainda, que grande parte do conhecimento
sobre as compreens@es, concepcdes e possiveis erros dos alunos vem da prética, entretanto
deficiéncias no conhecimento matematico do professor podem limitar o desenvolvimento
desse conhecimento.

O conhecimento curricular do conteudo diz respeito ao conhecimento
mobilizado pelos professores e futuros professores para organizar o contetido a ser trabalhado
com os alunos, tendo em conta o contexto, os diferentes niveis de ensino e seus objetivos
(MARCON, GRACA, NASCIMENTO, 2010). Esse conhecimento envolve saber quais 0s
contetdos devem ser trabalhados e com quais finalidades; qual a sequéncia dos conteldos;
quais os contetdos que se relacionam entre si e como se da essa relacdo; quais sdo as
diferentes representacGes para um mesmo conceito; e quais sdo 0s materiais mais apropriados
ao trabalho com determinados temas da Matematica (OLIVEIRA, 2004; OLIVEIRA, 2014).

Conforme ressaltado por Canavarro (2004), atualmente os curriculos
oficiais, além dos contetdos e suas finalidades, sdo constituidos por orientacdes
metodoldgicas sobre como conduzir 0s processos de ensino e de aprendizagem, sugestfes e
exemplos de experiéncias e tarefas que podem ser trabalhadas com os alunos e indicacdes
sobre como usar os diferentes modos de avaliacdo. Entendemos que o conhecimento
curricular também envolve o conhecimento sobre esses diferentes aspectos.

Para Sowder (2007) professores eficazes pensam sobre o curriculo da
Matematica a partir de grandes ideias, por exemplo, raciocinio proporcional e pensamento
algébrico. Além disso, eles sdo capazes de reconhecer os pontos fortes e fracos dos livros
didaticos e materiais particulares que estdo usando, uma vez que eles sabem “exatamente que
matematica as criancas irdo aprender com qualquer material (...) especificos quando suportes
apropriados sdo fornecidos” (SOWDER, 2007, p. 165, tradu¢do nossa).

O conhecimento de estratégias e representacGes para o ensino de temas
especificos da Matematica diz respeito as diferentes estratégias que o professor pode adotar
para ensinar um contetdo especifico (GROSSMAN, 1990). Com base em Borko e Putnam
(1995) e em Grouws e Schultz’s (1996), Sowder (2007) considera que esse conhecimento
pode ser caracterizado como um extenso repertorio de estratégias, representagdes poderosas,

exemplos, contraexemplos, ideias unificadoras, analogias, importantes relacbes entre o0s
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conceitos, demonstra¢Ges ou tarefas que ajudam o aluno a compreender um tépico especifico
da matematica.

Para concluir, Sowder (2007) ressalta que essas quatro categorias que foram
propostas por Grossman (1990) ndo sdo independentes. O curriculo da Matematica, por
exemplo, contribui para a constituicdo do conhecimento de possiveis compreensdes e erros
dos alunos e esses erros para a constituicdo de conhecimento das estratégias e representacdes
do ensino de temas especificos da Matematica. Além disso, 0 conhecimento matematico e as
crencas dos professores influenciam essas quatro categorias.

No mesmo sentido, Oliveira (2004), ao falar sobre essas quatro categorias,
aponta que essa divisdo “consiste apenas numa opg¢ao de natureza analitica, mas que nao tem
correspondéncia na pratica do professor, dado que ai estes surgem profundamente
interligados” (p. 19).

O quinto objetivo- Desenvolver uma compreensdo sobre o papel da
“equidade” na Matematica escolar - diz respeito a necessidade de os professores e 0s
futuros professores compreenderem a importancia de, nos contextos escolares, todos 0s
alunos, independentemente de suas caracteristicas pessoais, serem considerados igualmente,
tratados de forma respeitosa e, de terem oportunidade de aprender matematica.

Conforme foi observado por Oliveira (2011), esse objetivo teve como
principal referéncia os “Principios ¢ Normas para a Matematica Escolar” publicados pelo
NCTM (2000), em que, o Principio da Equidade € um dos seis principios que descrevem uma
educacdo matemaética de elevada qualidade. Esse documento aponta que a “Exceléncia em
educacdo matematica requer expectativas elevadas e um sélido apoio a todos os alunos”
(NCTM, 2000, p. 11, tradugdo nossa) e exige que “todos os alunos, independentemente de
suas caracteristicas pessoais, origens ou capacidades fisicas, devem ter as oportunidades para
estudar matematica e apoio para aprender’ (NCTM, 2000 p. 11, tradugdo nossa).

O sexto objetivo - Desenvolver uma compreensdo de si como um
professor que ensina Matematica— refere-se a necessidade de o professor reconhecer a si
mesmo como um professor que ensina Matematica.

Oliveira (2004) aponta que esse conhecimento de si se aproxima muito do
conceito de autoidentidade ou autoimagem. A autora considera que esse conhecimento
envolve o “conhecimento das caracteristicas pessoais, seus valores, as suas tendéncias, forcas
e fraquezas, a sua orientacdo filoso6fica e os seus objetivos para o ensino” (p. 21).

Com base no NCTM (2000), Sowder (2007) considera que esse

conhecimento de si é desenvolvido ao longo do tempo a partir das experiéncias com 0s
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processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, “[...] ¢ reforcado pelas reagdes dos
alunos que indiquem que estdo aprendendo a matematica, dos colegas quando manifestam o
respeito profissional e aceitacdo de varias fontes exteriores quando demonstram reconhecer o
ensino como uma profissao valorizada” (NCTM, 1991, p. 161 apud SOWDER, 2007 p. 168,
traducdo nossa).

Sowder (2007) destaca que o conhecimento de si enquanto professor de
Matematica pode ser pensado em termos da formacdo da identidade profissional. Nesse
sentido, ela conclui, com base em Wenger (1998), que o desenvolvimento desse
conhecimento ndo é apenas um processo individual, mas um processo que envolve as
comunidades das quais o professor faz parte. Para ela o desenvolvimento do conhecimento de
si, assim como, o desenvolvimento da visdo compartilhada, pode ser o subproduto de um
desenvolvimento profissional continuo.

Neste trabalho entendemos a formacdo da identidade profissional docente
como um processo complexo e continuo e consideramos a compreensdo de si como um dos
elementos a serem levados em consideracdo nesse processo.

Para concluir, Sowder (2007) ressalta que esses seis objetivos ndo séo
independentes. O conhecimento matematico, por exemplo, para ser Util em sala de aula, ndo
pode ser separado dos conhecimentos pedagdgicos. Por outro lado, a deficiéncia no
conhecimento matematico interfere nos conhecimentos pedagdgicos. Além disso, constituir
conhecimentos a respeito do pensamento das criancas pode afetar a visdo dos professores
sobre os processos de ensino e de aprendizagem (RODRIGUES, 2015).

Com base em Borko e Putnam (1995), conclui que, para alcancar esses
objetivos, ndo basta simplesmente dizer aos professores o que fazer ou como ensinar de forma
diferente. As oportunidades de desenvolvimento profissional, bem-sucedidas,

[...] sdo aquelas que ajudam o professor a adquirir ou desenvolver novas
formas de pensar sobre a aprendizagem, sobre os alunos e sobre o assunto
[contetido], construindo, assim, uma base de conhecimento profissional que
Ihes permita ensinar os alunos de forma mais poderosa e significativa
(BORKO, PUTNAM, 1995, p. 60 apud SOWDER, 2007, p. 169, traducdo
nossa).

Em sua ampla revisao bibliografica, Sowder (2007) buscou identificar os
contextos de formacdo que tém sido apresentados na literatura como favordveis ao
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica. Entre os contextos apresentados

podemos destacar o estudo de casos.
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Os casos tém sido usados em contexto de formagéo de professores por pelos
menos mais de duas décadas (MACGRAW et al., 2007). Historicamente, esses casos tém sido
baseados em textos. Nos ultimos anos, com o0s avangos das tecnologias, passou-se a construir
0s casos multimidia (KOC, PEKER, OSMNOGLU, 2009). Esses casos sdo constituidos por
videos de situacBes de ensino em contexto de sala de aula, agregados a outros recursos, tais
como, plano de aula, entrevistas com professores, producdo escrita dos alunos, textos de
enguadramento tedrico, questdes problematizadoras, entre outros (CYRINO, 2016).

O principal recurso dos casos multimidia é o video de situacGes de ensino,
que vem sendo apresentado na literatura internacional como um recurso poderoso
(OLIVEIRA, CYRINO, 2013), uma vez que proporciona uma representacao realista da sala
de aula permitindo que os professores em formacdo (inicial e continuada) visualizem e
possam analisar a complexidade e a riqueza de uma sala de aula real como em nenhum outro
contexto (MCGRAW et al., 2007; KOC, PEKER, OSMNOGLU, 2009).

No ambito internacional, encontramos um numero crescente de trabalhos
gue tem investigado as implicacGes do uso desse recurso em diferentes contextos de formacéo
de professores de Matematica (VAN ES, SHERIN, 2002; MACGRAW et al., 2007; KOC,
PEKER, OSMANOGLU, 2009; ALSAWAIE, ALGHAZO, 2010; LLINARES, VALLS,
2010; CLIMENT et al., 2013; OLIVEIRA, CYRINO, 2013; TOMAS FERREIRA,
OLIVEIRA, CYRINO, 2014). No Brasil, por outro lado, sdo poucas as pesquisas com tais
intencionalidades.

Conforme ja mencionado, em Rodrigues et al. (2014), encontramos um
estudo realizado a partir de um levantamento de pesquisas brasileiras envolvendo a tematica
“midia video ¢ a formagao de professores”, que teve por objetivo investigar em que contextos
de investigagdo o video tem sido utilizado na formagdo de professores que ensinam
Matematica no Brasil e quais as implicacGes desse uso na formagdo de professores que
ensinam Matematica.

Nesse estudo, os autores analisaram 10 trabalhos envolvendo a tematica
midia video e a formacdo de professores. Eles concluiram que, no ambito das pesquisas
brasileira, o video tem sido utilizado como recurso tecnoldgico para viabilizar a comunicagdo
de ideias matematicas ou a comunicacdo entre os participantes. Nao foram encontradas, no
periodo e contexto investigados (2000-2014), pesquisas em que o video foi utilizado como
recurso para viabilizar contextos de formacéo na perspectiva do desenvolvimento profissional

de professores que ensinam Matematica.
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A seguir apresentamos algumas consideragdes a respeito do uso de casos
multimidia na formacéo inicial de professores de Matematica.

1.2 Uso de casos multimidia na formacéo inicial de professores de Matematica

O uso de videos e outros recursos multimidia tornaram-se cada vez mais
frequentes na formacdo de professores de Matematica, seja ela inicial ou continuada.
Conforme mencionado por Oliveira e Cyrino (2013), na formacdo inicial, esses recursos tém
sido usados para compensar a falta de contato com praticas de sala de aula, permitindo que o0s
futuros professores constituam conhecimentos relativos a profissdo docente, bem como
desenvolvam “[...] capacidades de analise da pratica profissional, consideradas relevantes para
desenvolver uma perspectiva profissional do ensino” (OLIVEIRA, CYRINO, 2013, p. 221).

Devido a riqueza de detalhes que capturam (KOC, PEKER, OSMNOGLU,
2009), os videos permitem que os futuros professores analisem diferentes aspectos da préatica
do professor, que sdo considerados relevantes para o seu desenvolvimento profissional
(CYRINO, OLIVEIRA, 2016). Como referem Oliveira e Cyrino (2013), ao analisar uma
situacdo de ensino ou de aprendizagem por meio do video, o professor pode direcionar sua
atencdo para diferentes aspectos como o pensamento matematico dos alunos, o papel do
professor, as interacdes, os discursos de sala de aula, um topico especifico do curriculo, assim
como aspectos mais amplos relacionados ao conhecimento pedagdgico do conteldo ou a
praticas de ensino inovadoras (TOMAS FERREIRA, OLIVEIRA, CYRINO, 2014).

Os casos multimidia integram ao video outros recursos que permitem que 0s
futuros professores conhecam e reflitam sobre aspectos da pratica pedagdgica que véo além
da sala de aula (OLIVEIRA, CYRINO, 2013): as caracteristicas e o papel da tarefa proposta,
o0 planejamento da aula, as expectativas e reflexdes do professor regente, a escolha de material
de ensino, entre outros.

Conforme apontado por Cyrino e Jesus (2014), as tarefas que séo propostas
em sala de aula assumem um papel importante nos processos de ensino e de aprendizagem,
uma vez que elas estdo diretamente ligadas a aprendizagem dos alunos (JESUS, 2011).

Ao selecionar e organizar tarefas, o professor precisa ter clareza de que estas
vao além dos contetidos que devem ser mobilizados para sua realizagéo. Elas
envolvem processos cognitivos relativos & compreenséo, ao estabelecimento
de estratégias e procedimentos, e a validacdo (CYRINO; JESUS, 2014, p
753).
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Essas autoras apontam que conhecer e refletir sobre as caracteristicas e o
papel da tarefa proposta em uma situacdo de ensino, em contextos de formacdo, permite aos
(futuros) professores:

Escolher tarefas adequadas a seus objetivos de ensino; iniciar um processo
de ensino que priorize tarefas desafiadoras, nas quais o aluno pode
estabelecer conexdes com significados ou com ideias e conceitos
matematicos; reconhecer que as tarefas podem expressar mais do que o
conteudo; perceber como as tarefas influenciam o seu ensino e,
consequentemente, a aprendizagem dos alunos; proporcionar um ambiente
de aprendizagem durante as aulas de matematica; e perceber qual o impacto
de suas a¢des no processo de ensino e de aprendizagem (CYRINO; JESUS,
2014, p. 754).

Os casos multimidia tém sido considerados na formac&o inicial para
promover o contato com praticas de ensino inovadoras, permitindo que os futuros professores
constituam conhecimentos a respeito do planejamento e conducdo dessas praticas, bem como
reflitam sobre suas potencialidades e desafios.

Em Oliveira e Cyrino (2013) encontramos um estudo em que um caso
multimidia, denominado “Elei¢do do delegado da turma”, foi usado em contexto de formagéo
inicial (em Portugal), com a intencdo de que os futuros professores constituissem
conhecimentos a respeito de uma perspectiva mais ampla de inquiry-base teaching®
denominada Ensino Exploratério®. O caso multimidia usado nesse estudo é constituido por
materiais relacionados a uma situacdo real de ensino desenvolvido em um 7° ano de uma
escola de Lisboa - Portugal.

Nesse estudo, as autoras investigaram quais sdo 0s conhecimentos que 0s
futuros professores revelam a sobre o Ensino Exploratério apds analisar o caso multimidia. Os
resultados apontam que, em geral, a exploracdo do caso multimidia, naquele contexto,
permitiu que os futuros professores constituissem conhecimento acerca dessa perspectiva.

Em suas reflexBes escritas, produzidas apds a exploracdo do caso
multimidia, os futuros professores apontaram caracteristicas da tarefa analisada no caso
multimidia, relacionando-as aos objetivos da aula, bem como a pratica do Ensino
Exploratorio. Também concluiram que a tarefa por si s6 ndo garante a atividade matematica
significativa, superando a visdo ingénua de que, para ter ensino com qualidade, basta propor

boas tarefas (CYRINO, JESUS, 2014). Além disso, reconheceram as principais caracteristicas

¥ Mais informacBes sobre o Inquiry-Based teaching podem ser encontradas no préximo capitulo (Capitulo 2)
deste trabalho.

* Mais informagdes sobre o Ensino Exploratério podem ser encontradas no préximo capitulo (Capitulo 2) deste
trabalho.
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de cada fase da aula®, percebendo que se articulam e se complementam mutuamente.
Indicaram acGes do professor em cada uma das fases, reconhecendo o papel central do didlogo
para 0 processo de aprendizagem e para as interacdes que ocorrem em sala de aula. Também
reconheceram o papel central do aluno e suas acdes em cada fase, mesmo o foco de anélise do
caso multimidia sendo as a¢des da professora.

Além das principais caracteristicas do Ensino Exploratério, a exploracdo do
caso multimidia também levou os futuros professores a pensar nos desafios dessa perspectiva.

[...] parece que a maioria dos futuros professores anteciparam muitas das
dificuldades que podem surgir. [...] Entre os desafios citados temos: escolha
de tarefas apropriadas; gestdo de sala de aula (incluindo a comunicacao);
lidar com as ideias dos estudantes através de questionamentos adequados,
ndo limitando a sua atividade matematica; e, estabelecer conexdes entre
ideias matematicas. Deve-se notar que a maioria dos futuros professores foi
além da aula gravada em video, que foi analisada, e anteciparam os desafios
em um nivel mais geral. [...] Ao antecipar desafios, os professores comegam
a projetar-se no papel do docente enquanto desenvolvem uma visdo mais
realista deste tipo de ensino, que é de fato complexo (OLIVEIRA; CYRINO,
2013, p. 238, traducdo nossa).

Assim como em Oliveira e Cyrino (2013), em Oliveira e Carvalho (2013)
um caso multimidia, denominado “Subidas e descidas dos combustiveis”, foi usado em
contexto de formacéo inicial, a fim de que futuras professoras de Matematica constituissem
conhecimentos quanto ao Ensino Exploratorio. Nesse estudo, as autoras tiveram por intencédo
responder as seguintes questdes: “Que caracteristicas do ensino exploratorio destacam as
professoras? Que relevancia atribuem a atividade de planificacdo do professor neste tipo de
ensino? Que aspectos destacam na exploracdo do caso multimidia que consideram ter
contribuido para o seu conhecimento sobre o ensino exploratorio?” (p. 413 - 414).

Os resultados apresentados nessa investigagao indicam que a exploracdo do
caso multimidia permitiu que as futuras professoras constituissem conhecimentos a respeito
do Ensino Exploratorio. Elas identificaram o Ensino Exploratorio como uma perspectiva
dialogica da aprendizagem da matematica, assumindo que “os alunos podem construir 0 seu
proprio conhecimento através da atividade que realizam, em interacdo com 0s colegas e 0
professor” (OLIVEIRA, CARVALHO, 2013, p. 423).

Em suas reflexdes salientaram a importancia das interac6es entre os alunos,
identificaram caracteristicas importantes das tarefas, como: representar um desafio para 0s

alunos; ir ao encontro dos objetivos da aula; contribuir para o desenvolvimento do raciocinio

> A perspectiva do Ensino Exploratério adotada por Oliveira e Cyrino (2013) assume a aula em quatro fases:
Introducdo da tarefa, Realizacdo da tarefa pelos alunos, Discussdo da tarefa e Sistematizacdo das aprendizagens.
Uma discusséo a respeito desse tema sera feita no Capitulo 2.
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e da comunicacdo matematica; e possibilitar diferentes estratégias de resolugdo. Também
consideram que selecionar e adaptar tarefas, com tais caracteristicas, € uma atividade exigente
para o professor e, como tal, enfatizam a necessidade de uma planificacdo detalhada dessas
aulas. Entretanto, reconhecem que antecipar estratégias e dificuldades dos alunos é atividade
imprescindivel para uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio, entretanto, “um
exercicio de antecipacdo dificil” (OLIVEIRA, CARVALHO, 2013, p. 424). Segundo as
autoras, esse foi o ponto crucial do trabalho, a complexidade da atividade de planejamento €
apontada em varios trabalhos, mas nem sempre é reconhecida pelo (futuro) professor. A partir
da exploracdo do caso multimidia, os futuros professores reconheceram a importancia e a
complexidade do planejamento para uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério.

Quanto a ultima questdo, as futuras professoras consideram diversos
aspectos da exploracdo do caso multimidia que contribuiram para que desenvolvessem um
conhecimento sobre o Ensino Exploratério. Os que mais se destacaram foram a imagem
realista de uma aula proporcionada pelo video (MACGRAW et al., 2007), a interacdo entre
pares durante a exploracdo do caso multimidia e as sinteses e reflexfes conjuntas realizadas
em cada secao do caso.

Os casos multimidia também tém sido considerados como um recurso
potencialmente relevante para viabilizar contextos que proporcionam o desenvolvimento do
conhecimento matematico, assim como o0 conhecimento pedagégico do contetdo
(MACGRAW, et al., 2007).

Em MacGraw, et al. (2007), encontramos um estudo em que um caso
multimidia denominado “Making Weighty Decisions™® foi usado no contexto de um grupo
formado por matematicos, professores de Matematica, formadores de professores de
Matematica e futuros professores de Matematica, a fim de que, o0s participantes
desenvolvessem conhecimento matematico e conhecimento pedagdgico do contetdo
abordado.

Embora o caso ndo tenha sido usado em contexto de formacdo inicial, a
exploracdo e a discussdo desse caso contribuiram para que os futuros professores
desenvolvessem tais conhecimentos, indicando, assim, a possibilidade de que 0s casos
multimidia possam ser utilizados na formacé&o inicial com tais intencionalidades.

Diversos autores tém considerado uma dimensao importante do processo de

desenvolvimento profissional que é viabilizada pela utilizacdo de video ou, particularmente,

® “Tomando Decisbes Importantes”
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de casos multimidia, que € a capacidade de reconhecer e interpretar interacbes em sala de aula
(VAN ES, SHERIN, 2002; ALSAWAIE, ALGHAZO, 2010; CYRINO, OLIVEIRA, 2016).

Van Es e Sherin (2002) destacam que as novas perspectivas para o ensino e
a aprendizagem da Matematica e da Ciéncia exigem que os professores adaptem o ensino a
partir das a¢Oes que ocorrem em sala de aula, principalmente a partir das ideias levantadas
pelos alunos. Desse modo, para o futuro professor conseguir colocar em prética essas
perspectivas, € necessario que ele desenvolva a capacidade de analisar interacdes em sala de
aula.

Para Van Es e Sherin (2002) e Alsawaie e Alghazo (2010), a capacidade de
reconhecer e interpretar interacGes em sala de aula envolve trés dimensdes: a) identificar o
que é importante ou digno de nota em uma situacao de ensino, b) interpretar uma situacdo de
ensino com base no que se sabe sobre o contexto; c) estabelecer conexdes entre as
especificidades da situagcdo de ensino observada e principios mais amplos de ensino e de
aprendizagem.

Alsawaie e Algahazo (2010) consideram que a capacidade de identificar
acontecimentos marcantes em uma situacdo de ensino (primeira dimensdo) depende da visdo
de cada pessoa, a respeito do que é importante no ensino. Elas indicam algumas situacfes que
podem ser consideradas como digna de nota em uma situacdo de ensino:

(1) Sinais de compreenséo ou confusdo dos alunos a respeito de um conceito
ou uma ideia. (2) Os questionamentos dos alunos que refletem a
compreensdo ou a falta dela.(3) Os sinais e interacdo aluno-aluno e
oportunidades para a entrada do aluno. (4) Pensamento e engajamento dos
alunos na aula. (5) Forma do professor de transmitir uma mensagem aos
alunos. (6) Forma do professor de introduzir um conceito, uma
generalizagdo, ou um algoritmo. (7) Forma do professor de lidar com as
questdes dos alunos. (8) Tipo de feedback que o professor proporciona aos

alunos. (ALSAWAIE, ALGAHAZO, 2010, p. 227, traducdo nossa)
A segunda dimensdo envolve interpretar o que foi identificado. Segundo
Alsawaie e Algahazo (2010), nessa dimensédo professores ou futuros professores usam o seu
conhecimento sobre o assunto, o contexto observado, o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento sobre o pensamento do aluno para interpretar o que observa. Elas consideram
que, para a andlise ser util ao professor, ele deve tentar interpretar os efeitos do que foi
observado na aprendizagem dos alunos. Elas consideram que, ao fazer isso, o professor
assume postura interpretativa em oposicao a postura avaliativa em que os professores tendem
a julgar a situagdo como certa ou errada. Ja a terceira dimensao de analise envolve estabelecer

conexdes entre 0s aspectos observados e 0s principios mais amplos de ensino e aprendizagem,
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tais como crengas, concepcdes, conhecimentos ou aspectos tedricos (ALSAWAIE,
ALGAHAZO, 2010; RODRIGUES, 2015).

Rodrigues (2015), a partir das leituras dos trabalhos que abordam a tematica
“desenvolvimento da capacidade de reconhecer e interpretar interagdes em sala de aula”,
elenca as principais acGes do professor ou futuro professor que sdo associadas as trés
dimens@es do que consiste “reconhecer e interpretar interagdes em sala de aula”. Essas agdes

estdo apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1: Ac0es associadas as dimensdes do que consiste reconhecer e interpretar interaces
em sala de aula.

Dimensfes do que consiste reconhecer e | Elementos das dimensdes
interpretar interagdes em sala de aula

Identificar o que é importante ou digno de | Identificar os sujeitos em uma situacdo de ensino
nota em uma situacdo de sala de aula (professor e aluno).

Identificar elementos em uma situacdo de ensino
gue dizem respeito ao pensamento e aprendizagem
dos alunos.

Identificar elementos externos a acdo em questdo,
quando existentes, que influenciaram, ou que podem
influenciar, no desenvolvimento de uma situagéo de
ensino.

Identificar momentos importantes do
desenvolvimento de uma situagdo de ensino.

Interpretar a situagdo de ensino com base no | Interpretar agdes identificadas em uma situacdo de
conhecimento do contexto ensino.

Listar possiveis motivos que permitiram que as
acOes se desenrolassem de uma determinada forma.
Propor estratégias de ensino alternativas

Estabelecer ~ conexBes entre  aspectos | Estabelecer relagcBes entre agdes identificadas e
observados e principios mais abrangentes de | interpretadas com elementos de ambito externo a
ensino e aprendizagem situacdo de ensino, a partir das experiéncias,
conhecimentos, crencas etc.

Estabelecer relagcbes com aspectos teoricos.
Apresentar, a partir dessas relacbes estabelecidas,
indicios de compreensdo desses elementos externos
e/ou tedricos.

Fonte: Rodrigues (2015, p. 46)

Van Es e Sherin (2002) investigaram um grupo de futuros professores de
Matematica e Ciéncias, de um programa de certificacdo alternativa em uma universidade do
Meio-Oeste dos Estados Unidos, que participaram de um programa envolvendo analise de
videos. A analise se pautou por relatorios de analise de video, entregue pelos futuros

professores no inicio e final do curso. A fim de identificar o desenvolvimento da capacidade
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de andlise dos futuros professores, Van Es e Sherin (2002) classificaram os apontamentos dos
futuros professores em quatro niveis, de acordo com o Quadro 2.

Quadro 2: Niveis e caracteristicas dos apontamentos relacionados a capacidade de reconhecer
e interpretar interacOes em sala de aula.

Nivel Caracteristicas predominantes na escrita

1 Descrigdo em ordem cronoldgica e com elementos avaliativos que expressam
julgamento de valor, tais como, “bom”, “ruim” etc.

2 Mistura de descricdo com trechos analiticos e elementos avaliativos que
expressam julgamento de valor.

3 Predominantemente analitica e com elementos avaliativos que expressam
julgamento de valor.

4 Puramente analitica e interpretativa, apontando possiveis motivos e solugdes
pedagdgicas.

Fonte: Autora com referéncia em Van Es e Sherin (2002, p. 582)

No mesmo periodo e contexto, as autoras também investigaram o
desenvolvimento da capacidade de reconhecer e interpretar interacfes de sala de aula de um
grupo de futuros professores que ndo participaram da dindmica de andlise de video. Os
resultados indicaram que os futuros professores que participaram da dindmica de analise de
video apresentaram um maior desenvolvimento da capacidade de reconhecer e interpretar
interagBes em sala de aula nas trés dimensdes. As autoras concluiram que o video, nesse
contexto, representou um recurso potencial para o desenvolvimento da capacidade de analise
da pratica profissional, consideradas relevantes para o desenvolvimento profissional do
professor.

No mesmo sentido, Alsawaie e Algahazo (2010) investigaram um grupo de
futuras professoras de Matematica da Universidade dos Emirados Arabes Unidos que se
envolveram em andlise e discussdo de videos de situagdes de sala de aula. Para analisar o
desenvolvimento da capacidade dos futuros professores em reconhecer e interpretar interacao
de sala de aula, as autoras classificaram as producdes dos futuros professores em trés niveis,

conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3: Niveis relacionados a analise de ensino.

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Identificacdo de | Descricdo Foco nas acgBes do | Misturam-se acbes do professor
interacBes em sala de | cronoldgica professor e dos alunos com foco no
aula pensamento matematico e na
aprendizagem dos estudantes.
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Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Interpretagéo das | Descritiva/ Avaliativa/ Interpretagdo evidenciando
interacdes nenhuma Julgamento de possiveis motivos e

interpretacdo Valor oferecimento de alternativas

pedagdgicas.

Ligacdo das | Nenhuma Ligacdo em nivel | Ligacdo presente que reflete a
interacbes com a | referéncia superficial compreensdo  dos  aspectos
visdo NCTM tedricos.

Fonte: Alsawaie e Alghazo (2010, p.227, tradugdo nossa)

Os resultados apontam que o video, na perspectiva em que foi adotado,
contribuiu para que as futuras professoras desenvolvessem as trés dimensdes do que consiste
em reconhecer e interpretar interacGes de sala de aula. As autoras concluiram que as anélises
das futuras professoras que participaram do processo de intervencao se aproximaram mais do
ultimo nivel do que as analises de um grupo de futuras professoras, também da Universidade
dos Emirados Arabes Unidos, que ndo participaram do processo de intervencao.

Tomaés Ferreira, Oliveira e Cyrino (2014) investigaram a exploracdo de um
caso multimidia em contextos de formacéao inicial a fim de compreender como os futuros
professores analisam dois episddios referentes a fase de discussdo coletiva da tarefa, no que
diz respeito as acOes e ao papel da professora protagonista. Elas encontraram elementos das
trés dimensdes do que consiste reconhecer e interpretar interacdes em sala de aula.

Nos contextos investigados por Tomas Ferreira, Oliveira e Cyrino (2014), o
aspecto importante ou digno de nota identificado pelos futuros professores diz respeito as
acOes da professora protagonista do caso multimidia. Os futuros professores identificaram
acOes da professora que visam promover a aprendizagem dos alunos e agdes que visam gerir
as interacdes entre eles. Eles destacam a estratégia adotada pela professora para comparar as
diferentes resolucGes apresentadas pelos alunos, realcam a preocupagdo da professora em
assegurar que as resolucbes que foram apresentadas sejam compreendidas pelos alunos,
apontam o0 questionamento como uma peca fundamental na promogdo da qualidade
matematica das apresentacdes dos alunos, bem como para promover as interagcdes entre 0s
alunos e, de modo implicito, evidenciam o impacto que esses questionamentos tém sobre as
aprendizagens dos alunos e nas suas interagdes.

Segundo as autoras, ao interpretar as aces da professora, séo frequentes 0s
julgamentos, entretanto os futuros professores mostram preocupacGes em justificar suas
opiniBes e oferecem alternativas pedagdgicas. Quanto a terceira dimensdo, as autoras apontam
que sdo poucos os futuros professores que estabelecem relagGes entre os aspectos que

observaram e 0s quadros tedricos trabalhados em aulas anteriores. As relagcdes que ocorreram
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foram entre os questionamentos da professora e o modelo de Ainley (1988) para a
classificacdo das perguntas, o que evidencia que os futuros professores compreenderam que as
questdes da professora tém propositos diferentes. As autoras apontam que a falta de conexdes
entre 0s aspectos observados e principios mais abrangentes de ensino e de aprendizagem pode
ser consequéncia das questdes propostas no caso multimidia: “ndo era pedido aos futuros
professores que relacionassem os aspectos destacados nas situacdes de ensino retratadas nos
episodios com elementos tedricos sobre ensino e aprendizagem da Mateméatica” (TOMAS
FERREIRA, OLIVEIRA, CYRINO, 2014, p. 509).

Tomés Ferreira, Oliveira e Cyrino (2014) concluem que os futuros
professores reconheceram e interpretaram os aspectos centrais da fase de discussédo de uma
aula na perspectiva do Ensino Exploratério, evidenciando que a exploracdo do caso
multimidia pode contribuir para o desenvolvimento da capacidade de reconhecer e interpretar
interagOes em sala de aula.

De modo geral, os casos multimidia na formacédo inicial sdo apresentados
por pesquisadores como um recurso potencialmente relevante para viabilizar oportunidades de
desenvolvimento profissional. Os casos possibilitam o contato com praticas reais de ensino,
permitindo ao futuro professor analisar diferentes aspectos de praticas inovadoras que séo
consideras complexas e dificeis por muitos professores (CANAVARRO, 2011). Essa analise,
atrelada a discussdes e reflexdes conjuntas, tem favorecido o desenvolvimento dos
conhecimentos pedagogicos e matematicos do futuro professor, bem como o desenvolvimento
da capacidade de analise da préatica profissional.

No presente trabalho investigamos a utilizacdo de um caso multimidia,
denominado “Os colares”, em contexto de formagao inicial. De acordo com Cyrino e Oliveira
(2016), o ponto de enfoque desse caso sdo as acOes e o papel do professor em relagdo ao
ensino e a aprendizagem dos alunos na préatica do Ensino Exploratdrio.

A ideia é que eles [professores em formagdo] possam analisar e discutir, a
luz de fundamentos tedricos, como um professor organiza uma aula, suas
reflexdes antes e apos essa aula, episddios de sala de aula, a produgdo escrita
dos alunos durante essa aula, para que tenham elementos para organizar a
sua prépria aula (CYRINO, OLIVEIRA, 2016, p. 26).

Em Rodrigues (2015), é apresentado um estudo que teve por objetivo
investigar elementos relacionados a pratica pedagogica considerados pelo GEPEFOPEM na
elaboragdo do caso multimidia “Os colares”. Esse autor analisou os significados que foram
negociados pelos membros desse grupo durante o processo de elaboragdo do caso multimidia
e identificou elementos da pratica pedagdgica que se relacionam a trés tematicas:
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e Planejamento de aulas na perspectiva do Ensino Exploratorio;

e Prética do professor em sala de aula na perspectiva do Ensino

Exploratorio;

e Analise de préaticas pedagogicas.

No Quadro 4, apresentamos 0s elementos da pratica pedagdgica que,

segundo Rodrigues (2015), foram considerados pelo Gepefopem no processo de elaboracao

do caso multimidia “Os colares”.

Quadro 4: Elementos da préatica pedagdgica considerados pelo GEPEFOPEM no processo de
elaboracdo do caso multimidia “Os colares” e as temdaticas que os agrupam.

Planejamento de aulas na

perspectiva do

Ensino

Exploratério

Préatica do professor em sala
de aula na perspectiva do
Ensino Exploratério

Analise de
pedagdgicas

praticas

Escolha e anélise de tarefas
matematicas;

Inventario de possiveis
resolugdes dos alunos e
estabelecimento de
conexdes entre elas;
Planejamento da discussdo
coletiva.

Reconhecimento da
necessidade de se realizar
algum tipo de intervenc&o;

Reconhecimento dos
alunos enquanto “sujeitos
cognitivos”;

Reconhecimento de

diferentes resolucGes para
uma mesma tarefa;

Interpretagéo das
resolucdes dos alunos;
Questionamento dos

alunos quanto as suas
resolucdes;

Compreenséo das
produgdes dos alunos;
Selecdo das resolugdes
que deseja discutir;
Estabelecimento de
relacoes entre as
produgBes dos alunos e
representacoes
matematicas formalizadas;
Identificacdo das
resolucdes dos alunos;
Proposicao de
questionamentos;
Estabelecimento de
relagio entre 0 que

acontece em sala de aula e
o0 que foi planejado.

Constituicdo de
conhecimentos em torno
da analise de tarefas
matematicas e diferencas
entre atividade e tarefa;
Relacdo de aspectos da
profissdo do professor
com aspectos tedricos
e/ou com pratica de
professores experientes;
Constituicdo de
conhecimentos em torno
do conceito de “sujeito
cognitivo”;

Analise orientada;
Reflexdo de préticas
pedagdgicas;
Constituicdo de
conhecimentos do
contexto;

Constituicéo de
conhecimentos sobre o
Ensino Exploratdrio;
Identificacdo de acdes do
professor;

Identificacdo de
interacdes em sala de aula
(entre professor e aluno e
professor e professor);
Identificacdo das
resolugdes dos alunos;
Identificacdo de como a
professora lida com as
resolugdes que os alunos
mobilizam;

Identificacdo de como a
professora reconhece que
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Planejamento de aulas na | Pratica do professor em sala | Analise de praticas

perspectiva do
Exploratoério

Ensino | de aula na perspectiva do | pedagégicas

Ensino Exploratério

os alunos
compreenderam;

o Identificacdo da
intencionalidade do
professor;

e Identificacdo de
conceitos/ideias
matematicas que foram
sistematizados;

e Proposicdo de estratégias
de ensino alternativas.

Fonte: Rodrigues (2015, p. 164)

Rodrigues (2015) considera que a exploracdo do caso multimidia pode

viabilizar a constitui¢cdo de conhecimentos em torno desses elementos que foram considerados

pelos membros do Gepefopem.

A partir de uma analise orientada, considerando as intencionalidades do
formador por meio das questdes propostas, estes professores tém a
possibilidade de constituir conhecimentos sobre: analise de tarefas
matematicas e diferencas entre atividade e tarefa; do conceito de
‘sujeito cognitivo’; do contexto no qual se desenvolveu a aula [...]; sobre
o0 Ensino Exploratorio (p. 169, grifo do autor).

Rodrigues (2015) interpreta que constituir conhecimentos sobre andlise de

tarefas matematicas e diferencas entre atividade e tarefa; o conceito de “sujeito

cognitivo”; o contexto no qual se desenvolveu a aula da professora Cristina; e sobre o

Ensino Exploratério pode contribuir para que o professor “modifique suas crengas,

conhecimentos e praticas relativas a sua profissio” (RODRIGUES, 2015, p. 170),

contribuindo, assim, para o desenvolvimento profissional do professor em formagdo. Com

isso ele conclui que

[...] o trabalho com casos multimidia é potencial para o desenvolvimento
profissional dos envolvidos [..] e para promover possiveis mudancas
relativas as concepgdes dos professores que [...] € uma das intencionalidades
que o GEPEFOPEM possuia ao constitui-los. Especificamente, a partir dessa
mudanca, o professor pode passar a reconhecer a potencialidade de um
trabalho pautado na perspectiva de Ensino Exploratério (RODRIGUES,
2015, p. 170, grifo do autor).

Além disso, Rodrigues (2015) relaciona os elementos da pratica pedagogica

que foram considerados pelo GEPEFOPEM na elaboragdo do caso multimidia “Os colares”

com as trés dimensdes do que consiste reconhecer e interpretar interacdes em sala de aula
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(VAN ES, SHERIN, 2002; ALSAWAIE, ALGHAZO, 2010), indicando que a exploracédo do
caso multimidia “Os colares” também pode contribuir para o desenvolvimento da capacidade
de anélise de interacGes de sala de aula.

A partir desses aspectos, neste trabalho investigamos a utilizacdo do caso
multimidia “Os colares”, em contexto de formacdo inicial, com a intencao de identificar
indicios de desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica.

Como o caso multimidia “Os colares” foi desenvolvido na perspectiva do
Ensino Exploratério, no capitulo a seguir apresentamos algumas consideracGes a respeito

dessa perspectiva.
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CAPITULO 2

2. ENSINO EXPLORATORIO

O Ensino Exploratério tem sido apresentado na literatura como uma
perspectiva de ensino que se contrapde ao ensino direto pautado na transmissdo de
informacdes e que privilegia o trabalho com tarefas desafiantes “que fazem emergir a
necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em discusséo
coletiva” (CANAVARRO, 2011, p. 11).

De acordo com Cyrino e Oliveira (2016), o Ensino Exploratério se enquadra
em uma perspectiva mais ampla de inquiry-base teacher, ou seja, ensino baseado na
inquiricdo. O termo inquiry-base teacher tem sido usado na literatura internacional para se
referir a praticas de ensino que sdo centradas nos alunos, nas quais os estudantes “levantam
questBes, exploram situacGes e desenvolvem 0s seus proprios caminhos para chegar as
solugdes” (MAAB, ARTIGUE, 2013, p. 780, traducdo nossa). Em tais praticas sdo
privilegiadas a comunicacdo, reflexdo e colaboracdo (CHAMPMAN, HEATER, 2010;
CYRINO, OLIVEIRA, 2016).

Assim como referem Maal3 e Artigue (2013), a ideia de inquiry esta ligada a
um conjunto mais amplo de metas, que vdo além da aprendizagem dos conteldos
matematicos, e inclui o pensamento matematico, a capacidade de resolver problemas, o
raciocinio matematico, a comunicacdo matematica, a motivacdo para aprender, entre outras.
Conforme pontuado por Cyrino e Oliveira (2016), essa ideia de inquiry estd presente no
contexto da educacdo desde os pressupostos de Dewey sobre a aprendizagem e tem “uma
forte expressdo nas ideias reformistas do curriculo preconizadas pelo NCTM (2000)”
(CYRINO, OLIVEIRA, 2016).

No Ensino Exploratério, os papéis desempenhados por alunos e professor se
diferenciam dos assumidos na perspectiva tradicional de ensino, assim como as tarefas
propostas, a organizacdo dos alunos, a dindmica da aula e as préticas comunicativas.
(OLIVEIRA, MENEZES, CANAVARRO, 2013).

Na perspectiva tradicional, o foco esta no professor e “assume-se que 0
aluno aprende ouvindo o que lhe € dito e fazendo exercicios, cujo objetivo & mobilizar os
conceitos e técnicas anteriormente explicados e exemplificados pelo professor” (PONTE,
2005, p. 12). Nesse sentido, o aluno assume o papel restrito de prestar atengédo ao que o
professor diz e, eventualmente, responder as suas questdes. Por sua vez, o professor assume 0

papel de apresentar informacBes e explicar todos os conceitos e procedimentos (PONTE,
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2005). Deste modo, a comunicacao é vista como uma ferramenta usada pelo professor com o
objetivo de convencer o aluno (MENEZES, et al., 2013).

Em outra direcdo, no Ensino Exploratorio, a aprendizagem é considerada
como

[...] um processo simultaneamente individual e coletivo, resultado da
interacdo dos alunos com o conhecimento matematico, no contexto de certa
atividade matematica, e também da interacdo com os outros (colegas e
professor) sobrevindo processos de negociacdo de significados (OLIVEIRA,
MENEZES, CANAVARRO, 2013, p. 31).

Nessa perspectiva, a comunicacdo € assumida como interacdo social, em
que os sujeitos se influenciam por meio da negociacdo de significados. O foco situa-se nas
relacfes entre os processos de ensino e de aprendizagem, e o papel do professor é o de
“organizar situacdes de ensino a partir do trabalho com tarefas desafiantes, com o objetivo de
oportunizar que os alunos se comuniquem e raciocinem matematicamente” (RODRIGUES,
2015, p. 49).

Nesse sentido, no Ensino Exploratério, as tarefas matematicas que sdo
propostas aos alunos assumem particular importancia, uma vez que é a partir delas que a
atividade matematica dos alunos se desenvolve (OLIVEIRA, CYRINO, 2013; TOMAS
FERREIRA, OLIVEIRA, CYRINO, 2014; CYRINO, OLIVEIRA, 2016). Conforme apontado
por Cyrino e Oliveira (2016), tais tarefas podem ser problemas, tarefas de exploracdo ou
tarefas de investigacdo, contudo devem ser priorizadas tarefas de elevado nivel de demanda
cognitiva (STEIN, SMITH, 1998) que sdo adequadas as caracteristicas dos alunos, aos
objetivos de aprendizagem e préatica do Ensino Exploratdrio.

Cyrino e Oliveira (2016) consideram que, no Ensino Exploratério, as
tarefas:

[...] séo desafiadoras e partem de uma situagao concreta; permitem que
os alunos se apoiem na sua experiéncia para a sua realizacdo, e,
portanto, supdem o uso de estratégias variadas com diferentes niveis
de sofisticacdo matemaética; estdo ancoradas no curriculo e; visam a
compreensdo aprofundada de conceitos matematicos que tem forte
ligacdo com o conhecimento que os alunos vém a construir nas aulas.
(CYRINO, OLIVEIRA, 2016, p. 23)

Segundo Oliveira, Menezes e Canavarro (2013), uma aula na perspectiva do
Ensino Exploratério pode ser organizada em torno de quatro fases, nomeadamente: (1)
Introducéo da tarefa; (2) Exploracdo da tarefa; (3) Discusséo da tarefa; e (4) Sistematizacdo
das aprendizagens (OLIVEIRA, MENEZES, CANAVARRO, 2013). Alguns autores
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(PONTE, 2005) tém considerado as fases de “Discussdo da tarefa” e “Sistematizacdo das
aprendizagens” como sendo uma tnica fase, assumindo, assim, uma aula em trés momentos.

Na construcdo dos casos multimidia brasileiros, o Gepefopem adotou a
estrutura de quatro fases e renomeou as fases como: (1) Proposicédo e apresentacédo da tarefa;
(2) Desenvolvimento da tarefa; (3) Discussdo coletiva da tarefa; e (4) Sistematizacdo
(RODRIGUES, 2015).

A fase de “Proposicdo e apresentacdo da tarefa” refere-se ao momento
inicial da aula. Nessa fase, cabe ao professor apresentar a tarefa e criar um ambiente em que
os alunos a compreendam e se sintam desafiados a trabalhar (MOTA, RODRIGUES,
CYRINO, 2015; RODRIGUES, 2015). Cabe também ao professor, nesse momento, organizar
o trabalho dos alunos (pares ou pequenos grupos), fornecer material que os auxiliem em seu
trabalho, explicitar como se usa tais materiais, esclarecer a dindmica da aula e negociar o
tempo de trabalho para as diferentes fases da aula (CANAVARRO, OLIVEIRA, MENEZES,
2012).

Conforme salientado por Canavarro (2011), o desafio posto ao professor
nessa fase é promover a compreensdo da tarefa sem reduzir seu nivel de demanda cognitiva
(STEIN, SMITH, 2009). Isso acontece, por exemplo, quando o professor indica possiveis
caminhos para a resolucdo da tarefa ou d& énfase em conceitos ou termos do enunciado da
tarefa para que os alunos entendam (JESUS, 2011). Para evitar essas situacdes, o professor
pode, conforme encontramos em Menezes et al. (2013), solicitar que os alunos leiam a tarefa,
pedir que eles a expliquem com suas proprias palavras e fazer questionamentos a respeito do
enunciado da tarefa. Esses autores apontam que, dessa forma, o professor verifica se a tarefa
foi corretamente compreendida, ajuda os outros alunos a esclarecer seu proprio entendimento,
baseando-se nas interpretacOes de seus colegas, e promove o desenvolvimento de habilidades
de comunicacdo. Se a tarefa ndo foi compreendida, o professor pode por meio de questdes
auxilia-los na compreensédo (MENEZES, et al., 2013).

A segunda fase, “Desenvolvimento da tarefa”, “é o momento em que o0s
alunos trabalham de forma autbnoma na tarefa, muitas das vezes discutindo em duplas ou em
pequenos grupos” (MOTA, RODRIGUES, CYRINO, 2015, p.3). Nessa fase, cabe ao
professor o papel de acompanhar e apoiar o trabalho dos alunos, procurando garantir o
desenvolvimento da tarefa sem comprometer a autonomia dos alunos. Para isso, o professor
pode fazer perguntas, oferecer sugestdes, formas de representacbes, bem como solicitar
justificacBes quanto a resolucgéo apresentada pelo aluno (MENEZES et al., 2013).
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Conforme encontramos em Oliveira, Menezes e Canavarro (2013), nessa
fase, o professor deve ficar atento aos comentérios e questionamentos feitos aos alunos, para
ndo alterar o nivel de demanda cognitiva da tarefa (STEIN, SMITH, 2009) e nao “uniformizar
as estratégias de resolucédo dos diversos grupos, a fim de ndo prejudicar ou mesmo inviabilizar
a discussdo matematica que se seguira” (OLIVEIRA, MENEZES, CANAVARRO, 2013, p.
31).

Ainda nessa fase, cabe ao professor selecionar e sequenciar resolucdes dos
alunos, tendo em conta os objetivos da aula, de modo a promover uma discussdo produtiva na
proxima fase (CANAVARRO, 2011; STEIN et al. 2008; MOTA, RODRIGUES, CYRINO,
2015). Como salientado por Cyrino e Oliveira (2016), para realizar tal acdo € necessario que 0
professor conheca o trabalho realizado pelos alunos nos diferentes grupos.

A terceira fase, “Discussdo coletiva da tarefa”, ¢ o momento em que os
alunos apresentam as resolucdes que foram selecionadas pelo professor. E a fase que mais
exige do professor (STEIN et. al. 2008; CANAVARRO, 2011; OLIVEIRA, MENEZES,
CANAVARRO, 2013), uma vez que a inten¢do dessa fase vai além da realizagdo um “desfile
de apresentacdes separadas de diferentes respostas ou estratégias de resolver uma dada tarefa;
0 propdsito das discussdes € relacionar as apresentacdes com vista ao desenvolvimento
coletivo de ideias matematicas poderosas” (CANAVARRO, 2011, p. 16).

Conforme apontado em Mota, Rodrigues e Cyrino (2015), nesse sentido,
cabe ao professor nessa fase: garantir a qualidade matematica das apresentacdes, fazendo
guestionamentos e solicitando justificativas (MENEZES, et al.,, 2013); promover a
participacdo de todos; orienta-los a reconhecer e validar as estratégias usadas para resolver a
tarefa, chamando sua atencdo para ideias, estratégias e/ou representacfes matematicas
particularmente importantes para suas aprendizagens; comparar as diferentes resolucdes,
assim como analisar o potencial matematico de cada uma delas (OLIVEIRA, MENEZES,
CANAVARRO, 2013; CYRINO, TEIXEIRA, 2016).

A quarta e ultima fase da aula € o momento de sistematizar as aprendizagens
que ocorreram durante o trabalho com a tarefa. Conforme apontado por Oliveira, Menezes e
Canavarro (2013), essa fase vai além de sintetizar as ideias que surgiram durante a discussdo
coletiva, cabe ao professor auxiliar os alunos a

[...] reconhecer os conceitos e procedimentos matematicos envolvidos,
estabelecer conexdes com aprendizagens anteriores, e/ou reforcar os aspetos
fundamentais dos processos matematicos transversais como a representacao,
a resolucdo de problemas e o raciocinio matematico (p. 34).
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Cyrino e Teixeira (2016) ressaltam que, para que as acdes da sistematizacdo
facam sentido para os alunos ou para que eles ndo fiquem dispersos apds a discussédo coletiva
da tarefa,

[...] principalmente aqueles que podem considerar que a aula se encerra apos
a obtencdo e discussdo de uma resolugdo para a tarefa, é importante que o
professor conscientize os alunos a respeito da relevancia da sistematizacéo
de conhecimentos matematicos. Para isso ele pode, por exemplo, destacar
que definicdes, conceitos e ideias introduzidos ou discutidos a partir de uma
tarefa podem ser explorados em diversos contextos matematicos e extra-
matematicos; oportunizando que os alunos reconhecam a importancia de
regras ou generalizagGes (2016).

No Ensino Exploratério ndo ha a necessidade de sempre sistematizar um
conceito, ideia ou procedimento matematico “novo”. Conforme encontramos em Oliveira e
Cyrino (2013), nessa fase “[...] novos conceitos podem surgir ou serem sintetizados e revistos
conceitos e procedimentos que os alunos ja estdo familiarizados, estabelecidas conexdes com
outros temas ou conceitos, assim como com processos matematicos transversais” (p. 219,
traducdo nossa).

Conforme encontramos em Canavarro (2011), a pratica do Ensino
Exploratério possibilita ao aluno construir seus conhecimentos matematicos significativos,
entretanto, para que isso aconteca, sao cruciais o papel e as acdes do professor.

O professor assume, nessa perspectiva de ensino, um papel exigente e
importante que comeca com a selecdo, a adaptacdo ou a elabora¢do de uma tarefa e envolve o
planejamento da aula e o apoio a atividade matematica dos alunos (CANAVARRO, 2011;
CYRINO, OLIVEIRA, 2016).

Entre os desafios propostos ao professor na pratica do Ensino Exploratorio,
diversos autores (CANAVARRO, 2011; OLIVEIRA, MENEZES, CANAVARRO, 2011;
RODRIGUES, et al. 2016) salientam que o principal é “orquestrar” discussdes produtivas
(STEIN et al., 2008) em sala de aula a partir das resoluctes dos estudantes.

Visando contribuir com a preparacdo do professor para a fase de discussao
coletiva da tarefa, Stein et al. (2008) prop&em cinco praticas, que os professores podem usar
em seu trabalho, para conduzir produtivamente as discussdes matematicas com a sala toda.
Essas praticas sdo: (1) antecipar, (2) monitorar, (3) selecionar, (4) sequenciar (5) estabelecer
conexaes.

A pratica “antecipar” refere-se ao trabalho que o professor faz no
planejamento da aula (antes da aula). Nestas praticas, o professor, ao planejar uma aula na

perspectiva do Ensino Exploratério, além de escolher, adaptar ou elaborar uma tarefa de alto
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nivel de demanda cognitiva (STEIN, SMITH, 2009), deve se colocar no lugar do aluno e
pensar em possiveis estratégias de resolucdes, corretas e incorretas, que eles poderdo usar
(CANAVARRO, 2011). A partir de tais resolucBes pensadas, o professor estabelece relagdes
entre elas e entre os diferentes conceitos, ideia ou procedimentos matematicos que tem por
objetivo sistematizar. Além disso, o professor pensa em possiveis encaminhamentos para
eventuais duvidas que os alunos possam ter, além de elencar possiveis questionamentos que
podem potencializar as discussées em torno da tarefa.

Canavarro (2011), ao discutir a pratica “antecipar”, destaca que ela permite
que o professor adquira confianca necessaria para explorar todo o potencial da tarefa em sala
de aula, assim como “tomar decisdes acerca de como estruturar as apresentagdes ¢ gerir as
discussdes com base em critérios relacionados com a aprendizagem matematica” (p. 114).

A pratica “monitorar” refere-se ao trabalho que o professor faz durante o
desenvolvimento da tarefa. Tal pratica consiste em buscar compreender o pensamento
matematico dos alunos, a fim de avaliar o potencial das estratégias ou representactes
particulares utilizadas para a aprendizagem matematica dos alunos, de acordo com 0s
objetivos da aula. Segundo Stein et al. (2008), monitorar os alunos envolve observar
atentamente o trabalho que esta sendo realizado por eles, as interacGes que ocorrem entre eles,
assim como solicitar justificagdes para as resolugdes e representacfes utilizadas, a fim de
“avaliar a validade matematica das ideias dos alunos, e atribuir um sentido ao pensamento
matematico dos alunos, mesmo quando algo estd errado” (STEIN et al., 2008, p. 326,
traducdo nossa).

Canavarro (2011) ressalta que, ao monitorar, o professor consegue perceber
as ideias matematicas que estdo surgindo na turma, assim como decidir que aspectos devem
ser aprofundados durante a fase de discussao coletiva.

A pratica “selecionar” refere-se ao trabalho que o professor faz durante ou
ao final da fase de Desenvolvimento da tarefa. Com base nas informacdes obtidas na pratica
“monitorar”, o professor seleciona intencionalmente resolugbes que possuem ideias,
estratégias ou representacdes que considera importante partilhar com toda a turma, “de modo
a proporcionar uma diversidade de ideias matematicas adequadas aos objetivos da aula”
(CANAVARRO, 2011, p. 14).

A préatica “sequenciar” consiste em ordenar as resolucdes selecionadas na
pratica anterior, tendo em conta as caracteristicas dos alunos e os objetivos da aula. Ao
sequenciar, os professores podem utilizar varios critérios, tais como, iniciar pelas resolucfes

que recorrem a representacdes pictoricas, ou que apresentam erros, para resolugcdes mais
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complexas, com alto nivel de sofisticagdo matematica, ou comecar com resolucbes que
representem casos essencialmente particulares para resolucées que permitem generalizagdo ou
vice-versa. Além disso, a professor pode sequenciar as resolugdes de modo a facilitar as
comparac0es entre elas. (STEIN, et al., 2008)

Stein et al. (2008) apontam que, ao sequenciar as resolugfes dos estudantes
0 professor pode maximizar as chances de objetivos matematicos serem alcancados na
discussao.

A ultima pratica, “estabelecer conexdes”, acontece entre a discussdo da
tarefa e a sistematizacdo das aprendizagens. Nessa préatica, o professor convida os alunos a
analisar, comparar e confrontar as diferentes resolucbes apresentadas, identificando as
semelhancas e diferencas entre elas, bem como as potencialidades de cada uma para a tarefa
(STEIN, et al., 2008).

As conexdes estabelecidas entre as diferentes resoluges dependem dos
objetivos da aula. Canavarro (2011) destaca que, se o objetivo da aula é desenvolver a
capacidade de resolucdo de problemas dos alunos, é importante confrontar as diferentes
estratégias de resolucdo (tentativa e erro, utilizacdo de esquema, de desenhos, construcdo de
tabela, gréficos, entre outros), assim como identificar as situacdes para as quais essas
estratégias sdo adequadas. Por outro lado, se o objetivo da aula é o desenvolvimento da
capacidade de raciocinio matematico dos alunos,

[...] é importante que se sintetize o processo realizado desde a criagéo e/ou
andlise de evidéncia que inspira a producdo de conjecturas, a apreciacao do
grau de generalidade dessas conjecturas, o teste e a refutagdo ou confirmacéo
das conjecturas, a sua justificacdo matemética e eventual demonstracdo
(CANAVARRO, 2011, p. 16).

Na construgdo do caso multimidia “Os colares”, uma das acoes
desenvolvidas pelo Gepefopem foi a elaboragédo de um framework indicando as principais
acdes que o professor pode desenvolver ao trabalhar com essa perspectiva de ensino.

Esse framework foi elaborado com base nas préaticas apresentadas por Stein
et al. (2008), nas fases da aula sugeridas por Canavarro, Oliveira e Menezes (2012) e nos
conhecimentos e experiéncias profissionais dos seus integrantes (RODRIGUES, 2015;
CYRINO, TEIXEIRA, 2016). Conforme apontado por Cyrino e Teixeira, 2016 a articulagédo
desses elementos permitiu a elaboracdo de um framework, em termos de acbes que 0
professor pode desenvolver em uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio.

As ac¢des foram propostas no framework elaborado pelo Gepefopem, podem

ser relacionadas as quatro fases da aula propostas por Canavarro, Oliveira e Menezes (2012,
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p. 255), e as cinco praticas propostas por Stein et al. (2008), conforme apresentamos no

Quadro 5.

Quadro 5: Relagdes entre as agdes propostas no framework e as fases de uma aula na
perspectiva do Ensino Exploratorio.

Acdo do professor | Fase da aula Praticas para envolver estudantes nas
(GEPEFOPEM) (CANAVARRO; OLIVEIRA; | discusstes
MENEZES, 2012) (STEIN et al., 2008))
Propor a tarefa Introducdo da tarefa
Monitorar a resolucdo | Desenvolvimento da tarefa Monitorar
da tarefa
Selecionar e sequenciar Selecionar
as resolucbes para
discusséo Seqtienciar
Discutir as resolugdes | Discussdo da tarefa Estabelecer conexdes entre as respostas
Sistematizar as | Sistematizagéo das | dos alunos
aprendizagens aprendizagens matematicas

Fonte: Cyrino e Teixeira (2016, p. 86)
O framework construido pelo Gepefopem norteou a construcdo dos casos

multimidia brasileiros. A seguir apresentamos tal framework.

Quadro 6: O framework

Etapas Acdes Elementos que compdem as acdes
Antes da | Antecipar . Estabelecer os objetivos especificos da aula.
aula . Escolher/adaptar/elaborar a(s) tarefa(s), considerando:
0s objetivos da aula;

. a natureza da tarefa, priorizando aquelas de elevado nivel
de demanda cognitiva;
. os conhecimentos prévios dos alunos;
. 0s recursos disponiveis na escola.
. Resolver a(s) tarefa(s).
o Prever possiveis resolugdes, davidas e erros dos alunos.
. Pensar em possiveis questionamentos, orientagcdes ou

outros recursos que podem ser sugeridos aos alunos, cuidando para
manter o nivel de demanda cognitiva.

o Estabelecer conexdes entre:
. as resolugdes previstas;
. as resolugdes previstas e 0s conhecimentos matematicos a
serem desenvolvidos em sala de aula.
Propor a tarefa | Apresentar a tarefa para os alunos.
. Explicitar para os alunos a dindmica para viabilizar a

resolucdo da tarefa: forma de trabalho (grupo ou individual),
recursos a serem utilizados, gestdo do tempo, organizacdo do
ambiente.

. Orientar formas de comunicacao das resolucdes:
organizacdo dos registros escritos, selecdo e organizacdo de uma
resolucdo a ser socializada.

° Distribuir a tarefa para os alunos.

Durante
a aula
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Etapas Acdes Elementos que compdem as acdes

. Direcionar a leitura da tarefa que pode ser feita pelo
professor, pelo aluno individualmente ou para a sala.
. Promover a compreensdo do enunciado da tarefa.
. Fomentar o engajamento dos alunos na discussdo e na
resolucdo da tarefa.

Monitorar a . Questionar, orientar e provocar o aluno quanto a resolugdo

resolucdo da da tarefa.

tarefa . Promover e mediar a interacdo entre os alunos.
o Manter o desafio cognitivo e a autonomia dos alunos.
. Solicitar justificacdes para as resolucgdes e representaces
utilizadas (corretas ou ndo).
o N&o validar a correcédo das respostas dos alunos.
o Identificar as diferentes resoluges e representacoes e
possiveis conexdes entre elas.
. Avaliar o potencial das diferentes resolucGes para a

discusséo e a aprendizagem dos conhecimentos matematicos
envolvidos na tarefa.

. Fazer anotaces a respeito das resolugdes que tém potencial
para promover a discussdo e a aprendizagem dos conhecimentos
matematicos envolvidos na tarefa.

Selecionar e
Sequenciar as
resolucdes para
discusséo

. Escolher e propor resolugdes e representacdes que tém
potencial para a discussdo e a aprendizagem dos conhecimentos
matematicos envolvidos na tarefa.

. Escolher e mobilizar os alunos para a apresentagdo das
resolugdes selecionadas.

. Sequenciar as apresentacdes tendo em conta 0s objetivos da
aula e as caracteristicas dos alunos. Por exemplo:

1) Partir de resoluc@es, corretas ou ndo, que foram utilizadas
pela maioria;

2) Partir de uma resolugdo menos complexa para uma mais
complexa.

. Organizar a discussao: decidir se a discussdo vai ocorrer
apos a apresentacdo de cada resolucao selecionada ou apés a
apresentacdo de um conjunto de resolugoes .

Discutir as
resolucbes

. Convidar os alunos para a discussao e promover uma
atitude de respeito e interesse pelas diferentes resolugdes
apresentadas.

. Promover e gerir a participacdo dos alunos nas discussoes.
. Incentivar os alunos a questionar e buscar possiveis
respostas

. Solicitar justificages para as resolucgdes e representactes
apresentadas.

. Evidenciar e discutir equivocos comuns.

. Salientar para os alunos a existéncia de diferentes
resolucdes para a tarefa.

. Introduzir uma resolucéo particularmente importante, que

ndo foi apresentada pelos alunos, caso necessario, para atingir 0s
objetivos da aula.

. Confrontar as diferentes resolugdes e analisar o potencial
matematico de cada uma delas.

Sistematizar as

. Relacionar os conhecimentos matematicos presentes nas
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Etapas Acdes Elementos que compdem as acdes
aprendizagens | resolugdes dos alunos com seus conhecimentos prévios e as
representacdes matematicas formalizadas, com vistas a
sistematizacao.

. Promover o reconhecimento da importancia das regras ou
generalizagOes.

. Apresentar 0s conhecimentos matematicos em uma
estrutura organizada.

. Incentivar os alunos a registrar os conhecimentos
matematicos sistematizados.

Fonte: (CYRINO, TEIXEIRA, 2016, p. 87)

Neste trabalho, temos por objetivo analisar 0s conhecimentos
mobilizados/constituidos por futuros professores na exploracdo do caso multimidia que tem
como ponto de enfoque as acGes e o papel do professor em relacdo ao ensino e a
aprendizagem dos alunos na pratica do Ensino Exploratorio (CYRINO, OLIVEIRA, 2016).

No capitulo a seguir, apresentamos os procedimentos metodoldgicos adotados no trabalho.
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CAPITULO 3

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na presente pesquisa nos propomos a investigar um contexto de formacéo
inicial de professores de Matematica, viabilizado pela exploragdo do caso multimidia “Os
colares”, a fim de responder a seguinte questdo: “Que indicios de desenvolvimento
profissional de futuros professores de Matematica podem ser identificados na
exploragdo de um caso multimidia desenvolvido na perspectiva do Ensino
Exploratorio?”

Para respondermos a questdo de investigacdo, elencamos 0s seguintes
objetivos especificos:

« Descrever a trajetoria de futuros professores na exploracéo do caso

multimidia “Os colares”;

« Analisar os conhecimentos que foram mobilizados/constituidos por

futuros professores na exploracao do caso multimidia;

3.1 Informacdes gerais

Com a intencdo de responder nossa questdo de investigacdo,
desenvolvemos, no contexto da disciplina “Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica
II: Estagio Supervisionado”, um trabalho usando o caso multimidia “Os colares”.

Essa disciplina compde a grade curricular obrigatéria do quarto ano do
curso de Matematica (habilitacdo: licenciatura) da Universidade Estadual de Londrina (UEL).
E uma disciplina de conhecimentos pedagdgicos que tem como objetivo discutir questdes
relacionadas ao curriculo de Matematica, a pratica de sala de aula, a didatica de alguns
conteudos; algumas perspectivas do Ensino de Matematica e, especialmente, a pratica do
professor concernente & preparacdo e a conducdo de aulas e a avaliagdo da aprendizagem
(PASSERINI, 2007).

A opcéo por tal disciplina ocorreu porque nos anos 2014 e 2015, a
professora responsavel pela parte tedrica dessa disciplina foi a Prof.2 Dra. Marcia Cristina de
Costa Trindade Cyrino, que é a orientadora desta dissertacdo. Além disso, 0s objetivos dessa
disciplina vao ao encontro da principal intencionalidade do caso multimidia “Os colares” que
é promover reflexdes sobre diferentes elementos da préatica pedagogica (RODRIGUES, 2015;
CYRINO, 2016).
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O caso multimidia usado nesta investigagdo faz parte de um recurso
multimidia que vem sendo elaborado pelo Gepefopem, por meio de um projeto de cooperagdo
entre a Universidade Estadual de Londrina (UEL) e a Universidade de Lisboa (UL),
denominado “Rede de cooperacdo UEL/UL na elaboragao e utilizacao de recursos multimidia
na formacgao de professores de matematica”.

Esse recurso é constituido por casos multimidia que vém sendo construidos
pelo Gepefopem para serem usados em ambientes de formacdo (inicial ou continuada) de
professores, com a intencdo de permitir reflexdes sobre diferentes elementos da pratica
pedag6gica e uma possivel articulagdo entre os conhecimentos tedricos e praticos que
envolvem o trabalho do professor (RODRIGUES, 2015).

Os casos sdo construidos a partir de situacdes de sala de aula desenvolvidas
em escolas publicas da Educacdo Basica no interior do estado do Parana. Tais situacfes sao
conduzidas na perspectiva do Ensino Exploratorio por professores experientes.

Os casos sdo constituidos por materiais relacionados a essas situacdes de
sala de aula, tais como: videos com episéddios de sala de aula, plano de aula elaborado pelo
professor protagonista desses videos, entrevistas realizadas com esse professor antes e apos a
aula, producdo escrita dos alunos, textos de apoio, além de questbes problematizadoras a
serem respondidas por quem estd explorando o caso. Conforme apontado por Cyrino e
Oliveira ( 2016), essa diversidade de materiais possibilita ao professor em formacéo (inicial
ou continuada) analisar diferentes aspectos de uma situacdo real de ensino, na perspectiva do
Ensino Exploratorio, desde sua preparacdo e conducdo até a reflexdo que o professor realiza
sobre sua pratica.

O recurso elaborado pelo Gepefopem é composto, até 0 momento, de trés
casos multimidia que recebem os seguintes nomes: “Os colares”, “Plano de telefonia” e
“Brigadeiros”. Os materiais que constituem cada um desses casos estdo relacionados a aulas
desenvolvidas, respectivamente, em um 6° ano do Ensino Fundamental com o tema
“regularidades”, em um 1° ano do Ensino Médio com o tema “fungdes” e em um 9° ano do
Ensino Fundamental com o tema “Média Aritmética™’.

Os materiais que constituem os casos multimidia estdo organizados em uma
plataforma online que pode ser encontrada no endereco www.rmfp.uel.br. Para acessa-los é

necessario um login e uma senha, visto que as imagens e as informacdes da escola e dos

"Mais informac@es sobre os casos multimidia elaborados pelo Gepefopem podem ser encontradas em Cyrino
(2016).
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alunos da Educacéo Bésica foram autorizadas® pelos envolvidos ou pelos responséveis apenas
para fins académicos.

Nesta pesquisa, usamos o caso multimidia “Os colares”, uma vez que,
qguando iniciamos nosso trabalho esse era o Unico caso multimidia finalizado pelo Gepefopem.

A seguir descreveremos as principais caracteristicas do caso multimidia “Os colares”.

3.1.1 Caso multimidia “Os colares”

O caso multimidia “Os colares” ¢ constituido por materiais relacionados a
uma aula desenvolvida em um 6° ano do Ensino Fundamental com o tema “regularidades”.
Essa aula, que subsidiou a constru¢do do caso multimidia, aconteceu em uma escola da rede
publica do Estado do Parand, localizada na regido periférica da cidade de Apucarana-PR. Ela
foi conduzida pela professora Cristina, que, além de professora regente da turma, atualmente €
membro do Gepefopem e aluna do doutorado do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica — PECEM da Universidade Estadual de Londrina — UEL.

A aula foi desenvolvida na perspectiva do Ensino Exploratério a partir da
tarefa “Os colares”, apresentada no Quadro 6. A principal intencdo da professora Cristina, ao
trabalhar com o tema “regularidades™, foi desenvolver o pensamento algébrico dos alunos
(RODRIGUES, 2015).

Quadro 7: Tarefa “Os colares”

Tarefa — Os colares

A Inés fez trés colares, com contas pretas e brancas, conforme as figuras 1, 2 e 3.

Ncer” \aus” Nteas”’

Fig.1 Fig. 2 Fig. 3

N® contas

do colar

1. Indique acima o nimero total de contas de cada figura.

2. Continuando esta sequéncia de colares, quantas contas teriam, no total, o colar

80 projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina.
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correspondente a figura seguinte?
3. E quantas contas teriam o colar correspondente a figura 8?

4. Descubra quantas contas teriam, no total, o colar correspondente a figura 19, sem
desenhar.

5. Existe algum colar na sequéncia que tenha 55 contas? Explica, detalhadamente, o teu
raciocinio.

6. Descreva uma regra que lhe permita determinar o nimero total de contas de qualquer
figura da sequéncia.

Fonte: Adaptado de PEDRO, I. J. C. R. Das sequéncias a proporcionalidade direta: uma experiéncia
de ensino no 6.° ano de escolaridade. 2013. 104 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacgéo) — Instituto de
Educacdo, Universidade de Lisboa, Lisboa.

Conforme pode ser observado na Figura 1, os casos multimidia séo
estruturados em cinco se¢des: (1) “Introdug¢do do caso multimidia”, (2) “Antes da aula”, (3)
“A aula”, (4) “Reflexdes apds a aula” e (5) “Colocar em pratica”. A analise do caso
multimidia deve acontecer percorrendo sequencialmente as cinco sec¢des, que descrevemos a
sequir.

Na secdo “Introducdo do caso multimidia” sdo apresentadas informacdes
sobre o contexto em que foi desenvolvida a aula que subsidiou a construcdo do caso
multimidia, ou seja, informacdes sobre a escola, a professora e a turma. Também sédo
apresentadas nesta secdo, orientacdes de como explorar o caso multimidia e os nomes dos
seus autores, como mostra a Figura 1.

Figura 1: Se¢ao “Introdugdo do Caso Multimidia”.

CASOS MULTIMEDIA SEMINARIO LEITURAS MATERIAIS CONTACLTOS LOGOUT

T O b
B et

&) Login Successful

Caso Multimidia 1: "Os Colares”

iod ) Il idia Antes da auls A sl | Helexlio apds & aula Glocat #m pril

Contexto Introducao do Caso Multimidia

Come usar o caso 0O Caso Multimidia “Os Colares” trata de wma expenénci
ey explorada em wm mnbiente de formagdo na busc:
cnsino ¢ de aprendizagem

conhecumentos teorcos ¢ praticos que envolvem o u

Fonte:www.rmfp.uel.br
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A secdo “Antes da aula” representa o inicio do processo de analise do caso
multimidia e estd organizada em trés subsegOes: A tarefa (que apresenta a tarefa “Os

colares”), Planejamento da aula e Reflexfes, como pode ser observado na Figura 2.

Figura 2: Se¢do “Antes da aula”

Caso Multimidia 1: "Os Colares”

[ Introdug 30 do Casc Multimidia “ Antes da aula ” A aula ” Reflex3o apcs 3 aula “ Colocar em pratica

Atarefa Proposicao e apresentacao da tarefa
Planejamento da aula

Intengoes e Finalidades da
aula

Momentos da aula

Proposigaoe

apresentagao da tarefa PrOpOSigéo
Desenvolvimento da e a pr‘e > ta géo

tarefa

Discussao coletiva da d a ta refa

tarefa
Sistematizagao

Reflexoes

2 i I - agao para

Cd
dos alunos tende em conta 1S 0Djel1vos € as caracteristicas da turma

Fonte: www.rmfp.uel.br

Na subse¢do “Planejamento da aula” apresenta-se 0 plano de aula de aula
elaborado pela professora Cristina e excertos de uma entrevista realizada com essa professora,
antes de ter sua aula filmada, na qual ela fala sobre suas intencfes e 0 que espera de cada fase
da aula. Os excertos dessa entrevista estdo organizados de acordo com as tematicas: inten¢fes
e finalidades da aula e fases da aula (Proposicéo e apresentacdo da tarefa; Desenvolvimento
da tarefa; Discussdo coletiva da tarefa; Sistematizacdo). Conforme pode ser observado na
Figura 2, cada uma dessas tematicas corresponde a subse¢do de “Momentos da aula” na se¢do
“Antes da aula”.

Cada um dos materiais (tarefa, excertos da entrevista e plano de aula) que

compdem a se¢do “Antes da aula” é acompanhado por questdes problematizadoras que devem


http://www.rmfp.uel.br/
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ser respondidas por quem esta explorando o caso multimidia. Essas questdes contribuem para
direcionar a analise e promover reflexdes a respeito das caracteristicas da tarefa “Os colares”,
dos elementos que compdem o plano de aula elaborado pela professora, da importancia de se
fazer um planejamento, bem como das caracteristicas da aula referida pela professora Cristina
durante a entrevista.

Na secdo “A aula”, sdo apresentados dez videos que trazem episddios da
aula desenvolvida pela professora Cristina. Esses videos estdo organizados em quatro
subsecdes, que correspondem as fases de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio,
quais sejam: Proposicdo e apresentacdo da tarefa (episddio 1); Desenvolvimento da tarefa
(episodios 2, 3, 4, 5, e 6); Discussao coletiva da tarefa (episddios 7, 8 e 9); Sistematizacao
(episddio 10).

Figura 3: Segdo “A aula”

Caso Multimidia 1: “Os Colares”

[ Introdug3o do Caso Multimidia ” Antes da aula ” A zula ” Raflex3o 3pos 3 sulz ]l Colocar em pratica ]

Proposigao e apresentagido da EplSOdiO 2

tarefa
Desenvolvimento da tarefa
Episodio 2
Episodio 3
Episodio 4
Episodio $
Episodio § Este video é privado.

Produgdo Escrita dos
Alunos

Discussado coletiva da tarefa

Sistematizagao

[et
m

Descrigao Episodio 2.

1. Identifique as agdes da professora nessa fase da aula
-

2. Que estrategia(s) &(sao) utilizada(s) pelos alunos?

3. Que questionamento desenvolve a professora para auxiliar o trabatho dos
alunos? Comente

Fonte: www.rmfp.uel.br
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Os episodios apresentados em cada subsecdo, embora correspondam a
mesma fase da aula, sdo independentes. A escolha de qual episodio sera analisado fica a cargo
do formador.

Como pode ser observado na Figura 3, além dos videos, na subsecao
“Desenvolvimento da tarefa”, sdo apresentadas as produgdes escritas dos alunos durante a
resolucdo da tarefa.

Assim como na se¢do “Antes da aula”, os materiais que compdem a Sec¢ao
“A aula” sdo acompanhados de um conjunto de questdes a serem respondidas por quem esta
explorando o caso multimidia. Essas questGes contribuem para direcionar a andlise e
promover reflexdes sobre as atividades desenvolvidas pelos alunos e pelo professor em cada
episadio.

A secdo “Reflexdes apos a aula” € constituida por excertos de uma
entrevista realizada com a professora Cristina, gravada em &udio, apds o encerramento da
aula, na qual ela apresenta suas reflexdes sobre a aula filmada. Os excertos foram organizados
em subsecdes, de acordo com as tematicas: a tarefa e suas caracteristicas, a aula e

implicacdes, conforme pode ser observado na Figura 4.

Figura 4: Segdo “Reflexdo apos a aula”

Caso Multimidia 1: "Os Colares”

[ Introdug 2o do Caso Multimidia ][ Antes 23 aula “ A zula ][ Reflex3o apds a aula " Colocar em pratica ]
A tarefa € suas caracteristicas A aula
Aaula Responda a questdo abaixo e depois as especificas para cada fase da aula

— - proposigao e apresentacdo da tarefa. desenvolvimento da tarefa. discussao coletiva
Proposigioeapresentagdo (i3 farefa e sistematizacao
da tarefa

Desenvolvimento da tarefa 1. Tendo em conta suas expectativas iniciais quanto ao desenvolivimento da aula,
Discussiocoletivadatarefa  APONEE 0S principais aspectos que constituiram novidade para vocé. Que

; importancia voce atribui?
Sistematizagao

Quadro de referéncia
(framework)

implicagbes

Fonte: www.rmfp.uel.br
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Para cada um dos audios apresentados na se¢do ‘“Reflexdes apos a aula”, €
proposto um conjunto de questdes que possibilita aos professores em formacdo (inicial ou
continuada), que estdo explorando o caso, alem de analisar a reflexdo feita pela professora,
refletir sobre alguns aspectos, tais como: O que a professora ndo considerou na se¢édo antes da
aula, o que faria de diferente de Cristina? Quais as implicag0es de uma aula na perspectiva do
Ensino Exploratério para a aprendizagem dos alunos? Quais as principais agdes de um
professor para cada fase de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério? Quais 0s
principais desafios do professor em uma aula nessa perspectiva?, entre outras indagacoes.

Nesta secdo, também é apresentado um Quadro de Referéncia, o
Framework? (QUADRO 6). A partir desse quadro, é solicitado que o professor em formagéo
(inicial ou continuada) relacione os elementos que compdem cada uma das seis a¢bes do
Framework (antecipar; propor; monitorar; selecionar e sequenciar; discutir; sistematizar) com
as acOes que ele identificou para cada fase da aula.

Na ultima se¢do, “Colocar em pratica”, ¢ proposto ao professor em
formacdo que esta explorando o caso multimidia que desenvolva um trabalho préximo ao que
a professora Cristina desenvolveu, ou seja, que escolha/adapte uma tarefa, elabore um plano
de aula na perspectiva do Ensino Exploratério, coloque essa aula em préatica e a registre em
video. Em seguida, é proposto que ele reflita sobre 0 modo como desenvolveu cada um dos
momentos da aula e de que forma esses momentos se relacionam com o plano, assim como
sobre 0s conhecimentos matematicos mobilizados pelos alunos e de que forma eles se
relacionam com suas a¢6es na aula.

No Apéndice B, apresentamos o resumo da estrutura do caso multimidia
“Os colares” (QUADRO 1), bem como as descrigdes de cada episodio e todas as questdes

referentes a cada subsec¢do (QUADRO 2).

3.2 Contexto Investigado

A primeira vez que usamos o caso multimidia “Os colares”, na disciplina
“Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica II: Estagio Supervisionado”, foi no segundo
semestre de 2014, em um processo que denominamos “utilizagdo piloto do caso multimidia

Os colares”.

Mais informag®es sobre o framework podem ser encontradas em Rodrigues (2015) e em Cyrino e Teixeira
(2016).
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A utilizacdo piloto do caso multimidia aconteceu em um total de oito
encontros, que ocorreram durante as aulas da disciplina “Pratica e Metodologia do Ensino de
Matematica II: Estagio Supervisionado”, as quintas-feiras, das 19h15min as 22h30min nas
dependéncias da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Participaram desse processo seis
futuros professores matriculados nessa disciplina.

O trabalho com os alunos na turma de 2014 nos permitiu aprimorar a
exploracdo do caso e as estratégias de levantamento das informac6es para o desenvolvimento
de nossa pesquisa em 2015.

O trabalho em torno do caso multimidia “Os colares”, que ¢ analisado nesta
pesquisa, iniciou-se no primeiro semestre de 2015. Nesse ano a disciplina “Pratica e
Metodologia do Ensino de Matematica II: Estdgio Supervisionado” contou com 10 alunos
regularmente matriculados, que concordaram em participar do processo de utilizacdo do caso
multimidia “Os colares” e assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido para a
pesquisa.

Assim como no processo de utilizacdo piloto do caso multimidia, os
encontros aconteceram durante as aulas da disciplina “Pratica e Metodologia do Ensino de
Matematica II: Estagio Supervisionado” que normalmente ocorre as quintas-feiras, das
19h15min as 22h30min, nas dependéncias da UEL. Entretanto, no primeiro semestre de 2015,
dois encontros aconteceram também as quartas-feiras, das 21h15min as 22h30min.

Para o trabalho em torno da exploragdo do caso multimidia “Os colares”,
foram realizados 12 encontros, sendo dois de 1h15min de duragdo e os demais, de 3 horas de
duracdo. Durante todo o processo, atuamos como formadora e pesquisadora e, diferente da
utilizacdo piloto, contamos com a participacdo de dois outros pesquisadores: Paulo e Julio.
Ambos o0s pesquisadores sdo alunos do PECEM, orientados pela professora Marcia Cyrino e
tém a intencdo de trabalhar com casos multimidia em suas pesquisas. Eles participaram de
todo o processo, com liberdade para intervir nas discussdes e na organizacédo do trabalho.

Durante a exploragdo do caso multimidia “Os colares”, 0s futuros
professores trabalharam em duplas em um Gnico computador?, e foram incentivados a fazer a
leitura e a interpretacdo dos materiais de forma autbnoma, discutindo com seu parceiro.
Acompanhamos todo o trabalho dos futuros professores, orientando-os, auxiliando-0s em suas

davidas.

19 Durante o processo utilizamos os computadores do laboratério de informética do Departamento de Matematica
da Universidade Estadual de Londrina (UEL).
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As principais ideias presentes em cada se¢cdo do multimidia foram
sistematizadas em discussfes coletivas que aconteceram ao término da exploracdo de cada
secdo. As discussdes coletivas foram organizadas tendo por base as respostas dos futuros
professores as questdes do caso multimidia. Essas respostas foram enviadas ao nosso e-mail,
ao final de cada encontro.

Devido ao tempo, a se¢cdo “Colocar em pratica” ndo foi explorada em sua
totalidade. Solicitamos que os futuros professores, em dupla, que elaborassem um plano de
aula na perspectiva do Ensino Exploratdrio e o apresentassem para discussdo nos dois ultimos
encontros.

No Quadro 8, apresentamos uma sintese de cada um dos encontros com 0s
futuros professores no ano de 2015 e seus respectivos participantes, além dos investigadores.

Quadro 8: Descri¢do dos encontros com os futuros professores

Encontro | Data Participantes™ | Sintese do encontro

1° 09/04/2015 Cecilia - Discussdo do texto de Ponte (2006):
Charlene “Numeros e algebra no curriculo escolar”.
Claudia
Dirce - Introducdo da tarefa “Os colares” e das
Everton questdes referentes a ela.
Fabricio
Luiza - Entrega do texto de Matos & Ponte (2008): e
Maya de questdes norteadoras para o seu estudo.
Roberta
Waldir

2° 15/04/2015 Cecilia - Discussdo coletiva do texto de Matos &
Charlene Ponte (2008).
Claudia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

3° 16/04/2015 Cecilia - Discussao coletiva e Feedback as respostas
Charlene das questdes sobre a tarefa “Os colares”,
Dirce realizadas no dia 09/04/2015.
Everton
Fabricio Inicio do processo de exploracdo do caso
Luiza multimidia “Os colares”:
Maya - Apresentagdo do caso e orientagdo de como
Waldir explorar o caso (se¢do “Introdugdo do caso

multimidia™).
- Inicio da se¢do “Antes da aula”

40 22/04/2015 Cecilia - Continuagdo da exploragdo da segdo “Antes

Charlene da aula”.

1 Os nomes apresentados para os futuros professores sdo ficticios, conforme termo de consentimento por eles
assinado (APENDICE A)



Claudia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

50 23/04/2015 Cecilia
Charlene
Claudia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

- Discussdo coletiva referente a secdo “Antes
da aula”.
- Inicio da exploracédo da se¢do “A aula”.

29/04/2015 a 23/06/2015: Greve dos servidores da Universidade Estadual de Londrina

6° 02/07/2015 Cecilia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta

- Leitura da tarefa “Os colares” e da subsecdo
“contexto” da secdo “Introdugdo ao casO
multimidia”.

- Discussdo coletiva dos aspectos analisados
pelos futuros professores antes da paralisacao
por conta da greve.

- Continuagdo da exploragdo da secdo “A
aula”.

7° 09/07/2015 Cecilia
Charlene
Claudia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

- Discussao coletiva referente a secdo “a aula”
- Inicio da exploracao da secdo “reflexdo apos
a aula”

8° 16/07/2015 Cecilia
Charlene
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

- Discussao coletiva referente a subse¢do “A
tarefa e suas caracteristicas” da se¢do
“Reflexdao apds a aula” que foi explorada no
encontro anterior (09/07/2015).

- Continuacdo da exploracdo da secéo
“Reflexdo apos a aula”.

- Construcdo pelos futuros professores de um
quadro sintese com as principais acbes do
professor em cada fase da aula.

Qo 23/07/2015 Cecilia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Waldir

- Discussdo coletiva sobre semelhancas e
diferencas entre Resolucdo de Problemas e
Ensino Exploratério.

- Comparacdo pelos futuros professores do
quadro sintese, que elaboraram no encontro do
dia 16/07/2015, com o Framework.
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10° 30/07/2015

Cecilia
Charlene
Claudia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

- Discussdo coletiva visando sistematizar as
principais  caracteristicas  do Ensino
Exploratério que foram pontos de enfoque
durante a discusséo.

11° 20/08/2015

Cecilia
Charlene
Claudia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

- Apresentacdo e discussdo dos planos de aula.

12° 27/08/2015

Cecilia
Charlene
Claudia
Dirce
Everton
Fabricio
Luiza
Maya
Roberta
Waldir

- Apresentacdo e discussdo dos planos de aula.
- Encerramento do trabalho.

Fonte: A autora
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Conforme pode ser observado no Quadro 8, durante o periodo de
29/04/2015 a 23/06/2015, os servidores da Universidade Estadual de Londrina —UEL

estiveram em greve e, por esse motivo nossos encontros foram suspensos nesse periodo.

Ao retomarmos as atividades, os futuros professores tiveram dificuldades

para relembrar aspectos particulares da se¢do “Antes da aula”. Mesmo fazendo a leitura da

tarefa “Os colares” e da subsecdo “contexto” da secdo “Introducdo ao caso multimidia” e

fazendo uma breve discussdo dos aspectos analisados pelos futuros professores antes da

paralisacdo, nos observamos que os futuros professores tiveram dificuldades para relembrar

aquilo que consideraram na se¢do “Antes da aula”, bem como as intencionalidades e

justificativas da professora Cristina. Entendemos que esse periodo de paralisacéo interferiu no

desempenho do trabalho dos alunos e, consequentemente, no nosso trabalho.
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3.3 Instrumentos para coleta de informacdes

Os instrumentos utilizados para coletar as informacdes foram os registros
escritos dos futuros professores (resolugdo da tarefa, respostas as questdes presentes no caso
multimidia, cronicas elaboradas ao final de cada encontro'®), gravacbes em audio das
discussGes que ocorreram ao longo do trabalho, planos de aula elaborados pelos futuros
professores na sec¢ao “Passar a pratica” e o diario de campo da pesquisadora.

As questdes problematizadoras, presentes nas se¢fes do caso multimidia,
foram respondidas pelos futuros professores durante a exploracdo do caso em um espaco que
existe em cada subsecdo do caso multimidia, no qual é possivel, apds responder as questdes,
gerar um documento em pdf com as respostas. Esses documentos pdf foram enviados ao
nosso e-mail no fim de cada encontro.

As respostas dos futuros professores as questdes do caso multimidia nos
ajudaram a preparar as discussdes coletivas que ocorreram no inicio dos encontros
subsequentes ao término de cada secdo, assim como permitiu evidenciar os significados
produzidos pelos futuros professores a respeito do Ensino Exploratério ao explorar o caso
multimidia.

Todos os encontros foram gravados em audio e alguns episodios foram

selecionados e transcritos para a analise.

3.4 Estratégias de andlise

No préximo capitulo, apresentamos uma descricdo da trajetéria de
exploracdo do caso multimidia “Os colares”. A partir dessa descri¢do, identificamos dois
pontos de enfoque das discussGes, nomeadamente:

e A tarefa “Os colares” e suas caracteristicas;
e As principais acfes do professor em cada fase da aula:
Proposicao e apresentacéo da tarefa; Desenvolvimento da tarefa;

Discussao coletiva da tarefa; Sistematizacéo.

A analise das informacGes foi organizada em torno desses pontos de

enfoque, a partir dos quais constituimos cinco unidades de analise, nomeadamente:

12 Como parte da disciplina “Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica II: Estigio Supervisionado”, em
cada encontro, dois futuros professores ficaram responsaveis por escrever uma crénica relatando o que aconteceu
durante o encontro. Esse material nos auxiliou na descricdo dos encontros (Capitulo 4) e permitiu evidenciar
significados produzidos por futuros professores a respeito do Ensino Exploratério.
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A tarefa “Os colares” e suas caracteristicas;

As principais acdes do professor na fase “Proposicio e
Apresentacio da tarefa”;

As principais acdes do professor na fase “Desenvolvimento da
tarefa”;

As principais acoes do professor na fase “Discussdo coletiva da
tarefa”;

As principais acoes do professor na fase “Sistematizacao”;

Para identificacdo das cinco unidades de analise (uma em torno do ponto de

enforque 1 e as outras quatro em torno do ponto de enfoque 2), fizemos a leitura de todas as

producdes escritas dos futuros professores (resolucéo da tarefa, respostas as questdes do caso

multimidia “Os colares”, cronicas e os planos de aula) e ouvimos todos os audios, tendo em

conta nossa questdo de investigacao.

Apos a identificacdo das cinco unidades de andlise citadas anteriormente,

analisamos o0s conhecimentos, crencas e compreensdes mobilizados/constituidos pelos futuros

professores em cada uma e associamos tais conhecimentos aos seis objetivos do

desenvolvimento profissional propostos por Sowder (2007):

Visdo compartilhada para o ensino e a aprendizagem da matematica;
Conhecimentos sobre os conceitos matematicos;

Compreensdo de como 0s alunos pensam e aprendem Matematica;
Conhecimento pedagogico do conteldo;

Compreensao sobre o papel da “equidade” na Matematica escolar;

Compreensdo de si como um professor que ensina Matematica.

Além disso, considerando a importancia da capacidade de reconhecer e
interpretar interagcoes em sala de aula (VAN ES; SHERIN, 2002; ALSAWAIE; ALGHAZO,

2010) no processo de desenvolvimento profissional, buscamos nessa andlise identificar

elementos das trés dimensdes associados a essa capacidade:

Identificar o que € importante ou digno de nota em uma situacédo de
sala de aula;
Interpretar a situacdo de ensino com base no conhecimento do

contexto;
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e Estabelecer conexdes entre os aspectos observados e principios mais
amplos dos processos de ensino e aprendizagem.
Essa andlise nos permitiu identificar indicios de desenvolvimento
profissional de futuros professores na exploragdo do caso multimidia.
Com base em tudo o que foi feito, consideramos que o estudo que
realizamos a respeito do desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica

se caracteriza como uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo.
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CAPITULO 4

4. TRAJETORIA DOS FUTUROS PROFESSORES NA EXPLORACAO DO CASO
MULTIMIDIA “OS COLARES”

Neste capitulo, apresentamos um breve relato do trabalho em torno do caso
multimidia “Os colares”, para que 0 leitor possa conhecer com mais detalhes o processo de
exploracdo do caso que nos permitiu identificar as unidades de andlise, e, em seguida, uma
discussdo em torno do que se tornou ponto de enfoque.

Em Abril de 2015 iniciamos, com os alunos da disciplina “Pratica e
Metodologia do Ensino de Matematica II: Estdgio Supervisionado”, o trabalho em torno do
caso multimidia “Os colares”, com a inten¢do de constituirmos um contexto formativo que
oportunizasse aos futuros professores o seu desenvolvimento profissional.

Uma vez que o caso multimidia “Os colares” ¢ constituido por elementos
relacionados a uma aula que teve por objetivo principal o desenvolvimento do pensamento
algébrico de alunos do 6° ano, consideramos pertinente discutir com os futuros professores
alguns aspectos relacionados a esse tema, antes de iniciarmos a exploracdo do caso
multimidia. Para fomentar tal, discussdo selecionamos os textos: “Numeros e algebra no
curriculo escolar” (PONTE, 2006) e “O estudo de relagdes funcionais e o desenvolvimento do
conceito de varidvel em alunos do 8.° ano” (MATOS, PONTE, 2008).

No primeiro texto, o autor, com base no NCTM (2000), considera que 0
pensamento algébrico “diz respeito ao estudo das estruturas, a simbolizagdo, a modelagado e ao

estudo da variagdo” (PONTE, 2006, p.7) e que envolve:

Compreender padrdes, relacbes e funcbGes (Estudo das estruturas);
Representar e analisar situagcbes matematicas e estruturas, usando simbolos
algébricos (Simbolizacdo); Usar modelos matematicos para representar e
compreender relagcbes quantitativas (Modelagdo); Analisar mudanca em
diversas situacfes (Estudo da variacdo) (NCTM, 2000, p. 37).

Nesse texto, o autor tem por objetivo discutir alguns problemas que se
colocam atualmente em dois eixos do Ensino de Matemética no curriculo de Portugal:
Numeros e Algebra. Para isso, inicialmente ele apresenta alguns aspectos de natureza
historica e epistemologica sobre cada um dos temas. Em seguida, apresenta as principais
dificuldades que alunos enfrentam na passagem da Aritmética para a Algebra. Por fim, discute

0s principais problemas do curriculo portugués, no que diz respeito ao campo da Aritmética e
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da Algebra, fazendo uma comparacdo entre o curriculo portugués e os Principles and
Standards (NCTM, 2000).

No segundo texto, os autores, com base em Kaput (1999), consideram que o
pensamento algébrico “surge quando, através de conjectura e argumentacdo, se estabelecem
generalizacGes sobre dados e relacbes matematicas, expressas através de linguagens cada vez
mais formais” (MATOS; PONTE, 2008, p.197). Ainda com base em Kaput (1999), eles
apontam cinco tipos de pensamento algebrico:

(i) Generalizag&o e formalizacéo de padrdes e restrigdes; (ii) manipulagao de
formalismo, guiada sintaticamente; (iii) o estudo de estruturas abstratas; (iv)
0 estudo de fungdes, relagBes e de variacdo conjunta; e (v) a utilizagdo de
maltiplas linguagens na modelagdo matematica e no controle de fenémenos
(MATOS, PONTE, 2008, p.197).

Nesse texto, os autores comentam os diferentes significados que podem ser
atribuidos a uma mesma “letra” em matematica e analisa 0 modo como dois alunos do 8.° ano
interpretam a linguagem algébrica e a utilizam na resolucéo de problemas, antes e depois de
uma unidade de ensino com tarefas de carater exploratério e investigativo envolvendo
relacBes funcionais.

No primeiro encontro (09/04/2015), discutimos o texto de Ponte (2006).
Para isso, solicitamos, previamente ao encontro inicial, que os futuros professores estudassem
0 texto e levassem duvidas e comentarios a seu respeito.

Por ser nosso primeiro contato com os futuros professores, a discussao desse
texto foi conduzida pela professora Marcia e teve, como ponto de partida, os apontamentos
dos futuros professores quanto ao texto.

O primeiro ponto de discussdo foi: O que é Algebra? O que se estuda em
Algebra? Qual a visdo da Algebra que permeia o contexto escolar? Por que falar em
pensamento algébrico? O que é o pensamento algébrico?

A partir da leitura do texto e da intervencdo dos formadores, os futuros
professores disseram que a Algebra trabalhada na escola possibilita uma visdo de que “saber
Algebra” consiste em saber manipular os simbolos e resolver equac¢des. Contudo, o texto
permitiu discutir que a Algebra envolve muitos outros aspectos, tais como, funcdes,
inequacdes e estruturas algébricas. Saber Algebra, ou seja, pensar algebricamente, envolve
reconhecer esses diferentes aspectos e saber interpreta-los e usa-los para resolver problemas.
Desse modo, com base no texto, os futuros professores destacaram que os “objetivos do

estudo da Algebra, ao nivel escolar, é dizer que visa desenvolver o pensamento algébrico dos
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alunos” (PONTE, 2006, p.7) que inclui a manipulacdo do simbolo e a resolucdo de equacao,
mas que ndo se restringe a ambos 0s processos.

Na sequéncia, fizemos a leitura da parte do texto em que o autor, com base
no NCTM (2000), apresenta o que envolve o pensamento algébrico, e observou as
capacidades que emergem a partir desse tipo de raciocinio. Méarcia chamou atencdo que o
pensamento algébrico deve ser trabalhado desde os anos iniciais do Ensino Fundamental e

citou um exemplo de como isso pode ser feito usando os blocos légicos.

Marcia:  Esses sdo os elementos que, de algum modo, o0 autor quer chamar a atencdo e que
colaboram para a constru¢cdo do pensamento algébrico. N&o é s6 do ponto de vista
simbdlico. Por exemplo, vocés conhecem os blocos légicos? Os blocos l6gicos tém as
pecinhas com formato de triangulo, com formato de quadrado, com formato de circulo e
com formato retangular...[..] Na Educagdo Infantil, os professores propéem que as
criancas percebam regularidades, por exemplo, que eles facam uma fileirinha com: um
tridngulo, um circulo, um quadrado, um triangulo, um circulo, um quadrado... H4 um
padrdo nessa sequéncia que é:um triangulo, um circulo e um quadrado. Perceber esse
padrdo e dar continuidade nessa sequéncia é uma maneira de a crianga perceber as
relagdes, perceber os padrdes, e isso faz parte do estudo das estruturas. Ele (o autor) ndo
fala s6 da Estrutura Algébrica, como: corpo, grupo, anel, que vocés estdo acostumados a
ver. Perceber relagOes, perceber regularidades ¢ um modo de pensar matematicamente,
pensar algebricamente, mesmo sem usar os simbolos. Esse tipo de tarefa ajuda na
compreensdo do processo de sequenciacdo, de seriagdo, que S80 necessarios para a
construgdo do conceito de numero. Mas n&o é s6 o conceito de nimero que esta em jogo,
é uma forma de pensar matematicamente [...]de desenvolver o pensamento algébrico.

(1° encontro, 09/04/2015)

O segundo ponto de discussdo do texto desencadeou-se a partir de um
exemplo (p.9) no qual o autor busca ilustrar os diversos significados que o simbolo “="
(igual) pode ter no campo da Algebra. Esse exemplo permitiu discutir alguns aspectos
matematicos, tais como: Qual a diferenca entre equacao e identidade trigonomeétrica, o que é
uma funcdo de proporcionalidade direta? Quais conteudos do Ensino Fundamental e Médio
podem mobilizar a ideia de proporcionalidade? e Qual a relagéo entre coeficiente angular da

reta, constante de proporcionalidade, taxa de variacdo, derivada e tangente?.

Marcia: [...] e 0 que é a expressédo 3 (se referindo a expressdo sen(x) = cos(x) tan(x))?
Maya: E uma identidade.
Marcia: E uma identidade trigonométrica (sen(x) = cos(x)tan(x)), assim como

sen?(x) + cos?(x) = 1 sdo todas identidades trigonométricas?. Por que falamos
identidade? Por que, eu ndo posso chamé-las de equagdo?
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Roberta: Porque é algo que sempre vai ser verdadeiro, ndo €?

Marcia: E na equacdo, ndo é?

Everton: E que na equacio o x assume um valor especifico.

Claudia: Nesse caso (na identidade), pode variar o valor de x.

Marcia: Pode variar o valor de x. E um angulo qualquer?

Claudia: 2k com k pertencente aos inteiros.

Marcia: Como?

Claudia: E, a gente usa definir de 0 até 277 + 2k com k pertencente aos inteiros, mas ndo é s6
iSS0 né?

Everton: E que tem o fato da tangente ndo estar definida em alguns pontos.

Marcia: Quais mesmo?

Everton: % + 2km,com k pertencente aos inteiros.

(1° encontro, 09/04/2015)
Nas interacGes descritas acima, os futuros professores consideram que 0s

multiplos pares de /2 ndo pertencem ao dominio da fungdo representada algébricamente pela
expressao y=tg(x), mas ndo levaram em consideracdo que os multiplos impares de /2
também nédo fazem parte do dominio dessa funcéo.

O terceiro ponto de discussao, desencadeado pelo texto, foi a respeito das
dificuldades que alguns alunos tém na passagem da Aritmética para a Algebra. Tal discuss&o
aconteceu a partir da leitura da Figura 5 apresentada no texto, em que o autor resume as
principais dificuldades.

Figura 5: Dificuldades dos alunos na passagem da Aritmética para a Algebra

= Dar sentido a uma expressao algébrica;

= Na&o ver a letra como representando um nimero;

= Atribuir significado concreto as letras;

= Pensar uma variavel com o significado de um nimero qualquer;
= Passar informacdo da linguagem natural para a algébrica;

« Compreender as mudangcas de significado, na Aritmética e na Algebra, dos simbolos + e =,

N&o distinguir adi¢do aritmética (3+5) da adicdo algébrica (x+3).

Fonte:(PONTE, 2006, p. 10)
Nessa discussdo, as futuras professores Cecilia e Luiza relataram, que em
uma das regéncias que realizaram no Estagio Supervisionado do 32 ano da graduacdo, elas

trabalharam com desenvolvimento do pensamento algébrico com alunos do 7° ano do Ensino
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Fundamental e que muitas das dificuldades que foram citadas pelo autor no Quadro 2 também

foram manifestadas por seus alunos.

Cecilia: [...] no ano passado, nos duas [Cecilia e Luiza] trabalhamos, no estagio, com o
pensamento algébrico, com o 7° ano. Isso que ele (Ponte) listou aqui a gente viu muito,
muito mesmo.

[...]
Luiza: Eles ndo conseguiam entender por que era uma letra. Eles ndo conseguiam ver que letra

representava um numero. Ai, quando eles entenderam, era o “x”. Nos falamos: “Pode
ser outra coisa? “Eles ficavam meio assim, “E se eu colocar um a? E se eu colocar um
coracdo?” Eles ficavam meio assim no comego, mas depois eles foram entendendo que
aquilo era para representar um némero, independente do simbolo que fosse utilizado ia
representar um namero. Eles entenderam que o nimero, em cada exercicio, era um.
Eles achavam que era sempre 0 mesmo.

Cecilia: X era 2 no primeiro, entdo x era dois no segundo também.

Marcia: Claro, veja, eu sou a Mércia sentada aqui, se eu sair daqui e sentar ali, vou deixar de ser
a Marcia? O que eles pensam tem logica. [...].

Cecilia: Sim, ai sempre que a gente perguntava: “O que eu posso usar aqui para representar?”’

[0os alunos respondiam] “x”. Ai a gente dizia: “Ah, mas vamos mudar, né?” [...] A
gente colocou estrela, coracéo...
(1° encontro, 09/04/2015)

Essa discussdo permitiu evidenciar uma das principais dificuldades dos
alunos no desenvolvimento do pensamento algébrico: lidar com os diferentes significados de
um simbolo.

O texto permitiu, ainda, discutir os objetivos de aprendizagem dos NUmeros
e da Algebra. Para desencadearmos essa discussio, foi feita a leitura dos elementos presentes
na Figura 6, em que o autor sintetiza as ideias-chave para a aprendizagem dos NUmeros,
segundo os Principles and Standards e da Figura 7, em que 0 autor apresenta o0s objetivos de
aprendizagem da Algebra, que estdo presentes no Curriculo Nacional de Portugal (ME-DEB,
2001). A partir dessas leituras, discutimos com os futuros professores a importancia de
trabalhar, na Educacéo Basica, com as ideias de dobro, triplo, metade, soma 10, entre outras.
Esses aspectos aritméticos auxiliam no desenvolvimento do calculo mental e no
reconhecimento de padrdes e regularidades, ou seja, auxiliam no desenvolvimento de aspectos

do pensamento algébrico.
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Figura 6: ldeias-chave para a aprendizagem dos numeros, segundo os Principles and
Standards

Compreender 0s nameros
e Oquesdo...

e Como se representam com objetos, digitos ou em retas numéricas,
e Como se relacionam uns com os outros,
e Como fazem parte de sistemas que tém estrutura e propriedades,

e Como é que se usam nuimero e operagdes para resolver problemas.

Desenvolver o sentido do niUmero
e Capacidade de decompor nimeros naturalmente,

e Usar numeros particulares como referéncia, como 100 ou %,

e Usar as relagdes entre as operagOes aritméticas para resolver problemas,
e Compreender o sistema decimal de posicéo,

e Estimar,

e Compreender 0s nimeros (Make sense of numbers),

e Reconhecer a grandeza relativa e absoluta dos nimeros.

Desenvolver a fluéncia computacional
e Conhecer as tabuadas (adigao, subtracdo, multiplicacéo e divisdo),

e Usar métodos eficientes e rigorosos para calcular (eventualmente, combinac6es de estratégias
mentais e de papel e 1apis),

e Ser capaz de explicar os seus métodos, compreender que existe sempre uma diversidade de
métodos,

e Ser capaz de estimar e de julgar a razoabilidade dos resultados.

Fonte: (PONTE, 2006, p. 14)



70

Figura 7: Objetivos de aprendizagem na éarea da Algebra do Curriculo Nacional (ME-DEB,
2001)

e A predisposicdo para procurar padrdes e regularidades e para formular generalizagGes em
situacOes diversas, nomeadamente em contexto humérico e geométrico,

e A aptiddo para analisar as relacdes numéricas de uma situacdo, explicita-las em linguagem
corrente e representa-las atraves de diferentes processos, incluindo o uso de simbolos,

e A aptiddo para interpretar e construir tabelas de valores, graficos, regras verbais e outros
processos que traduzam relagdes entre varidveis, assim como para passar de umas formas de
representacao para outras,

e A aptiddo para concretizar em casos particulares relacdes entre variaveis e formulas para
procurar soluc@es de equacdes simples,

e A sensibilidade para entender e usar as nogdes de correspondéncia e de transformacdo em

situacOes concretas diversas.

Fonte:(PONTE, 2006, p. 18)

Encerrada a discussdo do texto, solicitamos que os futuros professores
resolvessem a tarefa “Os colares”. Com a inten¢do de que eles analisassem a tarefa de forma
mais natural possivel, sem saber que se tratava de uma tarefa implementada em uma aula do
6° ano do Ensino Fundamental, desenvolvida na perspectiva do Ensino Explorat6rio, optamos
por trabalhar com a tarefa sem relaciona-la ao caso multimidia. Para isso, a tarefa foi entregue
impressa e, para orientar a analise, entregamos, também impressa, as questdes da subsegdo “A
tarefa” da secdo “Antes da aula” do caso multimidia “Os colares”. Essas questdes foram
respondidas individualmente pelos futuros professores, entretanto, durante a andlise, eles
puderam discutir em pequenos grupos.

No final do primeiro encontro, recolhnemos as respostas dos futuros
professores, referentes a analise da tarefa “Os colares”, e orientamos o estudo do texto de
Matos e Ponte (2008) para o proximo encontro (15/04/2015).

No texto de Matos e Ponte (2008), é apresentado um estudo que tem por
objetivo analisar como alunos do 8.° ano “interpretam a linguagem algébrica e a utilizam na
resolugdo de problemas, antes e depois de uma unidade de ensino” (p.197) com tarefas de
carater exploratorio e investigativo, envolvendo relagdes funcionais. Para isso, 0s autores
realizaram dois estudos de caso de alunos do 8° ano que vivenciaram tal unidade de ensino.
Um estudo envolveu a aluna Sofia, que tem aproveitamento escolar acima da média e
interesse pela Matematica, e o outro estudo envolveu o aluno André, que tem aproveitamento

escolar abaixo da média e diz “ndo gostar” de Matematica.
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Devido a quantidade de paginas do artigo, orientamos os futuros professores
a centrarem o estudo no “caso do André” e, para auxilia-los, entregamos quatro questdes
norteadoras, que estdo apresentadas no Quadro 9.
Quadro 9: Questdes sobre o texto de Matos e Ponte (2008)

A partir da leitura do texto de Matos e Ponte (2008) “O estudo de rela¢des funcionais e o
desenvolvimento do conceito de variavel em aluno do 8° ano” com atenc¢do particular ao “caso de
André” (a partir da p. 215), pense nas questdes que seguem, de modo a preparar-se para a discussao
do texto que sera realizada na aula.

1. Qual o objetivo principal deste texto e que importancia Ihe atribui?

2. Que relagcOes encontra entre as préaticas letivas que conhece dos anos finais do Ensino
Fundamental e as situagdes apontadas no texto, particularmente na sec¢éo 2, no que se refere
as dificuldades apresentadas pelos alunos na aprendizagem de Algebra?

3. Quais as dificuldades apresentadas por André ao realizar as tarefas:

3.1. “Diferentes uso da linguagem algébrica” — Questao 1 (p.205)

3.2.0 calendario das gémeas” — Questdo 2 (p. 206)

4. Com base no texto, aponte alguns aspectos que considera terem contribuido para a superacao

de dificuldades inicialmente manifestada por André.

Fonte: Notas de aula da professora Hélia Oliveira, da Universidades de Lisboa.

No segundo encontro (15/04/2015), discutimos o texto de Matos e Ponte
(2008). Nossas intencbes foram, a partir dessa discussdo, reforcar alguns aspectos
relacionados ao pensamento algébrico que foram discutidos no primeiro encontro
(09/04/2015), chamar a atencdo dos futuros professores para os diferentes significados que
uma mesma letra pode assumir, dependendo do contexto, ¢ analisar um exemplo, “caso do
André”, que expressasse a dificuldade que um aluno pode ter ao lidar com esses diferentes
significados.

A discusséo do texto de Matos e Ponte (2008) foi orientada pelas questfes
apresentadas no Quadro 9. A partir da primeira questdo, discutimos com os futuros
professores qual o objetivo principal do texto e quais foram os procedimentos metodoldgicos
adotados pelos autores. Para discutir as respostas da segunda questdo, voltamos a secdo dois
do texto a fim de identificar quais eram as principais dificuldades dos alunos na aprendizagem
da Algebra, que foram referidas pelos autores. Nessa se¢do, 0s autores comentam que a
interpretacdo da letra como incognita € o mais trabalhado no contexto escolar e que a maior
dificuldade dos alunos na aprendizagem da algebra reside na interpretacdo da letra como
variavel e na interpretacdo dos diferentes significados da letra. Ao comparar tais aspectos com

suas experiéncias escolares, os futuros professores reconheceram que de fato a letra como
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incognita ¢ a mais trabalhada e que reflexfes sobre os diferentes papéis da letra sdo
usualmente negligenciadas.
Durante toda a discussdo foram reforcados os aspectos discutidos no

primeiro encontro (09/04/15), no que diz respeito ao pensamento algébrico.

Marcia Quando estamos organizando uma aula, temos que pensar e trabalhar com esses
diferentes significados. [...] Muitas das vezes, os professores consideram que
trabalhar com Algebra é trabalhar com expressdes algébricas, com propriedades,
com produtos notaveis. Chamam isso de Algebra. Para dizer se os alunos
entenderam, ou néo, temos que trabalhar com esses diferentes aspectos.

(2° encontro, 15/04/2015)

A partir da se¢do 2 (p. 197-8), também discutimos o estudo que foi
desenvolvido pela equipe do projeto Concepts in Secondary Mathematics and Science
(CSMS)*, que buscou identificar os diferentes tipos de respostas apresentadas por alunos,
entre 11 e 16 anos, quando confrontados com o uso de simbolos literais. Nesse estudo, foram
encontrados seis tipos de significados para as letras: letra avaliada; letra ndo considerada; letra
como objeto; letra como incdgnita; letra como nimero generalizado; letra como variavel.

Nessa discussdo, buscamos exemplos que podem se enquadrar em cada uma dessas

categorias.

Helen: Vocés conseguem citar um exemplo da “letra avaliada”?

Everton: Do texto mesmo, [...], sdo dadas duas equagdes para o aluno, ai ele fala assim: ‘a que
s6 tem um a de um lado é aritmética e a que tem o x dos dois lados é algébrica’. Essa
(a + 1 = 24) s6 tem em um dos lados. Acho que ¢ avaliada.

Paulo: Por que essa ndo pode ser considerada (na categoria de letra) como incégnita?

Everton: Porque o aluno (André) fez a substituigdo imediata, e incognita tem que procurar. Na
equacdo algébrica (2x + 3 = 4x — 1) ele ndo determinou o valor da “letra” s6 de
olhar, como nessa.
[...]

Helen: Percebem que é a partir das respostas dos alunos que temos que classificar...

Paulo: As vezes 0 aluno ndo atribui significado para a letra, ou seja, ele ndo consegue

identificar, por exemplo, que, na expressao 2n, o “n” pode assumir mais de um valor,
ou qualquer valor natural quando essa expressao esta representando a generalizacdo
dos nameros pares. Se ele ndo atribui significado, ndo posso dizer que ele esta
interpretando a letra como nimero generalizado, por exemplo.

(2° encontro, 15/04/2015)

3 0 referido projeto (CSMS) foi coordenado por Kathleen Hart e realizou-se entre 1974 e 1979, na Inglaterra.
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As informacdes analisadas no texto de Matos e Ponte (2008) foram obtidas
a partir de duas entrevistas realizadas, individualmente, com cada um dos alunos. A primeira
entrevista aconteceu antes de Sofia e André participarem da aplicacdo de uma unidade de
ensino envolvendo os temas: sequéncia de numeros, equacdo do primeiro grau e fungdes. A
segunda entrevista aconteceu apds o encerramento da unidade didatica. Nessas entrevistas,
foram propostas aos alunos diferentes tarefas envolvendo o uso da linguagem algébrica. Os

autores selecionaram a resolucdo de trés tarefas, apresentadas nas Figuras 7, 8 e 9 a seguir.

Figura 8: Diferentes usos da linguagem algébrica (Tarefa 1)

a) A=cxl

Observa as expressoes by n+3

seguintes e explica. em c) a+1=24

cada caso, o papel que d) 2x

desempenha cada uma

das letras utilizadas: e) a(b+c)=ab+ac
f) 2x+3=4x-1
) n’

Fonte: Matos e Ponte (2008, p. 205)

Figura 9: O calendario das gémeas (Tarefa 2)

A Joana e a Filipa sdo gémeas e resolveram comecar a coleccionar calendarios.
formando duas coleccdes individuais. As duas irmds gostam de inventar
mistérios e de propor a sua resolucdo aos seus amigos. Por isso. resolveram

dizer a todos: \
Pois €. Joana!!!

Tens razdo... E

nesse caso, o

numero de

calendarios que eu

ja tenho pode ser

 representado pela
 expressiox +4 .. /

O numero de
calendarios que eu ja
tenho pode ser
representado pela
expressdo 2x L.

Qual das duas irmas tera mais calendarios na sua coleccao? Justifica a tua
resposta. apresentando todo o teu raciocinio.

Fonte: Matos e Ponte (2008, p. 206)
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Figura 9: A corrida de Rita e Miguel (Tarefa 3)

A Rita e o Miguel resolveram fazer uma corrida numa pista de atletismo
com 2000 metros. Para tornar a corrida mais justa. o Miguel disse a Rita
que a deixaria partir alguns metros a sua frente. afirmando que. mesmo
assim. conseguiria vencer.

O grafico da figura em anexo mostra uma previsdo sobre o modo como
decorrera a corrida supondo que:

— O Miguel percorre 4 metros por segundo:

— A Rita percorre 3 metros por segundo e parte com um avanc¢o inicial
de 200 metros.

A funcdo x —>4x representa a
distancia percorrida pelo Miguel ao
longo do tempo:

A funcdo x — 3x+ 200 representa
a distancia percorrida pela Rita ao
N longo do tempo.

Em que instante se prevé que se
- cruzem os dois amigos? Que distancia
terdo percorrido até ai? Justifica a tua
resposta.

Fonte: Matos e Ponte (2008, p. 207)

Com a intencdo de analisar o desenvolvimento dos alunos, a primeira tarefa
foi proposta a eles tanto na primeira, quanto na segunda entrevista. A segunda tarefa foi
proposta aos alunos na primeira entrevista e a terceira foi proposta na segunda.

A partir da terceira questao norteadora, discutimos quais foram as principais
dificuldades apresentadas pelo André na primeira entrevista € o que melhorou na segunda
entrevista.

No que diz respeito & primeira entrevista, os futuros professores destacaram

que, na Tarefa 1, André associa a letra com incognita, independentemente do contexto.

Helen: Ele [André] reconhece a letra como um numero generalizado?
Luiza: Nao, ele sempre fala que é incognita.
Everton: [...] para ele, colocou a letra “x” ndo interessa o que venha depois, tem que encontrar o

valor de x e chama tudo de incognita.
(2° encontro, 15/04/2015)

e

Eles também reconheceram que André interpretava o sinal de como
indicador de um procedimento a ser realizado, e por isso tinha dificuldades em aceitar a
expressdo algébrica “como uma entidade com existéncia propria, que ndo carece de

fechamento” (MATOS, PONTE, 2008, p. 199).
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Helen: O que aconteceu no 1° item da questdo 1 (A = ¢x 1) ?

Maya: Ele sente a necessidade de ter uma resposta, j& que tem uma igualdade. Ele quer
alguma coisa...

Everton: ... numérica.

Maya: E. E como s6 tem letra, para ele ndo, tem significado.

Cecilia: Ele acha que se tem um (sinal de) igual, tem que ter alguma operacdo, [...] tanto que, na
expressdo: 2x +3 = 4x- 1, ele fala que ndo tem sentido, pois, para ele
2x + 3 = 5x.

Waldir: Ele queria fazer a mesma coisa que na expressdo a + 1 = 24, ou seja, resolver usando
a aritmética.

(2° encontro, 15/04/2015)

Pela fala do Waldir, podemos dizer que, além de identificar a dificuldade do
fechamento, ele reconheceu que tal dificuldade é influenciada pelo estudo anterior da
Aritmética.

No diz respeito a segunda entrevista, os futuros professores identificaram as
mudancas de André e destacaram que, embora ele reconheca a diferenca entre letra como

namero generalizado e letra como incognita, ele ainda continua se referindo a tudo como

incAgnita.

Helen: O que mudou na segunda entrevista?

Cecilia: A equacdo 2x + 3 = 4x-1 ele consegue resolver mecanicamente, mas nao sabe
justificar os procedimentos.
[...]

Helen: Enoitema + 1 = 24?

Cecilia: Ele fala que se fosse s6 “a + 1”7 o “a” poderia assumir qualquer valor. Agora como ¢é
a+ 1 = 24, entdo s6 tem um valor.

Marcia: Ou seja, ele j& comeca a estabelecer diferencas entre coisas.
[...]

Helen: E o numero generalizado?

Luiza: Ele consegue perceber que a letra pode assumir mais de um valor.

Cecilia: Mas ele ainda chama de incognita.

(2° encontro, 15/04/2015)

A discussdo do texto de Matos e Ponte (2008) encerrou-se ap0os analisarmos
as dificuldades do André ao resolver as Tarefas 2 e 3. Por conta do tempo, a quarta questao
norteadora néo foi discutida com os futuros professores.

No terceiro encontro (16/04/2014), continuamos o trabalho com a discusséo

referente a analise da tarefa “Os colares”. A discussdo foi organizada tendo em conta as
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respostas que os futuros professores apresentaram as seis questdes da subse¢do “a tarefa” da
secdo “antes da aula”. Desse modo, antes de iniciarmos a discussdao, nés devolvemos aos
futuros professores o registro de suas respostas e destinamos 10 minutos para fazerem uma
leitura da tarefa e suas respostas.

Ao discutirmos “em que ano/série utilizariam a tarefa “Os colares” e com
qual intencionalidade pedagdgica”, os futuros professores recorreram as suas estratégias de
resolucdo para justificar suas respostas.

No que diz respeito ao nivel de escolaridade, os futuros professores, naquele
momento, consideraram que a tarefa “Os colares” poderia ser trabalhada a partir do 7° ano.

Para eles, seria possivel utilizar a tarefa no 6° ano apenas se os itens cinco e seis fossem

retirados.

Helen: Em que série vocés trabalhariam essa tarefa e com qual intengdo pedagogica?

Cecilia: A partir do 7° ano.

Maya: Inteira eu ndo sei, mas algumas partes da no 6° ano também.

Helen: No 6° ano?

Maya: E, eu s6 ndo sei esse Gltimo (item), de escrever uma regra, mas o primeiro e o segundo
da.

Marcia: E se vocés tivessem que fazer uma escolha, essa tarefa do jeito que esta, para que série
VOCés a programariam?

Maya: Sétimo.

Dirce: Sétimo.

Helen: Entdo vocés acham que no sexto ano eles ndo conseguem? Alguém discorda?

Dirce: Concordo, acho que generalizar eles ndo conseguem.

Marcia: Entdo vocés acham que eles (alunos do 6° ano) ndo conseguem fazer apenas a
generalizagdo.

Maya: Acho que o item 5 ia fica um pouco...

Marcia: O item 5?

Maya: E, a que tem que fazer o inverso. Mas, se ndo fosse um ndmero grande, eles poderiam
desenhar.
[...]

(3° encontro, 16/04/2015)

Quanto a intencionalidade pedagdgica, os futuros professores consideraram
que a tarefa “Os colares” pode ser utilizada com a intengdo de que os alunos percebam a
regularidade e o padrdo existente entre 0 numero da figura e 0 nimero total de contas do
colar, assim como para introduzir o conceito de funcdo, de sequéncia e de progressao
aritmética (PA).
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Apos discutirmos as respostas dos futuros professores a cada um dos itens
da tarefa, a discusséo seguiu para as respostas dadas as questdes da subsecdo “A tarefa”,
respondidas pelos futuros professores no primeiro encontro (09/04/2015).

Discutimos: 1) as ideias matematicas que podem ser mobilizadas ao resolver
a tarefa, 2) quais as estratégias e representacdes podem ser utilizadas pelos alunos ao resolver
a tarefa, 3) que dificuldades os alunos poderdo manifestar ao resolver essa tarefa, 4) quais as
potencialidades dessa tarefa para a aprendizagem matematica dos alunos e 5) que dinamicas
de aula poderiam ser utilizadas para o desenvolvimento dessa tarefa.

Quanto as potencialidades da tarefa, ao responder essa questdo no primeiro
encontro (09/04/2015), os futuros professores associaram com aquilo que pode ser abordado a
partir dela. Eles consideraram que a tarefa “Os colares” tem potencial para abordar aspectos
relacionados ao pensamento algébrico, tais como: padrdo, regularidades, sequéncia, funcéo e

particularmente progressao aritmética.

“A tarefa contribui para que o aluno reconheca padrdes e desenvolva a
habilidade de pensar algebricamente, a partir dai o professor pode iniciar um
trabalho com fungdes, por exemplo.[...]” (Luiza, 1° encontro, 09/04/2015).

Durante a discussdo chamamos a atencdo para outras caracteristicas da
tarefa “Os colares” que consideramos potenciais, tais como: sua estrutura (constituida por seis

questdes) que funcionam como “andaimes” que dao suporte para os alunos chegarem a regra.

Helen: Tendo em conta 0 que vocés responderam na questdo 5 e tudo o que ja discutimos,
quais sdo as potencialidades dessa tarefa que vocés reconhecem agora?

Marcia: O jeito que ela esta elaborada, permite o qué?

Everton: Abordar diferentes conteudos.

Helen: E o que mais?

Everton: Relacionar diferentes ideias, por exemplo: funcdo e PA [Progressao aritmética].

Marcia: Isso, como fizemos agora pouco, e 0 que mais? Tem alguma intencionalidade em
colocar o item 1, o item 2, o item 3... ? 0 que estd acontecendo de um item para o
outro?

Everton: Esta aumentando (a complexidade) gradativamente

Marcia: Estd aumentando o grau de complexidade de um item para o outro. [...] Eu ndo poderia

solicitar de inicio: “descreva a regra que permita determinar o nimero total de contas
de qualquer figura da sequéncia.” Vocés acham importante terem perguntas
anteriores?

Dirce: Eu acho que sim, auxilia os alunos a raciocinar, depois, 14 no final, que pede a
generalizagdo.

Marcia: A gente chama isso de processo indutivo. N6s estamos induzindo a crianca a diferentes
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formas de pensamento. No primeiro item, ela s6 tem que contar, no segundo [item]
pede a proxima figura, e assim por diante. Vai aumentando o grau de complexidade de
um item para o outro. O item 6 ficaria muito mais dificil para a crianca se ndo tivessem
os itensl, 2 .. e j& fosse direto para o 6.

[...]

Paulo: Os itens da tarefa ja indicam que o aluno v& pensando em uma regra. Porque no
processo de resolucédo ele vai sentindo necessidade de ter uma regra, e ai, no item seis
ele vai ter que descobrir uma. Agora, se apresentamos diretamente uma regra, ele
precisa ja saber o que é regra para compreender. Entdo essa é a diferenca. A tarefa
permite a construcdo de um conceito novo.

(3° encontro, 16/04/2015)

Também chamamos a atengdo para o fato de que a tarefa “Os colares”,
embora tenha uma Unica solucéo para cada item, possibilita diferentes estratégias de resolucao
e tipos de registros. Os futuros professores reconheceram que possibilitar diferentes
resolucdes é potencial para a aprendizagem dos alunos, principalmente quando é feita a
articulacao entre elas.

Encerramos a discussao coletiva em torno da tarefa “Os colares” destacando
que dindmicas de aula poderiam ser utilizadas para o desenvolvimento dessa tarefa. Os
futuros professores consideraram que as caracteristicas dessa tarefa permitem que sejam
desenvolvidas perspectivas proximas a da Resolugdo de Problemas (ONUCHIC,
ALLEVATO, 2011).

Ainda no terceiro encontro (16/04/2015), iniciamos o0 processo de
exploragdo do caso multimidia “Os colares”. Para isso, apresentamos o que sdo os chamados
casos multimidia, quais sdo o0s seus principais elementos e que nossa intencdo utiliza-lo é
favorecer o contato com uma situagdo real de ensino desenvolvida em uma perspectiva
inovadora. Em seguida, apresentamos a plataforma www.rmfp.uel.br e explicamos a dindmica
de exploracdo do caso multimidia “Os colares”.

A exploracdo do caso multimidia foi feita em duplas'®. Durante todo o
processo de exploracdo do caso, os futuros professores foram incentivados a interpretar os
materiais de forma autdnoma, discutindo com seu parceiro. Acompanhamos todo o trabalho,
orientando-os e auxiliando-os em suas duvidas.

No terceiro encontro (16/04/2015), os futuros professores fizeram a leitura
das informacgdes apresentadas na subse¢do “Contexto” da se¢do “Introdugdo ao caso

multimidia” e, em seguida, iniciaram a analise da secdo “Antes da aula”. Nessa secao, foram

% Como a regéncia do Estagio Supervisionado obrigatério (TEIXEIRA, 2009; 2013) também é realizada em
duplas, neste trabalho orientamos os futuros professores a seguirem nas mesmas duplas.
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analisados os excertos da entrevista realizada com a professora Cristina antes de ter sua aula
filmada e o seu plano de aula.

Devido ao tempo, no terceiro encontro (16/04/2015), foi analisada apenas a
subse¢do “Inten¢do e finalidade da aula”. A analise da se¢do “Antes da aula” foi concluida no
quarto encontro (22/04/2015).

Ao fim do quarto encontro, assim como no terceiro, 0os futuros professores
enviaram as respostas das questdes referentes a se¢do “Antes da aula” para o nosso e-mail.
Essas respostas nos auxiliaram no preparo da discussdo coletiva referente a segdo “Antes da
aula” que realizamos no quinto encontro (23/04/2015).

Nesse encontro realizamos a discussao coletiva referente a secdo “Antes da
aula” ¢ iniciamos a exploragdo da se¢do “A aula”. A discussao referente a secdo “Antes da
aula” foi orientada pelas questdes do caso multimidia. Para cada questdo, selecionamos
respostas dos futuros professores que contemplavam aspectos que gostariamos de discutir.
Essas respostas foram apresentadas e discutidas com os futuros professores.

Comecamos a discussdo relembrando alguns aspectos do contexto em que a
aula, que deu origem ao caso multimidia “Os colares”, foi desenvolvida. Em seguida,
discutimos caracteristicas da aula referida pela professora Cristina durante a entrevista e as
potencialidades da tarefa que ela reconheceu durante a entrevista.

Tendo em conta isso, discutimos como poderia ser organizado o plano de
aula, ou melhor, que elementos deveriam conter esse plano de aula. Com base no plano de
aula da professora e em suas experiéncias com a elaboracdo dos planos de aula para o estagio,
os futuros professores consideraram 0s seguintes elementos: contelddo estruturante e
especifico; nivel de escolaridade; quantidade de aula; objetivos gerais e especificos;
justificativa do tema; estratégia metodoldgica (dindmica da aula); a tarefa; possiveis
resolucdes; possiveis questionamentos e ddvidas dos alunos; possiveis encaminhamentos para
tais davidas; e sistematizacéo.

Em seguida, discutimos as questdes referentes a fala da professora Cristina a
respeito de cada uma das fases da aula. O modo como o caso multimidia foi organizado
potencializou o reconhecimento pelos futuros professores de que a aula da professora estava

organizada em quatro fases.

Helen: Olhando para o multimidia, podemos dizer em quantas fases essa aula foi pensada?
(siléncio)
Quando entramos na subsecdo “Fases da aula”, essa subsecdo esta dividida em quantos
itens?
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Cecilia: Em quatro.

Helen: Ent&o essa aula foi pensada, organizada em quantas fases?

Cecilia: Em quatro?

Helen: Sim, em 4 fases. Quais sdo elas?

Maya: (Faz a leitura) Proposicdo e apresentacdo da tarefa, Desenvolvimento da tarefa,
Discusséo coletiva da tarefa e Sistematizacéo.

Helen: Isso, essa aula foi pensada e organizada nessas quatro fases, que recebem 0s nomes:

Proposicdo e apresentacéo da tarefa, Desenvolvimento da tarefa, Discusséo coletiva da
tarefa e Sistematizagdo. [...] O que distingue uma fase da outra? O que muda de uma
para a outra?
Everton: Muda o que é feito.
Helen: Mudam as acdes do professor e mudam as ag@es dos alunos. E isso que caracteriza a
mudanga de uma fase para a outra.
(5° encontro, 23/04/2015)

Nesse momento, nao utilizamos a expressao “Ensino Exploratorio” para
caracterizar a aula desenvolvida pela professora Cristina. Nossa principal intencdo foi a de
que as principais caracteristicas dessa perspectiva fossem sendo construidas com a exploracao
do caso multimidia “Os colares”. Tal expressdo s6 foi apresentada aos futuros professores no
inicio da exploracdo da se¢do “Reflexdo apos a aula”. Nesse momento, chamamos a atengao
dos futuros professores para uma caracteristica marcante do Ensino Exploratério, que séo as
quatro fases da aula. Com base nas falas da professora Cristina e em suas experiéncias com o
estagio de regéncia, os futuros professores puderam caracterizar o que foi feito em cada uma
das fases e identificar possiveis a¢fes da professora em cada fase.

Nessa discussdo abordamos como a professora Cristina planejou fazer a
organizacdo dos grupos, o que pretendia fazer para tentar garantir a compreenséo da tarefa, o
gue esperava dos alunos (quais suas possiveis duvidas, quais estratégias eles poderiam usar e
se conseguiriam ou néo fazer todos os itens da tarefa), como seria organizada a discussédo
coletiva, o que poderia ser sistematizado, bem como a importéncia das fases de discussao
coletiva e sistematizacdo para a aprendizagem dos alunos. Também analisamos o plano de
aula elaborado pela professora Cristina e discutimos a importancia de se pensar em possiveis
resolucdes e possiveis dividas dos alunos.

No fim do quinto encontro (23/04/2015), iniciamos a analise da secdo “A
aula”. Selecionamos os episodios 1, 3, 4, 6, 7, 8, 9 e 10 para serem analisados, bem como a
producdo escrita dos alunos (resolucGes da tarefa). Os episodios 2 e 5, referentes a fase de
Desenvolvimento da tarefa, ndo foram selecionados, pois as a¢Ges da professora nesses

episédios foram contempladas nos demais. Entretanto, recomendamos que os futuros
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professores assistissem ao episodio 2, pois ajudaria a entender a estratégia usada pelos alunos
no episadio 3.

Nesse encontro os futuros professores analisaram os episodios 1, 3 e 4. A
analise da segdo “A aula” so foi concluida no sexto encontro, aconteceu apenas em 02 de
Julho de 2015, uma vez que no periodo de 29/04/2015 a 23/06/2015 os servidores da
Universidade Estadual de Londrina — UEL estavam em greve.

Devido ao longo periodo entre o quinto e o0 sexto encontro, consideramos
relevante retomarmos algumas informacdes antes de continuarmos a andlise do caso
multimidia. Deste modo, orientamos os futuros professores a fazerem a leitura da tarefa “Os
colares”, do plano de aula da professora Cristina, e a assistir aos episodios ja analisados no
quinto encontro (23/04/2015), antes de continuar a analise dos demais episddios.

Os episodios selecionados foram analisados sequencialmente. Entre 0s
episodios 6 e 7 foram analisadas as producgdes escritas dos alunos. Ao fim do sexto encontro,
assim como no quinto, os futuros professores enviaram as respostas das questdes referentes a
secdo “A aula” para nosso e-mail. Essas respostas nos auxiliaram no preparo da discussao
coletiva referente a se¢ao “A aula”, que realizamos no sétimo encontro (09/07/2015).

Na sec¢do “A aula”, assim como nas demais, as discussdes foram orientadas
pelas respostas as questdes propostas no caso multimidia. Para a discussdo coletiva,
selecionamos respostas dos futuros professores que contemplavam aspectos distintos.

Nossa principal intencdo foi oferecer a oportunidade de os futuros
professores construirem um inventario de ideias a respeito das principais a¢fes do professor
para cada fase de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio. Desse modo, buscamos
promover um contexto em que os futuros professores identificassem as principais acdes da
professora Cristina, refletissem sobre a importancia dessas a¢fes para a aprendizagem dos
alunos, bem como pensassem em outras agdes que se diferenciassem, ou ndo, para além do
que a professora Cristina fez.

Discutir as acOes da professora Cristina em cada fase da aula permitiu a
mobilizacdo de reflexfes sobre as estratégias adotadas pelos alunos durante a resolugdo da
tarefa e a importancia de cada fase da aula. Também permitiu que os futuros professores
fizessem comparacgdes entre suas praticas do estagio de regéncia com a pratica da professora
Cristina. Essa comparacdo foi bem forte durante toda a discussdo. Por exemplo, ao falarmos
da agéo da professora Cristina frente a um grupo que apresenta dificuldades em resolver a
tarefa, a futura professora Claudia usou sua experiéncia de estagio para sugerir uma possivel

acao distinta da utilizada pela professora.
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Claudia: Na nossa oficina, a gente tinha uma parte que era para somar duas fragdes com
. . . . 1 1 " .
denominadores diferentes, sé que era do tipo > + " Eles (alunos) ndo conseguiam de

jeito algum pensar em algo para fazer aquilo.A gente questionou, questionou e nada!
A\ sugerimos que eles fizessem um desenho. [...] E um jeito de ajuda-los.
(7° encontro, 09/07/2015)

A discussdo referente a secdo “A aula” seguiu episodio a episodio. No fim
de cada fase da aula, sistematizamos as principais a¢des da professora Cristina que foram
elencadas durante a discussdo. Em seguida, demos inicio a analise a se¢do “Reflexdo apos a
aula”.

Por conta do tempo, no sétimo encontro (09/07/2015), os futuros
professores analisaram apenas a subsegdo “A tarefa e suas caracteristicas”. O oitavo encontro
(16/07/2015) foi dividido em dois momentos. Inicialmente fizemos uma discussao coletiva
referente a subsecdo “A tarefa e suas caracteristicas”, explorada no encontro anterior.
Posteriormente, os futuros professores deram continuidade a exploragdo da se¢do “Reflexao
apoés a aula”.

Na discussao referente a subsecdo “A tarefa ¢ suas caracteristicas” foi a
primeira vez em que apresentamos o termo “Ensino Exploratorio”. Nessa subsecdo s&o
apresentados trechos de uma entrevista realizada com a professora Cristina apds o
encerramento da aula, nos quais ela apresenta algumas reflexdes quanto a escolha da tarefa
“Os colares”. Além da analise do 4udio, sdo propostas trés questdes para serem respondidas.
A primeira diz respeito aos apontamentos da professora Cristina sobre a escolha da tarefa, a
segunda questdo é sobre as potencialidades da tarefa e a terceira solicita que os futuros
professores apontem e expliquem quais sdo as caracteristicas mais importantes de uma tarefa

matematica para uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio.

Por ser a primeira vez que tal expressdo foi usada, ficamos esperando que,
durante a analise da subsegdo “A tarefa e suas caracteristicas” os futuros professores fossem
questionar 0 que seria uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio. Contudo, isso ndo
aconteceu. Desse modo, durante a discussdo chamamos a atengdo para tal expressdo e
apresentamos 0 Ensino Exploratério como uma perspectiva de ensino que orientou a aula

desenvolvida pela professora Cristina.

Helen: Tem alguma coisa diferente nessa questdo? Alguma coisa de que vocés nunca ouviram
falar?
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Maya: Ensino Exploratério?

Helen: O que é Ensino Exploratorio? Eu estava esperando essa pergunta desde a aula passada,
mas ninguém perguntou. O que vocés entendem por Ensino Exploratério?

Maya: Algo parecido com Resolugdo de problemas.

Helen: E isso que acabamos de assistir. A aula da professora Cristina foi desenvolvida na

perspectiva do Ensino Exploratdrio. Essa aula, dividida em quatro fases, desenvolvida
a partir de uma tarefa, que é proposta aos alunos, tem l& as quatro fases...Quais que
eram as quatro fases mesmo? Nao precisa falar o nome exato.

Cecilia: Entrega da tarefa, resolucéo da tarefa, depois a discussao e a sistematizacéo.

Helen: Ou seja, Proposicéo e apresentacdo da tarefa, Desenvolvimento da tarefa, Discusséo
coletiva da tarefa e a Sistematizagdo. Todas aquelas agdes da professora que listamos
de cada fase, as principais caracteristicas que vimos semana passada, caracterizam o
que chamamos de Ensino Exploratério. E uma perspectiva de ensino, como a
Resolucdo de Problema [...], a Investigagdo Matematica [...].

(8° encontro, 16/07/2015)

Ao apresentamos a perspectiva do Ensino Exploratorio, a primeira questao
que surgiu foi: “Qual a diferenca entre o Ensino Exploratorio e o ensino atraves da Resolugao
de Problemas?”.

No oitavo encontro (16/07/2015), optamos por ndo entrarmos nessa
discussdo, uma vez que ndo tinhamos sistematizado as principais caracteristicas do Ensino
Exploratorio, mas prometemos que voltariamos a ela quando encerrassemos a exploracédo do
caso multimidia. Para isso, solicitamos que os futuros professores lessem o texto de Onuchic e
Allevato (2011) e buscassem aproximacdes e distanciamentos entre o que é apontado no texto
e 0 que tinham observado da aula da professora Cristina até aquele momento. A escolha desse
texto foi sugestdo dos futuros professores, eles alegaram que tal texto tinha sido usado no
preparo das oficinas do Estdgio Eupervisionado I, realizado durante o 3° ano da graduagéo
(2014).Ainda no oitavo encontro (16/07/2015), os futuros professores deram continuidade a
analise da se¢do “Reflexdo apos a aula”, analisando a subsecao “A aula”.

Conforme apresentado na descrigdo do caso multimidia “Os colares”
(Capitulo 3), além desses excertos da entrevista pds-aula realizada com a professora Cristina,
na se¢do “Reflexdo apds a aula”, também é apresentado um Framework™ (QUADRO 6) e
solicitado que o professor em formacéo (inicial ou continuada) relacione os elementos que
compdem cada uma das seis acdes do Framework (antecipar; propor; monitorar; selecionar e
sequenciar; discutir; sistematizar) com as agdes que ele identificou para cada fase da aula

durante a exploracdo do caso multimidia. Para facilitar essa comparacéo, durante a analise da

"> Mais informagdes sobre o framework podem ser encontradas em Rodrigues (2015) e em Cyrino e Teixeira
(2016).
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subsecdo “A aula”, orientamos os futuros professores a construirem um quadro, indicando as
principais acOes de um professor para cada fase de uma aula na perspectiva do Ensino
Exploratorio.

O nono encontro aconteceu em 23 de Julho de 2015. Nesse encontro, a
nossa intencdo inicial era realizar uma breve discussdo das reflexdes apontadas pela
professora Cristina, quanto as fases da aula, em seguida, solicitar aos futuros professores que
comparassem o quadro que construiram com o Framework e apresentassem as semelhancas e
diferencas encontradas.

Contudo, ao chegarmos a sala de aula, percebemos que os futuros
professores estavam bastante apreensivos quanto a comparagdo entre o Ensino Exploratério e
a Resolucdo de Problemas. Antes mesmo de iniciarmos o encontro, alguns dos futuros
professores comecaram a discutir entre si se havia ou nao diferenca entre as duas perspectivas.

A Resolucédo de Problemas é a perspectiva adotada pela maioria dos futuros
professores nas regéncias do Estagio Supervisionado. Isso permitiu que os futuros professores
comparassem suas praticas com a pratica da professora Cristina e buscassem relacdes entre
elas. Eles concluiram que muitas das acdes da professora Cristina também estiveram presentes
em suas praticas, isso levou-os a questionar as diferencas entre as duas perspectivas.

Embora nosso objetivo, ndo fosse estabelecer semelhancas e diferenca entre
0 Ensino Exploratério e a Resolucdo de Problema, frente a essa situacdo, consideramos
relevante e necessario conversar a respeito das aproximacdes e distanciamentos entre essas
duas perspectivas de ensino.

Inicialmente deixamos que os futuros professores apontassem quais eram as
suas conclusdes. A maioria dos futuros professores alegou néo ter encontrado diferenca entre
a pratica da professora Cristina e a sua pratica no estagio. Para a futura professora Dirce, a
diferenca esta na discussdo coletiva que ¢ mais “intensa” no Ensino Exploratorio do que na
Resolugdo de Problemas. Para outros, a diferenca esta na tarefa. No entanto, nenhum dos
futuros professores conseguiu argumentar sobre tais diferencas.

Como ainda ndo tinhamos sistematizado as a¢cdes de um professor para cada
fase de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio, nessa discussdo nos focamos em dois
pontos: as caracteristicas da tarefa/problema e o que é sistematizado/formalizado nas duas
perspectivas.

Comecamos pelas caracteristicas das tarefas. Inicialmente buscamos
compreender o que os futuros professores entendiam por problema e, a partir dessa
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concepgao, apresentamos o que consideramos como problema, tarefa de investigagéo e tarefa
de exploragéo.

Quanto as caracteristicas da tarefa de investigacdo, foi consenso que sao
aquelas cujo enunciado indica “situa¢cdes mais abertas — a questdo ndo estd bem definida a
partida, cabendo a quem investiga um papel fundamental na sua definicdo” (PONTE,
BROCARDO, OLIVEIRA, 2009, p. 23). Ao longo da discussdo, colamos em evidéncia o
fato de que é possivel sistematizar ideias, procedimento ou conceito matematico a partir de
uma tarefa de investigacdo e, portanto, é possivel trabalhar na perspectiva do Ensino

Exploratdrio com tarefas de investigacéo.

Helen: E se eu tivesse a seguinte tarefa: (escreve no quadro)
O que tém em comum?™®

e Calcula

22-2
33
434
5-5

e Investiga caracteristicas comuns aos numeros que se obtém

através deste processo.

Essa tarefa € um problema?

Dirce: Nao, é uma tarefa de investigag&o.

Cecilia: E uma tarefa aberta, uma tarefa de investigag&o...

Helen: [...] Vocés usariam em uma aula na perspectiva da Resolugéo de Problemas?
Everton: N&o, seria para uma aula de investigacao.

Paulo: Mas, por que ndo?

Everton: Néo déa para sistematizar um contetdo.

Helen: Vocés acham que ndo da para sistematizar nada com essa tarefa? Vamos

resolver primeiro, para ver o que conseguimos concluir [...].
(Apos a resolucgdo e discussao da tarefa)

[...]

Paulo: No Ensino Exploratério, eu poderia propor essa tarefa, sendo ela uma tarefa de
investigacdo?

Luiza: Nao sei por que (no Ensino Exploratério) tem que ter uma sistematizagéo... E,

na investigacdo, ndo é uma sistematizacdo, € uma retomada de ideias: posso

trabalhar isso, posso trabalhar aquilo... Mas ndo € uma sistematizacdo. [...]

Com essa tarefa... eu ndo sei, e se ndo aprece aquilo que quero sistematizar?
Paulo: [...] Mas vocé pode sistematizar coisas a partir dessa tarefa?

18 Tarefa retirada de: PONTE, J. P.; BROCADO, J; OLIVEIRA, H. Investigacdo Matematicas na Sala de Aula.
2% ed.Belo Horizonte: Auténtica, 2009, 160 p.



Luiza:
Paulo:
Luiza:
Paulo:
Luiza:

Paulo:

Luiza:
Helen:
Everton:

Paulo:

Acho que sim...
Tipo o qué?
A regra...
Qual regra?
Que a gente concluiu com a tarefa: Dados 3 nimeros consecutivos eu sempre
tenho um numero par e um namero multiplo de 3 ou entdo que os resultados
sao sempre multiplos de 2 e de 3, portanto, séo multiplos de 6...
Entdo eu posso trabalhar com essa tarefa na perspectiva do Ensino
Exploratério?
[...]
Sim, mas eu corro o risco de ndo aparecer o0 que eu quero sistematizar...
Sim, mas é possivel?
Sim
[]
Entdo veja, eu ndo preciso ter a definicdo de um novo contetdo ou
procedimento para ter uma sistematizacdo, é possivel sistematizar uma ideia
matematica, por exemplo, a ideia de regra. Entdo, dependendo do objetivo do
professor, é possivel propor tarefas de investigacdo em aulas na perspectiva do
Ensino Exploratorio.

(9° encontro, 23/07/2015)

86

Quanto as caracteristicas de um problema, consideramos, naquele momento,

gue um problema € toda tarefa cujo enunciado indica uma situacdo em que o aluno tem que

apresentar uma resposta Unica, cabendo a ele buscar uma “estratégia” para resolvé-la.

Conforme pode ser observado nas interacGes a seguir, tal concepcao se aproxima daquilo que

os futuros professores consideram como problema.

Helen:
Luiza:

Helen:
Luiza:

Helen:
Cecilia:
Dirce:

Cecilia:
Everton:

Dirce:

Helen:

[...] No Ensino Exploratério nds chamamos de tarefa, na Resolucdo de Problema
chamam de problemas. E a mesma coisa?

Né&o

Qual é a diferenca?

A tarefa é o que esté escrito aqui, agora se aquilo vai ser um problema ou ndo para o
aluno eu ndo sei. Porque um problema é aquilo que o aluno ndo sabe de imediato a
resposta, mas também ndo é aquela coisa que ele nunca vai conseguir resolver, que
ele ndo sabe nem por onde comecar.

[...]

Entdo a tarefa é a proposta e se vai ou ndo ser um problema depende do sujeito?
Depende do aluno? O que a Onuchic e Allevato (2011) considera como problema?

E mais ou menos o que a Luiza falou.

E um ponto de partida.

Tem a questdo dele ndo ser resolvido de imediato.

Por exemplo, para nods a tarefa “Os colares” ndo seria um problema, [...] ja para 0s
alunos do 6° ano é um problema. Eles conseguiram resolver, mas nao de imediato.

[...]

Eu acho que a tarefa “Os colares” ¢ um problema. Nao sei para os demais, mas para
mim o problema é qualquer tarefa que ndo tenha um método j& memorizado para
resolver aquilo. Por exemplo, em uma tarefa que tem que resolver uma equagdo do
segundo grau, para o aluno que sabe o procedimento ndo serd um problema, mas para
o0 aluno que ndo conhece a férmula resolutiva aquela tarefa € um problema.

Entdo problema é qualquer tarefa que o aluno ndo tenha algo memorizado?
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Dirce: Sim, que ele (aluno) ndo tenha a percepcdo que tem um método especifico para
resolver aquilo.

[...]
Luiza: Mas que ele (aluno) tenha condigdes de resolver. N&o consegue de imediato, mas ele
vai criando estratégias, testando uma coisa e outra e consegue resolver.

[...]
(9° encontro, 23/07/2015)

Para finalizar a discussdo em torno das caracteristicas de uma tarefa
proposta em uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério, nés apresentamos nossa
concepcao de tarefa de exploracdo, como sendo aquelas que apresentam uma estrutura bem
definida de questbes articuladas (geralmente com grau crescente de complexidade), que
suportam o aluno na constituicdo de um conceito, procedimento ou ideia matematica, por
exemplo, a tarefa “Os colares”. Além disso, com base em Cyrino e Oliveira (2016),
destacamos que no Ensino Exploratério é possivel trabalhar com essas trés naturezas de
tarefas, desde que possuam algumas destas caracteristicas:

[...] s@o desafiadoras e partem de uma situacao concreta; permitem que
os alunos se apoiem na sua experiéncia para a sua realizacdo, e,
portanto, supdem o uso de estratégias variadas com diferentes niveis
de sofisticacdo matematica; estdo ancoradas no curriculo e visam a
compreensdo aprofundada de conceitos matematicos que tém forte
ligagdo com o conhecimento que os alunos vém a construir nas aulas.
(CYRINO, OLIVEIRA, 2016, p.)

Ao longo da discussdo, chamamos a atencdo dos futuros professores para o
fato de que tais preocupacdes, quanto as caracteristicas da tarefa, ndo sdo encontradas no texto
da Onuchic e Allevato (2011). N6s consideramos esse aspecto uma diferenca entre o Ensino
Exploratdrio e a Resolucdo de Problema.

No que diz respeito ao momento final da aula, foi consenso que, na
perspectiva da Resolucdo de Problemas, o objetivo final é sempre formalizar um conceito,
principio ou procedimento matematico novo, uma vez que Onuchic e Allevato (2011)
ressaltam que o professor deve

Selecionar um problema, visando & construcdo de um novo conceito,
principio ou procedimento. Esse problema ser4 chamado problema gerador.
E bom ressaltar que o conteido matematico necessério para a resolucéo do
problema néo tenha, ainda, sido trabalhado em sala de aula. (p. 83)

Tendo isso em conta, observamos que, no Ensino Exploratério, existe essa
intencionalidade, entretanto vai além. Conforme ja apontado no Capitulo 2, é possivel nessa
perspectiva, que o objetivo da aula seja revisitar conceitos ou procedimentos com 0s quais 0s

alunos ja estdo familiarizados, com a intencdo de aprofundar, sintetizar ou estabelecer
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conexdes com outros topicos ou conceitos (CYRINO, OLIVEIRA, 2016). Portanto, no Ensino
Exploratdrio, ndo existe a necessidade de sempre sistematizar algo novo, como existe na
perspectiva da Resolucéo de Problema (ONUCHIC, ALLEVATO, 2011).

Com essa discussdo, os futuros professores concluiram que muitas das agdes
presentes em uma aula na perspectiva da Resolucdo de Problema também estdo presentes em
uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério. Entretanto, devido as diferencas ja
pontuadas, o Ensino Exploratério assume um carater mais amplo do que a Resolucdo de
Problema, sendo esta Ultima uma maneira de colocar em pratica o Ensino Exploratorio.

Ainda no nono encontro (23/07/2015), pedimos para os futuros professores
que comparassem 0 quadro que construiram no oitavo encontro (16/07/2015) com o
Framework. Nossa intencdo era que cada dupla, ainda nesse encontro, apresentasse
semelhancas e diferencas, entretanto nao foi possivel por causa do tempo. Essa comparagédo
foi apresentada no encontro seguinte (30/07/2015).

No décimo encontro (30/07/2015), os futuros professores apresentaram suas
consideracBes a respeito da comparagdo do quadro construido no oitavo encontro
(16/07/2105) e o Framework. Com base nessa discussao, sistematizamos as principais acdes
do professor para cada fase da aula, assim como na etapa “Antes da aula”. Além disso,
sistematizamos as principais caracteristicas de uma tarefa para aula na perspectiva do Ensino
Exploratdrio e comentamos sobre 0s aspectos importante de cada fase.

Para finalizar nosso trabalho solicitamos que os futuros professores, com
base no Framework e em tudo que foi discutido, elaborassem um plano de uma aula na
perspectiva do Ensino Exploratério, prevendo agdes do professor direcionadas para a
promogcéo das aprendizagens matematicas dos alunos e para a conducéo da aula.

Esse plano foi elaborado em dupla. Os futuros professores tiveram liberdade
para escolher o nivel de escolaridade e os objetivos da aula, bem como o nimero de aulas.
Cedemos os encontros dos dias 6 e 13 de Agosto de 2015, para que os futuros professores em
sala de aula preparassem os planos.

Como o periodo de entrega dos planos coincidiu com o periodo de regéncia
do Estagio Supervisionado, a maioria dos futuros professores reaproveitou o plano de aula
elaborado para o estagio e o adaptou a uma aula na perspectiva do Ensino Exploratdrio.

Finalizamos nosso trabalho com a apresentacédo e a discussao dos planos de
aula, nos dois altimos encontros, 20 e 27 de Agosto de 2015. Durante as apresentacdes, 0s
licenciados ficaram encarregados de analisar se o planejamento se enquadrava ou ndo na

perspectiva do Ensino Exploratorio.
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Ao longo de toda a exploracdo do caso multimidia “Os colares”,
identificamos dois aspectos principais que permearam as nossas discussoes:

- As caracteristicas da tarefa “Os colares”;

- As acgdes do professor em relacé@o ao ensino e a aprendizagem dos alunos
na préatica do Ensino Exploratdrio.

Conforme ja descrito neste capitulo, a discussdo em torno das principais
caracteristicas da tarefa “Os colares” ocorreu no terceiro encontro (16/04/2015), antes de
iniciar a analise do caso multimidia “Os colares”. Entretanto, além desse encontro,
identificamos essa temética em diversos momentos ao longo do trabalho: ao discutir as
caracteristicas de uma tarefa proposta na perspectiva do Ensino Exploratério, ao discutir as
possiveis semelhancas e diferencas entre o Ensino Exploratorio e a Resolucdo de Problemas,
bem como, ao discutir aspectos das ag¢des da professora protagonista do caso multimidia “Os
colares”. Em todos esses momentos, n0s e o0s futuros professores, recorremos as
caracteristicas dessa tarefa. Assim, consideramos a tematica “As caracteristicas da tarefa ‘Os
colares’” como um ponto de enfoque do trabalho que realizamos com os futuros professores.

As acdes do professor em relagdo ao ensino e a aprendizagem dos alunos na
pratica do Ensino Exploratério permearam todo o nosso trabalho. Desde o inicio da
exploracdo do caso multimidia, até a sistematizacdo final das principais caracteristicas do
Ensino Exploratorio, as discussées ocorreram em torno das principais a¢des do professor. 1sso
se deve ao fato que tais discussdes tiveram inicio com as questdes do caso multimidia “Os
colares” que, conforme apontado por Cyrino e Oliveira (2016), tem como foco as a¢des do
professor na pratica do Ensino Exploratorio. Portanto, consideramos a tematica “as agdes do
professor em relagdo ao ensino e a aprendizagem dos alunos na pratica do Ensino
Exploratorio” como um enfoque do trabalho que realizamos com os futuros professores.

A partir dessa trajetoria, apresentamos na, proxima sec¢ao, 0s conhecimentos
que foram mobilizados/constituidos pelos futuros professores ao discutir (1) as caracteristicas
da tarefa “Os colares” e (2) as a¢Oes do professor em relagdo ao ensino e a aprendizagem dos

alunos na préatica do Ensino Exploratdrio.
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CAPITULO5

5. CONHECIMENTOS MOBILIZADOS/CONSTITUIDOS NA EXPLORACAO DO
CASO MULTIMIDIA “OS COLARES”

A fim de identificar indicios de desenvolvimento profissional de futuros
professores de matematica na exploragdo do caso multimidia “Os colares”, analisamos os
conhecimentos mobilizados/constituidos pelos futuros professores ao discutir (1) a tarefa “Os
colares” e suas caracteristicas e (2) as acBes do professor em relacdo ao ensino e a
aprendizagem dos alunos na pratica do Ensino Exploratério. Os resultados estdo apresentados

respectivamente nas se¢fes 5.1 e 5.2.

5.1 A tarefa “Os colares” e suas caracteristicas

Conforme apontado no Capitulo 4, com a intengdo de que a tarefa “Os
colares” fosse analisada pelos futuros professores da forma mais natural possivel, sem que
eles soubessem que se tratava de uma tarefa implementada em uma aula do 6° ano do Ensino
Fundamental, cujo objetivo principal foi o desenvolvimento do pensamento algébrico dos
alunos, propusemos aos futuros professores que resolvessem essa tarefa antes de iniciar a
exploracdo do caso multimidia. Na andlise realizada pelos futuros professores, uma das
caracteristicas da tarefa “Os colares” que eles mais destacaram foi o seu potencial para o

desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos.

A tarefa contribui para que o aluno reconheca padrGes e desenvolva a
habilidade de pensar algebricamente, a partir dai o professor pode iniciar um
trabalho com funcdes, por exemplo. [...] (PE1* —1° encontro, 09/04/2015 -
Luiza)

A partir dessa tarefa, o professor pode [...] iniciar 0 desenvolvimento da
habilidade de pensar algebricamente, o estudo de funcbes e progressao
aritmética. (PE2 - 1° encontro, 09/04/2015 - Cecilia).

Podemos considerar como potencialidades da tarefa: a percepgdo de
regularidades [...], se o aluno observar a tarefa e suas representaces na
forma de desenho, ele percebera as regularidades, ou seja, o enunciado da

7 para diferenciarmos as producdes escritas dos futuros professores, usaremos as iniciais PE acompanhada de
um ndmero.
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prépria tarefa contribui para isso [..];Por envolver a percepcdo de
reqularidades, a tarefa também oportuniza o desenvolvimento do
pensamento algébrico dos alunos, por mais que o pensamento algébrico seja
amplo [...] (PE3 - 3° encontro, 16/04/2015 —Charlene e Dirce).

Como pode ser observado nas producdes escritas 1, 2 e 3, os futuros
professores consideraram que a tarefa “Os colares” permite o desenvolvimento do
pensamento algébrico do aluno, na medida em que eles buscam identificar a regularidade e
estabelecer um padrdo que represente a relacdo entre o nimero da figura e 0 nimero total de
contas do colar, envolvendo os conceitos de funcdo e de progressdo aritmética. Ou seja, a
tarefa permite discutir diferentes ideias que se relacionam ao pensamento algébrico, tais
como: padrdo, regularidades, sequéncia, funcéo e, particularmente, progressao aritmética.

Ao considerar que a tarefa oportuniza o desenvolvimento do pensamento
algébrico dos alunos, os futuros professores evidenciam a mobilizacdo de conhecimento
pedagogico do conteddo (SOWDER, 2007), uma vez que 0 pensamento algébrico representa
uma capacidade a ser desenvolvida pelos alunos. Os argumentos utilizados pelos futuros
professores revelam conhecimento da existéncia de estratégias para o ensino de um tema
especifico da Matematica, um aspecto do conhecimento pedagdgico do conteldo.
Consideramos que esse aspecto é inerente a pratica de um professor na perspectiva do Ensino
Exploratorio.

A discussdo das diferentes ideias matematicas que podem ser mobilizadas
ao resolver a tarefa “Os colares” desencadeou uma negociacao de significados a respeito dos
conceitos de progressdo aritmética e sequéncia, o que permitiu que os futuros professores

mobilizassem conhecimentos a respeito do contetdo matematico.

1. Helen: Que ideias matematicas podem ser mobilizadas ao resolver essa tarefa?

2. Everton: PA (Progressao aritmética)

3. Helen: Otimo, progressdo aritmética. E o que € uma progressdo aritmética?

4, Maya: E uma sequéncia.

5. Cecilia: E uma sequéncia que tem uma raz&o constante.

6. Helen: E uma sequéncia de razao constante, e 0 que mais?

7. Everton: A diferenca entre dois termos consecutivos da sequéncia é sempre a razdo

8. Helen: Otimo, e 0 que é uma sequéncia?
(siléncio)
[..]

9. Marcia:  Vocés estudaram sequéncia em analise? Qual a definicdo de sequéncia que foi
apresentada em analise?

10. Everton: P6, isso foi 0 ano passado, ndo da para saber definicéo assim néo! (risos)

11. Marcia:  N&o precisa definir matematicamente, seguindo todo rigor, mas qual a ideia de

sequéncia gue vocés viram em analise (referindo-se a disciplina Anélise real)?
12. Everton: Seria algo assim: vocé considera um conjunto e relaciona (..) com um
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subconjunto dos naturais ou 0s préprios naturais e associa cada um dos
elementos do conjunto com um natural.

Vocé vai associar 0s naturais com outro conjunto?

Com um conjunto formado pelos termos da sequéncia numérica, um conjunto de
numeros, ai vai ter o primeiro, segundo, terceiro (...)

E essa associacdo é qualquer?

Ndo, ndo é qualquer, ndo pode repetir. N&o vai ter dois a, por exemplo.

Entdo vocé vai ter um conjunto que é os naturais: 1, 2, 3.... Que vocé vai associar
cada um de seus elementos a outro (conjunto)?

E, mas ndo necessariamente todos os naturais (pode ser um subconjunto dos
numeros naturais). Pode existir uma sequéncia finita.

Vocé vai associar os elementos do (sub)conjunto dos naturais a outro conjunto.
O que é possivel dizer a respeito dessa associagao?

(siléncio)

Para facilitar a discussdo, Mércia foi ao quadro e fez o seguinte desenho:

Conjunto A: Conjunto B

naturais

Temos um conjunto aqui (conjunto A), que é formado pelos nimeros naturais.
Esse conjunto (conjunto A) vai ser relacionado a outro conjunto (conjunto B) que
vai ser formado por alguns ndmeros. E isso, ndo é Everton?

Sim.

Como que este conjunto (conjunto B) é constituido? O que vai estar aqui (conjunto
B) depende de alguma coisa? E qualquer coisa? O que é preciso para caracterizar
uma sequéncia (conjunto B)?

Uma regra?

Uma regra. [...] E a partir dela podemos encontrar os elementos desse conjunto (do
conjunto B). Existe uma regularidade. Usando o exemplo da tarefa “Os colares”, €
como se esses numeros aqui (numeros do conjunto A: 1, 2, ...) indicassem o
nimero da figura: primeira figura, segunda figura, terceira figura... [..] A
quantidade de contas do colar existente em cada figura é o que vai estar aqui
(conjunto B). A quantidade de contas vai depender da regra estabelecida, e a regra
é sempre a mesma. Entéo, o que define uma sequéncia é a existéncia...?

De uma regra.

()

Como chamamos isso? Temos um conjunto A relacionado ao conjunto B, a partir
de uma regra. Cada elemento do conjunto A esta associado a um UNICO elemento
do conjunto B...

Funcéo!

E uma funco.

Entdo a P.A. (Progressdo Aritmética) é uma funcéao!?
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30. Marcia: P.A. (Progressdo Aritmética) é um caso particular de uma funcdo, uma funcédo
afim. [...]

(Episddio 1 - 3° encontro, 16/04/2015)

Essas interagcOes permitiram que os futuros professores mobilizassem
conhecimentos a respeito de alguns conteidos matematicos, tais como: progressao aritmética
(4, 5 e 7) e sequéncia (12, 14 e 16). Também permitiram que os futuros professores
constituissem um novo significado para o conceito de progressdo aritmética (PA),
reconhecendo que a PA é um caso particular de uma fungdo, cujo dominio pode ser o
conjunto (ou subconjunto) dos nimeros naturais. A constituicdo desse novo significado é
evidenciada quando Cecilia, que inicialmente considerou a PA como uma “sequéncia de
razdo constante”, conclui que a PA ¢ um caso particular de fungdo (Conhecimento do
Contetido Matemaético).

No episddio 1, Everton mobiliza o conhecimento de que uma sequéncia
pode ser descrita por meio de uma relacdo entre o conjunto dos naturais N com o conjunto B
que é constituido pelo conjunto imagem da sequéncia (a,, a,, as, ..., @,, ... ). Alem disso, ele
reconhece que essa relacdo ndo é uma relacdo qualquer, pois “[...] ndo pode repetir, ndo vai
ter dois a,, por exemplo”, mobilizando assim, o conhecimento de que a relagdo existente

entre as variaveis n e a,, dos conjunto N e B respectivamente, é univoca no sentido

n= ap (CARACA, 1951) (Conhecimento do conteldo matematico). Mediante essas
interacdes, consideramos que, embora Everton ndo apresente a definicdo formal de sequéncia
como uma funcéo cujo dominio € o conjunto dos nimeros naturais ou um subconjunto dele,
as suas enunciagdes indicam que mobilizou conhecimentos que se relacionam aos principais
aspectos do conceito de funcdo. Cecilia também mobilizou conhecimento a respeito do
conceito de funcédo, ao reconhecer que progressdo aritmetica € uma fungdo (Conhecimento do
Conteido Matematico).

Nesse episodio, os futuros professores concluiram que a progressdo
geométrica é um caso particular de funcdo do tipo exponencial (Conhecimento do Contetdo
Matematico). A constituicdo desses novos significados é ressaltada na cronica do terceiro
encontro, que foi escrita pelo futuro professor Waldir.

(Durante a discussdo das caracteristicas da tarefa “Os colares”) também foi
perguntado o que € uma progressao aritmética. Percebendo a dificuldade de
obter a resposta, a professora Marcia foi a frente e desenhou um diagrama
de (que representa) uma fungdo [..]. A partir de suas perguntas e
explicagbes, nos concluimos que a Progressdo Aritmética € um caso
particular de uma funcdo afim e a Progressdo Geométrica é um caso
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particular de uma func&o (do tipo) exponencial. (CRONICA 1 - 3° encontro,
16/04/2015 — Waldir).

Consideramos que a producdo desses novos significados revela que os
futuros professores constituiram o conhecimento do conteddo matematico, durante a
discussdo da tarefa “Os colares” e de suas caracteristicas, indicando assim um indicio de
desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica (SOWDER, 2007).

Além das ideias matematicas, ao analisar a se¢do “Antes da aula” do caso
multimidia “Os colares”, os futuros professores também consideraram que essa tarefa permite
desenvolver competéncias como a argumentacdo e a comunicacdo matematica dos alunos,
reconhecendo, assim, que as tarefas podem expressar mais do que conteddo (CYRINO,
JESUS, 2014).

Por ser uma tarefa exploratoria investigativa ela permite que os alunos
argumentem e justifiquem as suas afirmacdes e se comuniquem
matematicamente. Eles podem fazer deducGes, também, nesse tipo de tarefa.
Na tarefa exploratoria [...], ndo tem um caminho para o aluno sequir. Ele
precisa_compreender 0 que estd por tras da tarefa para tracar 0 seu
caminhol...] (PE 4 - 3° encontro, 16/04/2015 — Claudia e Roberta).

A tarefa [“Os colares”] também permite que o aluno investigue o que foi
proposto, e como (pode ser) visto no video ela foi trabalhada em grupos,
permitindo ainda mais a discussdo entre os alunos e seus diferentes
raciocinios. Por ser uma tarefa exploratoria investigativa, ela permite_a
argumentacdo, a comunicagdo referente a troca de “ideias matematicas” e
por possuir varias formas de resolver, os alunos podem optar por diferentes
caminhos de chegar no objetivo proposto (PE 5 - 3° encontro, 16/04/2015 —
Charlene e Dirce).

Nesses excertos, as futuras professores consideram que a argumentacao e a
comunicagdo matematica sdo favorecidas pela tarefa “Os colares” por ela ser uma tarefa
exploratoria. Com base em seus conhecimentos elas apontam algumas caracteristicas da
tarefa exploratoria investigativa, tais como: permite deducdes, ndo indica aos alunos caminhos
a serem seguidos para obter a resposta; para conseguir resolvé-las, é necessario que o aluno
compreenda a ideia, 0 conceito ou o procedimento matematico que colaboram na resolucéo da
tarefa; e permite diferentes estratégias de resolucéo.

Entendemos que, ao reconhecer que a tarefa “Os colares” ¢ potencial para o

desenvolvimento da argumentagdo e comunicacdo matematica, os futuros professores
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evidenciam a mobilizacdo de conhecimento pedagdgico do conteudo (SOWDER, 2007). Em
especifico, consideramos que os futuros professores mobilizaram o conhecimento curricular
da Matematica, ao considerar a argumentacdo e a comunica¢do como capacidades a serem
desenvolvidas pelos alunos no contexto de uma tarefa matematica, e o conhecimento a
respeito das estratégias de ensino da Matematica ao considerar que as caracteristicas da
tarefa “Os colares” permitem 0 desenvolvimento dessas capacidades.

As caracteristicas da tarefa exploratoria investigativa que foram apontadas
nas producdes escritas 3 e 4 se relacionam com as caracteristicas de uma tarefa proposta na
perspectiva do Ensino Exploratorio (CYRINO, OLIVEIRA, 2016). Ao afirmar que as tarefas
exploratorias investigativas ndo sugerem aos alunos modos a serem seguidos para obter a
resposta e que, para conseguir resolvé-las, é necessario que o aluno compreenda a ideia, 0
conceito ou o procedimento matematico que colaborem na resolucdo da tarefa, entendemos
que as futuras professoras Claudia e Roberta consideram de modo implicito que para resolvé-
las é necessario algum grau de esfor¢o cognitivo (STEIN, SMITH, 2009), evidenciando assim
uma caracteristica de tarefas de elevado nivel de demanda cognitiva (STEIN, SMITH, 2009).

Ao discutirmos as producgdes escritas 3 e 4 no quinto encontro (23/04/2015),
os futuros professores reconheceram que as potencialidades e caracteristicas da tarefa podem
ou ndo intensificar as discussbes que ocorrem em sala de aula, influenciando o

desenvolvimento da argumentacédo e da comunicagdo matematica em sala de aula.

1. Helen: Vocés consideram que a tarefa permite desenvolver a capacidade de argumentar
e se comunicar matematicamente?

2. Maya: Sim, porque a professora Cristina fala que quer que os alunos vdo ao quadro e
falem de suas ideias.

3. Everton  Também que (os alunos) defendam suas resolucdes. Vao ser feitas perguntas
para os alunos, eles vao ter que argumentar.

4. Helen: [...] Mas isso que vocés estdo dizendo é uma potencialidade da tarefa ou da
dindmica da aula?

5. Everton: Eu acho que uma coisa esta ligada a outra. Se a tarefa for do tipo: faca isso, faca

aquilo, sem colocar o aluno para pensar, ndo vai ter muita discussao.
(Episddio 2 — 5° encontro, 23/04/2015)

A partir dessas interagdes, podemos dizer que, para os futuros professores a
argumentacdo e a comunicacdo matematica sdo desenvolvidas a medida que os alunos
discutem suas resolucfes. Embora essas discussdes ocorram em virtude da dindmica da aula,
eles consideram que as caracteristicas da tarefa podem ou ndo intensificar essas discussoes.

Entendemos que Everton ao dizer: “Eu acho que uma coisa esta ligada a

outra. Se a tarefa for do tipo: faga isso, faca aquilo, sem colocar o aluno para pensar,
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nao vai ter muita discussio”, ele mobiliza o conhecimento de que tarefas que requerem
limitada exigéncia cognitiva e ndo oportunizam o surgimento de diferentes resolucgdes
restringem as discussdes que ocorrem em sala de aula. Entendemos que essa fala evidencia a
mobilizacdo de conhecimento pedagdgico do conteddo, uma vez que pensar, enguanto
professor, em caracteristicas de tarefas que podem ou ndo contribuir para o desenvolvimento
de capacidades matematicas dos alunos é um dos aspectos que se relaciona ao conhecimento
de estratégias de ensino, que, segundo Grossman (1990), € uma das categorias do
conhecimento pedagdgico do contetdo (SOWDER, 2007).

Inferimos, portanto, que a exploracdo do caso multimidia “Os colares”
permitiu que os futuros professores reconhecessem que as caracteristicas de uma tarefa
proposta em uma situacao de ensino influenciam a aprendizagem dos alunos, que vai além do
conteddo matematico (CYRINO, JESUS, 2014).

No oitavo encontro (16/07/2015), discutimos com os futuros professores as
principais caracteristicas de uma tarefa proposta em uma aula na perspectiva do Ensino

Exploratorio.

1. Helen: Para vocés, quais sdo as principais caracteristicas de uma tarefa proposta em uma
aula na perspectiva do Ensino Exploratério?

2. Maya: Primeiro ela tem que estar de acordo com 0 objetivo da aula.

3. Cecilia:  Tem qgue ser interessante para 0s alunos.
[...]

4, Helen: De alguma forma, a tarefa tem que instiga-los, tem que despertar a vontade de
resolvé-la. O que mais?

5. Luiza: Ter varias possibilidades de resolucdo, que nem a tarefa “Os colares”.

6. Helen: [...] Pensando na dindmica da aula e também na aprendizagem do aluno, por que é
importante ter diferentes resolucGes?

7. Cecilia Por causa da discussdo coletiva, se ndo tem diferentes resolucdes ndo vai ter

discussdo. Quando tém (resolugdes) diferentes, cada um compartilha a sua, cada
um vé a resolucdo do outro, ai amplia a questdo de como resolver. O aluno s6 tem
uma ideia de como resolver, ai comeca ver a dos outros, vé que tem jeito mais
facil.

8. Helen: Isso, como nos discutimos na semana passada, é essencial para a aprendizagem do
aluno, discutir diferentes modos de resolver a tarefa, analisar qual estratégia é
mais rapida. [...] e 0 que mais que tem de caracteristicas da tarefa?

9. Cecilia Nivel de complexidade. [...] Ela tem que ser adequada a turma... N&o pode ser
algo muito féacil e nem muito dificil. Que nem a tarefa “Os colares”, para os
alunos do 6° ano resolvé-la eles tiveram que pensar bastante, alguns gastaram
bastante tempo, mas eles conseguiram.

10. Dirce: E, se essa tarefa fosse para alunos menores, por exemplo, alunos do 2° ano do
Ensino fundamental, eu acho que eles ndo teriam conseguido.

11. Helen: [...] E 0 que mais?

12. Roberta: Tem que levar em consideracdo aquilo gue ele sabe.
[..]

(Episddio 3 — 8° encontro, 16/07/2015)
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Para os futuros professores, ao selecionar, adaptar ou elaborar uma tarefa
para uma situacdo de ensino na perspectiva do Ensino Exploratdrio, o primeiro aspecto que
devemos levar em consideracdo é o objetivo de aprendizagem (2), a tarefa selecionada tem
que ser adequada aos objetivos da aula. Além disso, eles também consideraram que a tarefa
deve despertar o interesse dos alunos, ou seja, ser desafiadora (3), permitir diferentes
estratégias de resolucéo (5) e levar em consideracdo o conhecimento prévio do aluno (12).

Além dessas caracteristicas, os futuros professores também consideraram o
nivel de demanda cognitiva da tarefa. Ao afirmar que as tarefas ndo podem ser muito faceis,
assim como a tarefa “Os colares”, que para resolvé-la, é necessario “pensar bastante”,
entendemos que, para os futuros professores, as tarefas propostas no Ensino Exploratério
devem exigir algum grau de esfor¢co cognitivo dos alunos. Como ja dito antes, esse € um dos
aspectos que permite classificar a tarefa como de elevado nivel de demanda cognitiva.
Entendemos que, ao considerar tal aspecto, os futuros professores descartam a possibilidade
de escolher tarefas de baixo nivel de demanda cognitiva, reconhecendo, assim, que, na
perspectiva do Ensino Exploratério, devem ser priorizadas tarefas de elevado nivel de
demanda cognitiva (CYRINO, TEIXEIRA, 2016).

Os futuros professores consideraram a caracteristica “permitir diferentes
resolugdes” tendo em conta as caracteristicas da dindmica da aula na perspectiva do Ensino
Exploratério, assim como, a aprendizagem dos alunos. Ao dizer: “Por causa da discussdo
coletiva, se ndo tem diferentes resolucdes nio vai ter discussiao” Cecilia considera que ter
diferentes resolucdes é importante por conta da fase de discussdo coletiva. A nosso ver, essa
frase evidencia que Cecilia mobilizou o conhecimento a respeito do Ensino Exploratério e
reconheceu que a intencdo da fase de discussdo coletiva da aula vai além de chegar a um
consenso, envolve também discutir e confrontar diferentes resolugdes (CANAVARRO,
2011). Além disso, ao dizer: “Por causa da discussdo coletiva, se ndo tem diferentes
resolucbes ndo vai ter discussdo. Quando tém (resolugdes) diferentes, cada um
compartilha a sua, cada um vé a resolugcdo do outro, ai amplia a questdo de como
resolver. O aluno s6 tem uma ideia de como resolver, ai comeca ver a dos outros, vé que
tem jeito mais facil” entendemos que Cecilia mobilizou o conhecimento pedagdgico do
conteudo, em especifico o conhecimento de estratégias de ensino, uma vez que considera que
a estratégia de comparar e discutir as diferentes resolu¢es pode contribuir para os alunos
incorporarem novas estratégias, aumentando o seu repertorio de resolugdo, o que contribui

para a sua aprendizagem.
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Ao considerar as caracteristicas de uma tarefa que pode ser desenvolvida na
perspectiva do Ensino Exploratério, os futuros professores mobilizaram conhecimento a
respeito dessa perspectiva. Entretanto, sendo o Ensino Exploratério uma perspectiva para o
ensino da Matematica, consideramos que 0 conhecimento a respeito dessa perspectiva faz
parte do conhecimento pedagdgico do conteudo do professor de Matematica.

Nesse sentido, ao considerando as caracteristicas de uma tarefa que pode ser
desenvolvida nessa perspectiva, os futuros professores mobilizaram conhecimento pedagogico
do conteddo matematico. Nesse contexto em especifico, os futuros professores mobilizaram o
conhecimento curricular do conteido, uma vez que essa categoria envolve “conhecimentos
que permitem ao professor elaborar, adaptar e aplicar propostas pedagdgicas reconhecendo a
sequéncia que deve ser dada ao contetido ¢ o nivel de complexidade das atividades/tarefas”
(RAMOS, GRAGCA, NASCIMENTO, 2008, p. 166).

Com base nas interagdes do Episodio 3, podemos dizer que a exploracdo do
caso multimidia “Os colares” permitiu que os futuros professores reconhecessem as principais
caracteristicas de uma tarefa que pode ser proposta em uma aula na perspectiva do Ensino

Exploratorio.

5.2 Acdes de um professor identificadas para cada fase de uma aula na perspectiva do
Ensino Exploratdrio

Conforme explicitado no Capitulo 4, as a¢6es do professor em cada fase da
aula permearam todo o nosso trabalho. Desde a se¢do “Antes da aula” até a sistematizagdo
final das principais caracteristicas do Ensino Exploratério, o foco foram as a¢des do professor
na perspectiva do Ensino Exploratério. Para facilitar a analise, optamos por subdividir este
segundo ponto de enfoque em quatro agrupamentos correspondentes as fases da aula: (1)
Proposicao e apresentacao da tarefa; (2) Desenvolvimento da tarefa; (3) Discusséo coletiva da
tarefa e (4) Sistematizacdo. Em cada um desses agrupamentos, procuramos evidenciar 0s
conhecimentos mobilizados/constituido pelos futuros professores ao analisar as agdes da

professora Cristina em cada uma das fases da aula.

5.2.1 Proposicao e apresentacdo da tarefa

O trabalho em torno das principais ag0es da professora Cristina para cada

fase da aula iniciou-se na exploragdo da se¢do “Antes da aula” do caso multimidia “Os
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colares”. Conforme apontado no Capitulo 4, analisar essa secdo permitiu aos futuros

professores identificar possiveis acdes da professora Cristina que caracterizam cada fase da

aula na perspectiva do Ensino Exploratério. No que diz respeito a fase de proposicédo e

apresentacdo da tarefa, os futuros professores identificaram as acdes da professora Cristina

que visam garantir a compreensao da tarefa e explicitar a dindmica da aula.

1. Helen:
2. Maya:
3. Dirce:
4. Maya:
5. Everton:
6. Helen:
7. Everton:

Pela fala da professora, o que ¢ feito na proposicao e apresentacdo da tarefa?
Vai separar 0s grupos...

[...]

Ler a tarefa, formar os grupos, entregar a tarefa.

Ver se tem alguma ddvida do enunciado.

E, mas, tipo assim, ela vai tentar garantir que est4 todo mundo compreendendo
0 que é para fazer.

[...] O que a professora Cristina vai fazer para garantir que os alunos
compreendam a tarefa?

[.]

Ela vai dar énfase, tipo: “o que acontece de uma figura para a outra?”’.

[.]

(Episddio 4 - 5° encontro, 23/04/2015)

Conforme pode ser observado nas falas do Everton, os futuros professores

identificaram, nesse momento, que, para tentar garantir a compreensao da tarefa, a professora

Cristina vai questionar “o que acontece de uma figura para a outra?”. Ao responder as

questdes do multimidia, os futuros professores identificaram a intencionalidade da professora

Cristina ao adotar essa estratégia.

A professora acredita que deve conduzir o aluno a perceber que ha uma
regularidade no aumento do nimero de contas de uma figura para a outra,
principalmente porque, da segunda questdo em diante ndo ha figura que
mostre ao aluno a quantidade de contas que a questdo pede (PE 5 - 4°
encontro, 22/04/2015 — Cecilia e Luiza).

Na andlise do primeiro video da se¢cdo “A aula”, os futuros professores

identificaram acOes da professora Cristina referentes a fase de Proposicédo e apresentacdo da

tarefa.

Primeiro ela explicou que eles iriam trabalhar com uma tarefa em grupo,
novamente, e pediu para gue eles se organizassem em trios. Posteriormente
ela apresentou a tarefa e a leu, pedindo a atencdo dos alunos, ela disse para
eles perceberem o que estava acontecendo de uma figura para outra e que
ela iria passando nos grupos, também falou que eles sozinhos teriam um
tempo para resolver e gue a cada resposta dada teriam gue justificar como
chegaram naquele resultado. Comentou que se eles tivessem duvidas era
para erguer a mao e ela iria até os grupos e, por fim, que guando acabasse 0
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tempo destinado a resolucdo dessa tarefa, ela avisaria [...] (PE 6 - 5°
encontro, 23/04/2015 — Charlene e Dirce).

Dividiu a turma em grupos; entregou a tarefa para cada aluno; leu as trés
primeiras questdes junto com os alunos; explicou o que deveria ser feito na
tarefa, ou seja, disse que eles deveriam observar o que acontecia de uma
figura para a outra; [...]. (PE7 - 5° encontro, 23/04/2015 — Cecilia e Luiza)

De maneira cronoldgica e descritiva, eles identificaram que as acdes da
professora Cristina nesse episodio, foram: explicitar a dindmica da aula e o que é esperado do
aluno; organizar os alunos em grupos; apresentar e ler a tarefa; e, chamar atencéo para que 0s
alunos observassem o gue estava acontecendo de uma figura para a outra, como uma tentativa
garantir a compreensao da tarefa.

Entre as acOes identificadas, a estratégia que Cristina adotou para promover
a compreensdo da tarefa foi a acdo mais destacada pelos futuros professores ao longo da
analise e discussdo do primeiro video da segdo “A aula”.

Conforme pode ser observado na producdo escrita 7, Cecilia e Luiza
interpretaram essa estratégia como uma “explica¢do” do que deveria ser feito para resolver a
tarefa “Os colares”. No excerto a seguir, essas futuras professoras apresentam uma critica
guanto a estratégia adotada pela professora Cristina.

Nao concordamos com a leitura realizada pela professora antes dos alunos
lerem e tirarem suas proprias conclusdes e nem quando ela explicou 0 que
deveria ser feito. Isso deveria acontecer caso o0s alunos tivessem dividas.
Pediriamos para que os alunos lessem e discutissem a tarefa para buscar
uma estratégia de resolucéo, caso tivessem alguma duvida deveriam levantar
a mao para que fossem atendidos por nds. Pensamos que deste modo 0s
alunos teriam autonomia logo no inicio para resolverem do jeito deles (PE8
- 5% encontro, 23/04/2015 — Cecilia e Luiza).

Cecilia e Luiza ndo desconsideram a possibilidade de auxiliar o aluno
chamando sua atencédo para o que esta acontecendo de uma figura para outra, entretanto elas
acreditam que essa estratégia deveria ser adotada apenas se o0s alunos apresentassem
dificuldades ao tentarem resolver a tarefa e ndo durante a proposicéo da tarefa aos alunos.

Entendemos que, ao fazer tal consideracdo, as futuras professoras
mobilizaram uma crenca a respeito do que deve, e 0 que ndo deve, ser feito durante a fase de
Proposicao e apresentacdo da tarefa.

Tendo em conta essa produgéo escrita, ao discutirmos as principais agdes da
professora Cristina no primeiro video da seg¢@o “A aula”, procuramos entender por que essas

futuras professoras ndo concordaram com a acdo da professora Cristina. Essa discussdo
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ocorreu no sétimo encontro (09/07/2015) e foi provocada pela questdo do multimidia “Os

colares” que indaga o que eles fariam de diferente da situagdo observada.

o

© ®

10.

11.

12.

13.

14.
15.

16.

17.
18.
19.
20.

21.

22.
23.
24,
25.
26.

Helen:

Paulo:

Luiza:

Cecilia:
Helen:
Cecilia:
Luiza:
Paulo:
Luiza:
Helen:
Maya:

Luiza:

Helen:

Maya:
Helen:

Luiza:

Cecilia
Helen:
Luiza:
Paulo:

Cecilia:

Paulo:
Luiza:
Dirce:
Paulo:
Dirce:

Entdo vamos 1a, terceira questdo: “O que vocé faria de diferente? Por qué?”
Pensem no estagio, o que vocés fariam de diferente nessa primeira fase?

[...]

Ou o que vocés ja fizeram diferente.

[...]

Nos (referindo-se a sua parceira de estagio, Cecilia) ndo lemos a tarefa junto com
o0s alunos. Entregamos a tarefa e deixamos que eles a interpretem, do jeito deles.
Nao interferimos nessa parte.

Sem intervencao.

[...]

Vocés acham que tem algum problema em fazer a leitura da tarefa? Acham que
interfere?

Quando lemos, queira ou ndo, acabamos dando énfase em algum ponto.

Eu acho que, nesse caso, o que mais interferiu foi quando ela falou: “Olha a
figura, vé o que esta acontecendo de uma para outra” (fala da professora Cristina,
primeiro video da se¢do “A aula”). Ela ja falou o que eles tinham que fazer.

Jé indica uma possivel estratégia.

Sim, ja indicou...

[...]

Mas, quando ela (Cristina) fala: “Olha a figura, vé o que esta acontecendo de uma
para outra”, ela (Cristina)indicou qual era o padrao?

Entdo, eu ndo vejo problema, porque eles (alunos) ainda tinham que observar o
padrdo de uma figura para outra, ela ndo indicou isso.

Mas ela indica como eles podem resolver a tarefa. Mesmo que eles ainda tenham
gue reconhecer o padrdo, ela indicou em que lugar o padrdo esta. Eu ndo sei como
dizer, mas ela “facilitou”, interpretou o que tem que fazer na tarefa...

E qual foi a intengdo da professora, ao dizer para os alunos prestarem atencdo no
gue acontece de uma figura para outra?

Para que eles entendessem o enunciado da tarefa, eu acho.

Ela estava tentando garantir a compreensdo da tarefa, certo? E uma de suas
intencionalidades que identificamos 14 na se¢do “Antes da aula”. Vocés ndo
concordaram com essa estratégia, entdo, o que fariam?

Primeiro tinha que sentir a turma, porque aqui ela ja 0s conhece. No nosso caso, a
gente ndo conhece (referindo-se ao estagio de regéncia), entdo temos que saber,
mais ou menos, 0 que eles podem saber ou ndo, ai a gente vai vendo o que eles
estdo fazendo.

Em cada grupo.

Entdo vocés fariam isso durante a segunda fase? O desenvolvimento da tarefa?

E.

Néo teria, entdo, no momento em que vocés apresentam a tarefa, discutir a
dindmica da aula? Suponha que vocés fossem fazer a regéncia do estagio no sexto
ano com essa tarefa, o que vocés iam fazer de imediato? Chegou na sala de aula, o
que fazer depois de discutir o contrato didatico?

Eu ia falar como é que ia funcionar a aula, mas ndo sobre a tarefa, sobre como ia
seraaula

Entdo, sobre a dinamica da aula?

Isso s6 sobre a dindmica da aula, que vamos separa-los em grupo e tal...

Ai entrega a tarefa e eles (alunos) leem...

Eles leem na segunda fase?

N&o ¢é na segunda fase, mas ndo fazemos a leitura, como a professora Cristina fez.
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Deixamos que eles (alunos) facam uma leitura individual, ai quando todos
acabam, perguntamos se tem alguma duvida, mas isso antes de comecar a discutir
em grupo, antes de resolver a tarefa.

[...]

217. Maya: Nos sempre pedimos para um aluno ler em voz alta e os demais acompanharem.
Al, quando termina, perguntamos se tém alguma davida.

28. Helen: E quando tém davida?

29. Dirce: A gente tenta responder sem indicar um caminho ou coloca a guestdo para os

demais alunos da sala. Também podemos fazer perguntas que direcionam, como
fazemos enquanto eles resolvem. Mas, geralmente, as duvidas surgem quando
eles vao resolver.

30. Helen: E se, quando eles forem resolver, a maioria dos alunos ndo compreender a tarefa,
isso ndo pode comprometer o desenvolvimento da tarefa?

31. Luiza: Se percebermos que eles estdo com muita dificuldade, é uma coisa geral, ai, sim,
podemos ir no guadro e falar alguma coisa, dar essa dica e tal, mas antes nao.

32. Paulo: Pelo que eu entendi, vocés ndo estdo desconsiderando isso, mas s6 se for
necessario?

33.  Luiza: E, quando for necessario.

(Episddio 5 - 7° encontro, 09/07/2015 )

Nessa discussao, os futuros professores consideraram dois aspectos das
acOes da professora Cristina que fariam diferentes. O primeiro aspecto é a leitura da tarefa.
Eles acreditam que, ao fazer a leitura da tarefa, o professor interfere na interpretagéo do aluno,
uma vez que, “Quando lemos, queira ou nio, acabamos dando énfase em algum ponto”.
O segundo aspecto foi direcionar os alunos a observar 0 que estava acontecendo de uma
figura para outra. Luiza considera que, quando a professora Cristina diz aos alunos: “Olha a
figura, vé o que t4 acontecendo de uma para outra”, ela indica possiveis caminhos para a
resolucdo da tarefa. Além disso, ao dizer: “Mesmo que eles ainda tenham que reconhecer o
padrdo, ela indicou em que lugar o padrdo esta. Eu ndo sei como dizer, mas ela
“facilitou”, interpretou o que tem que fazer na tarefa...” ela reconhece que, ao indicar esse
possivel caminho, mesmo que ndo tenha indicado o padréo entre as figuras, a professora
“facilitou” a resolucao da tarefa.

Ao considerar esses dois aspectos, os futuros professores evidenciaram a
mobilizagdo de conhecimentos e crengas relacionados ao cuidado que o professor deve ter
com o modo de propor a tarefa para que nao altere o seu nivel de demanda cognitiva (STEIN,
SMITH, 2009). Conforme apontado por Stein e Smith (2009), ao propor a tarefa em sala de
aula, as acbes do professor podem alterar o nivel de demanda cognitiva da tarefa. Quando sdo
indicados possiveis caminhos para a sua resolucdo ou dada énfase em conceitos ou termos do
seu enunciado, para que os alunos entendam, o nivel de demanda cognitiva da tarefa pode ser
reduzido. Entendemos que esses conhecimentos e crencas mobilizados pelos futuros

professores evidenciam uma visdao compartilhada para o ensino e aprendizagem da
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Matematica (SOWDER, 2007) que se relaciona a prética do Ensino Exploratério, uma vez
que nessa perspectiva de ensino o principal desafio do professor na fase de Proposicéo e
apresentacdo da tarefa € promover a sua compreensdao sem reduzir seu nivel de demanda
cognitiva (CANAVARRO, 2011).

Embora ndo falem em demanda cognitiva, o0s significados
produzidos/mobilizados por esses professores indicam que eles consideram que as agdes da
professora Cristina podem ter alterado o nivel de demanda cognitiva da tarefa.

Além disso, essa discussdo permitiu que os futuros professores
relacionassem suas praticas do estagio de regéncia com a pratica da professora Cristina e
pensassem em acgdes que tém pouca influéncia na interpretacdo da tarefa feita pelos alunos.
Com isso, eles demonstraram uma “compreensdo de si como um professor que ensina
Matematica” (SOWDER, 2007) e sugeriram que a leitura da tarefa fosse feita pelo aluno,
individualmente ou para a sala. Sugeriram ainda que, para verificar se 0s alunos
compreenderam o enunciado da tarefa, o professor pode perguntar se os alunos tém alguma
duvida. Caso tenham duavidas, Dirce aponta que o professor pode pedir para outro aluno
responder ou orienta-los por meio de questbes. Essa futura professora considerou acdes da
fase de “Desenvolvimento da tarefa” para superar 0 desafio de ndo alterar o nivel de demanda
cognitiva da tarefa.

Ao propor estratégias que ndo alterem o nivel de demanda cognitiva da
tarefa durante a fase de Proposicdo e apresentacdo da tarefa, os futuros professores
evidenciaram, em nossa interpretacdo, a mobilizacdo de conhecimento pedagogico do
conteddo (SOWDER, 2007), uma vez que, pensar em possiveis encaminhamentos para a
tarefa € um processo que a nosso ver, mobiliza o conhecimento a respeito de estratégias para o
ensino da matematica. Além disso, ao considerar que o papel do professor ndo € dizer ao
aluno o que fazer, mas orienta-los por meio de questionamentos a fim de que por si sO, ou
com a ajuda dos pares, o aluno consiga compreender 0 que estd sendo proposto, eles
evidenciaram uma visdo compartilhada para o ensino e a aprendizagem da matematica
(SOWDER, 2007) que se aproxima da pratica do Ensino Exploratério (MENEZES, et al.
2013).

Na discussdo apresentada no Episodio 5, os futuros professores consideram
outras acdes do professor para a fase de Proposicdo e apresentacdo da tarefa: explicitar a
dinamica da aula, entregar a tarefa e direcionar sua leitura, sanar possiveis dividas quanto
ao enunciado. Além dessas acbes, ao construir o quadro de acBes, no oitavo encontro

(23/07/2015), os futuros professores também consideraram: explicitar o objetivo, garantir a
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compreensdo do enunciado da tarefa, e do que foi proposto. Essas a¢des véo ao encontro dos

elementos que compdem a “Proposicdo da Tarefa” do Framework (CYRINO, TEIXEIRA,

2016). Entendemos que, ao identificar essas acdes, os futuros professores mobilizam

conhecimento a respeito da pratica do Ensino Exploratorio.

(As principais acOes do professor na fase de Proposicdo e
apresentacao da tarefa sdo:) Explicar a dindmica da aula, deixar claro
0 objetivo da tarefa e garantir que eles entendam o que é proposto (PE
9 - 8° encontro, 23/07/2015 — Fabricio e Waldir).

(As principais agdes do professor na fase de Proposicdo e
apresentacdo da tarefa sdo:) Garantir que os alunos compreendam o
enunciado (da tarefa) (PE 10 - 8° encontro, 23/07/2015 — Cecilia e
Luiza).

(As principais acGes do professor na fase de Proposicdo e
apresentacdo da tarefa sdo:) Cuidar da organizagdo da sala, da
apresentacdo da tarefa e possiveis orientacGes e cuidar para que 0S
alunos entendam o que é proposto (PE 11 - 8° encontro, 23/07/2015 —
Everton e Maya).

(As principais acGes do professor na fase de Proposicdo e
apresentacdo da tarefa sdo:) Ler a tarefa; Sanar possiveis duvidas
quanto a escrita do enunciado; Solucionar davidas a respeito do que
foi proposto. [...] (PE 12 - 8° encontro, 23/07/2015 — Charlene e
Dirce).

Conforme apontamos no Capitulo 4, os futuros professores comparam o

quadro de acdes que identificaram com o Framework, indicando as semelhancas e diferencas.

Essa comparacéo foi discutida com os futuros professores no decimo encontro (30/07/2015).

A agdo que ganhou mais destaque foi “promover a compreensao do enunciado da tarefa”.

N

Luiza:

Paulo:

Luiza

Helen:

A Unica agdo que foi comum ao Framework foi “promover a compreensdo do
enunciado da tarefa”. Porque entregar a tarefa e fazer a leitura nos consideramos
6bvio demais e ndo colocamos. Ja a dindmica da aula, nés ndo colocamos porque
essa acao ndo vai acontecer em toda a Proposicdo e apresentacdo da tarefa. No
estagio, por exemplo, nos trabalhamos com varias tarefa e s6 vamos explicar a
dindmica da aula no inicio.

[.]

Se ndo eles podem resolver s6 uma tarefa e achar que acabou a aula, ndo é?

E

Quanto a acdo promover a compreensdo do enunciado da tarefa, vocés
consideraram como uma acao dessa fase (da aula). Mas, quando analisamos a aula
da professora Cristina, vocés ndo concordaram com a estratégia que essa
professora adotou. O que vocés pensam como estratégia para garantir a
compreensdo do enunciado da tarefa?
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[.]

5. Luiza: Quando ela falou para observar o que estava acontecendo de uma figura para a
outra, ela tentou garantir que eles compreendessem a tarefa, e nds estamos
considerando o enunciado.

6. Helen: Entendi. E 0 que vocés imaginam de estratégia? No estagio, o que vocés fardo
para tentar garantir a compreensao da tarefa?
7. Dirce: Acho que, quando perguntamos se tem alguma dudvida, jA estamos tentando

garantir a compreensdo. No nosso quadro, nds ndo colocamos essa agao
(promover a compreensdo do enunciado da tarefa) com essas palavras, mas
consideramos que “Sanar possiveis duvidas quanto a escrita do enunciado” ¢ um
modo de tentar garantir que os alunos entendam o enunciado.

[...]

8. Luiza: Mas podemos pedir para um aluno explicar o que entendeu, fazer perguntas sobre
0 enunciado, geralmente ja imaginamos o que vai ser ddvida.

9. Dirce: Levar um dicionério.
[...]

(Episddio 6 - 10° encontro, 30/07/2015)

Essas interagdes evidenciam a mobilizacdo de conhecimentos relacionados
a pratica do Ensino Exploratorio no que diz respeito as acGes de um professor na fase de
Proposicdo e apresentacdo da tarefa. Além disso, eles mobilizaram conhecimentos
pedagdgicos do contetdo no que diz respeito a tarefa e suas fases. Ao considerarem que sanar
duvidas quanto ao enunciado, pedir para o aluno explicar o que entendeu da leitura da tarefa
ou fazer questionamentos acerca de aspectos especificos da tarefa sdo estratégias que tem por
intencdo garantir que o aluno compreenda o enunciado da tarefa e evidenciam a mobilizacdo
da necessidade de o professor compreender como os alunos pensam e aprendem Matematica
(Sowder, 2007).

De modo geral, a exploragdo do caso multimidia “Os colares” permitiu que
os futuros professores identificassem as principais acdes do professor para a fase de
Proposicao e apresentacdo da tarefa, bem como permitiu que mobilizassem conhecimentos do
principal desafio dessa fase: promover a compreensdo da tarefa sem reduzir o nivel de
demanda cognitiva.

Além disso, identificamos nas producgdes escritas apresentadas nesta se¢éo,
bem como nos episddios, duas dimensdes do que consiste reconhecer e interpretar interacdes
em sala de aula, a saber: “Identificar o que € importante ou digno de nota em uma situacéo de
sala de aula” e “Interpretar a situagdo de ensino com base no conhecimento do contexto”
(VAN ES, SHERIN, 2002; ALSAWAIE, ALGHAZO, 2010).

Nas producdes analisadas nesta secdo, € evidente o foco que os futuros

professores colocam nas acOes da professora em detrimento das a¢fes dos alunos, indicando,
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assim, que, para os futuros professores, o aspecto relevante da situagdo de ensino retratada no
primeiro video foram as a¢des da professora Cristina.

Nas PE 6 e 7, identificamos a primeira dimensé@o do que consiste reconhecer
e interpretar interacGes em sala de aula (VAN ES, SHERIN, 2002; ALSAWAIE, ALGHAZO,
2010). Na PE 8, identificamos elementos relacionados a segunda dimensdo, uma vez que,
nessa producdo escrita, as futuras professoras interpretam a estratégia adotada pela professora
para garantir a compreensdo da tarefa como uma “explica¢ao” do que deveria ser feito para
resolver a tarefa, apresentam julgamento de valores quanto a acdo da professora e oferecem
uma alternativa pedagdgica.

No Episédio 5, também encontramos elementos referentes a segunda
dimensdo do que consiste reconhecer e interpretar interacbes em sala de aula (VAN ES,
SHERIN, 2002; ALSAWAIE, ALGHAZO, 2010). A partir da fala de Luiza, “Eu acho que
nesse caso, o que mais interferiu foi quando ela falou: “Olha a figura, vé o0 que esta
acontecendo de uma para outra” [fala da professora Cristina]. Ela j& falou o que eles
tinham que fazer.”, entendemos que essa futura professora interpreta que a acdo da
professora Cristina indicou para os alunos uma possivel estratégia de resolucdo da tarefa,
além disso, ela considera que essa acdo interferiu na interpretacdo dos alunos. Nesse mesmo
episodio, Luiza ao afirmar: “Primeiro tinha que sentir a turma, porque aqui ela ja os
conhece”, demonstra a necessidade de o professor, com base no que se sabe sobre o contexto,
interpretar uma situacdo de ensino.

Essa segunda dimensdo também € manifestada quando Dirce, com base em
sua experiéncia do estagio de regéncia, oferece uma alternativa a acdo da professora Cristina:
“Deixamos que eles facam wuma leitura individual, ai, quando todos acabam,
perguntamos se tém alguma davida, mas isso antes de comegar a discutir em grupo, a
resolver a tarefa.” “A gente tenta responder sem indicar um caminho ou coloca a
questdo para os demais alunos da sala. Tambem podemos fazer perguntas que
direcionam. Como fazemos enquanto eles resolvem.”.

Nesse sentido, entendemos que duas dimensdes do que consiste reconhecer
e interpretar interacbes em sala de aula foram consideradas pelos futuros professores ao
problematizar as principais acdes da professora Cristina na fase de Proposicdo e apresentacao

da tarefa.
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5.2.2 Desenvolvimento da tarefa

Na fase de Desenvolvimento da tarefa uma das acdes da professora Cristina
que foi mais destacada pelos futuros professores, ao longo da exploracdo do caso multimidia,
foi a de questionar. Ao analisar os videos 3, 4 ¢ 6 da segdo “A aula”, eles identificam essa
acdo como sendo a principal acdo da professora e destacam seu papel na promocdo da
aprendizagem dos alunos.

O terceiro video da se¢do “A aula” mostra um momento da aula que a
professora atende um grupo de alunos que estdo resolvendo a terceira questdao da tarefa “Os
colares”. Ela identifica que a resolugdo apresentada por um dos alunos do grupo, ndo era
adequada para resolver a tarefa e com a intencdo de auxilia-los, ela desenvolve
guestionamentos até perceber que um dos alunos do grupo havia entendido porque a resolugédo
ndo estava adequada. Ao perceber, ela pede para que esse aluno convenga o colega nesse
sentido (RODRIGUES, 2015). Ao analisar esse video os futuros professores destacam 0s
guestionamentos feitos pela professora com a intencdo de auxiliar os alunos durante a

resolucdo da tarefa.

Ela percebeu que os alunos desse grupo em especifico estavam
resolvendo a questdo de maneira errada e fez questionamentos aos
alunos até que eles percebem o erro. [...] Depois, a professora
questiona sobre o nimero de contas brancas a cada lado das figuras 1,
2 e 3, perguntando como sera a quarta figura, até que os alunos
percebem a relacdo entre o nimero de contas brancas de cada lado e o
numero da figura, (sdo iguais). (PE 13 — 5° encontro, 23/04/2015 —
Everton e Maya)

Orienta os alunos, principalmente um aluno que demonstra
dificuldade em compreender a regularidade entre as figuras [...]. Ela
faz isso por meio de perguntas, do tipo: O que acontece de uma figura
para a outra? Quantas contas tém de cada lado na figura 1? E na figura
2? E na figura 3? Por que sdo 17 contas? Esses questionamentos
fazem com que o aluno reflita sobre o problema e observe dando mais
atencdo aos detalhes que ndo havia percebido. [...] (PE 14 — 5°
encontro, 23/04/2015 — Cecilia e Luiza)

Identificamos nessas producdes escritas duas dimensdes do que consiste
reconhecer e interpretar interacdes em sala de aula, a saber: “Identificar o que é importante ou
digno de nota em uma situacé@o de sala de aula” e “Interpretar a situa¢do de ensino com base
no conhecimento do contexto” (VAN ES, SHERIN, 2002; ALSAWAIE, ALGHAZO, 2010).
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A primeira dimensé&o foi considerada pelos futuros professores ao identificar
acOes da professora Cristina que influenciaram no desenvolvimento da situagédo de ensino
retratada no terceiro video. Podemos observar que nessas producgdes o foco séo as agdes da
professora, em detrimento das dificuldades, erros, e acertos dos alunos, que foram surgindo
durante a interagdo. Nesse sentido, podemos concluir, que para os futuros professores 0s
elementos dignos de nota da situacdo de ensino retratada no terceiro video sdo as ac¢fes da
professora, mais especificamente, os questionamentos feitos com a intencdo de auxiliar o0s
alunos durante o desenvolvimento da tarefa.

J& a segunda dimensdo, entendemos que foi considerada quando Cecilia e
Luiza disseram: “Esses questionamentos fazem com que o aluno reflita sobre o problema
e observe dando mais atenc¢io aos detalhes que nido havia percebido”. Entendemos que ao
fazer tais apontamentos elas interpretaram que o0s questionamentos feitos pela professora
ajudaram os alunos a perceber o erro, uma vez que, a partir deles os estudantes passaram a
centrar suas atencfes em aspectos especificos da tarefa, o que os permitiu identificar a relagcdo
existente entre o nimero da figura e a quantidade de contas brancas em cada lado do colar. Ao
nosso ver, ao fazer tais consideracfes, os futuros professores reconheceram o papel do
questionamento na promogéo da aprendizagem dos alunos (MENEZES et al., 2013).

Além dos questionamentos que tém a intencdo explicita de auxiliar os
alunos durante a resolucédo da tarefa, os futuros professores também identificaram, na anélise
do terceiro video, os questionamentos feitos pela professora com a intencdo de obter
justificacBes quanto as resolucdes apresentadas pelos alunos.

A discussdo em torno das acOes da professora Cristina que ocorreu no
oitavo encontro, permitiu que os futuros professores produzissem significados relacionados a
importancia de o professor solicitar justificagdo para as resolu¢@es apresentadas pelos alunos,

corretas ou nao.

1. Helen: [...] Ela observa que eles estdo fazendo errado, e o que ela faz? Ela fala
que esta errado?

2. Everton: N&o ela pede uma explicagdo: “Por que deu 19?” e faz vérias perguntas
para entender o que eles tinham pensado.

3. Helen: Isso, ela solicita uma justificacdo para resolucdo. Nesse caso o resultado

estava errado. E, se estivesse correto? O que vocés fariam, se ele tivesse
respondido 177 [...]
Paulo: Dava um tapinha nas costas... “muito bem!!” e ia para outro grupo ?
Cecilia:  Depende...
Everton: Eu teria perguntado mesmo assim.
Helen: Por qué?

No ok
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o

Everton: Parasaber o que ele fez...

9. Claudia: Entender o gue pensou, ver se tem alguma duvida.
[.]

10.  Everton: As vezes o aluno chega na resposta certa, mas quando ele vai explicar o
porqué daquele resultado ele ndo consegue, surge um monte de
davidas... Por exemplo, no episoddio 4 (video 4 da secdo “A aula™) se a
professora ndo tivesse pedido para eles explicarem, ela ndo teria
identificado a davida, talvez nem eles soubessem dessa duvida.
[.]

11.  Luiza: Também para fazer o aluno falar. Quando ele vai falar ele tem que parar,

pensar, organizar tudo o que fez. Mesmo que ele nao tenha davida sobre

a resolucdo, ele vai aprender mais ainda...

[.]

(Episddio 8 — 7° encontro, 09/07/2015)

Os significados produzidos pelos futuros professores nessa discussdo
evidenciam uma crenca de que, solicitar justificacdes quanto as resolucGes dos alunos,
mesmo quando estdo corretas, € uma importante acdo da professora que colabora na
aprendizagem dos alunos. Eles consideram que essa agdo oferece a oportunidade de o
professor entender o que o aluno fez, bem como verificar se de fato ele compreendeu o que
foi feito e quais sdo suas davidas. Entendemos que, ao fazer tais consideracfes os futuros
professores evidenciaram uma crenc¢a quanto a necessidade de o professor compreender como
os alunos pensam e aprendem Matematica (SOWDER, 2007).

Além disso, Luiza interpreta que ao solicitar a justificacdo, o professor
desafia os alunos, levando-os a analisar e refletir sobre o que foi feito e, por conseguinte,
dando oportunidade para que eles assumam uma atitude mais ativa em sala de aula
(MENEZES, et al, 2013). Ela considera que esse aspecto contribui ainda mais para a
aprendizagem dos alunos, reconhecendo a importancia da comunicacao para esse processo.

Entendemos que, no Episodio 8 os futuros professores evidenciaram uma
visdo compartilhada para o ensino e a aprendizagem da Matematica que se relaciona a
pratica do Ensino Exploratério, uma vez que, nessa perspectiva o processo de ensino e de
aprendizagem ¢ encarado “como um processo de inquiricdo que ¢ construido conjuntamente
pelo professor e alunos de forma dialogica” (CYRINO; OLIVEIRA, 2016, p. 23). Nesse
sentido, as “praticas comunicativas em sala de aula demandam questionamentos que
promovam a explicagdo e justificacdo do raciocinio matematico” (RODRIGUES, et al., 2016
p. 208) oferecendo ao professor a oportunidade de compreender o raciocinio usado pelos

alunos, bem como, identificar davidas e equivocos.
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O quarto video da se¢do “A aula” mostra um momento da aula em que, um
grupo de alunos, busca da professora uma validagdo de seus resultados. Mesmo a resposta
sendo correta, a professora solicita ao grupo uma justificacéo para o resultado encontrado. Ela
identifica que os alunos desse grupo usaram a recorréncia para resolver a terceira questdo da
tarefa “Os colares” e apresentam dificuldades para justificar suas resolugdes. De modo a
possibilitar que os alunos busquem outras formas de resolugdo e compreendam a relacéo
existente entre 0 numero da figura e a quantidade de contas no colar, ela desenvolve
guestionamentos, tendo em conta aquilo que foi feito pelos alunos (RODRIGUES, 2015). Na
andlise desse video, os futuros professores destacaram o0s questionamentos feitos pela

professora para compreender o pensamento dos alunos.

Ela intervém por meio de questionamentos, com o objetivo de
compreender 0 que eles estavam pensando e as estratégias que
utilizaram e, quando era necessario, ela fazia questionamentos
guiando-os para o caminho que ela queria. (PE 15— 6° encontro,
02/07/2015 — Cecilia e Luiza)

Ela identifica que a resposta apresentada pelos alunos é correta e faz
perguntas para entender o0 que eles pensaram para resolver a tarefa. Os
alunos relacionaram o nimero de contas do colar com a tabuada do 2,
pelo fato de estar aumentando de 2 em 2. No entanto, a resposta dada
por eles é 17, que € um namero impar, isso causou duvidas nos alunos.
Visando ajuda-los ela vai fazendo perguntas até que os alunos
percebem que a conta preta ndo estava sendo levada em consideragéo
[...]. (PE 16 — 6° encontro, 02/07/2015 — Everton e Maya)

Embora o foco dos excertos acima sejam as acOes da professora, na
producéo escrita 16, os futuros professores tambeém levam em consideracdo as dificuldades e
as estratégias de resolucdo adotadas pelos alunos na situacdo apresentada no quarto video.
Desse modo, além das acOes da professora, eles identificam elementos que dizem respeito ao
pensamento e a aprendizagem dos alunos. Esses elementos permitem dizer que a primeira
dimensao do que consiste reconhecer e interpretar interagdes em sala de aula, “Identificar o
que é importante ou digno de nota em uma situacdo de sala de aula”, foi considerada por
Everton e Maya na analise do quarto video.

A andlise do quarto video também permitiu que os futuros professores
mobilizassem conhecimentos e crengas quanto a importancia de o professor ndo responder
diretamente as perguntas dos alunos ou nédo validar de imediato suas estratégias.

N&o responder diretamente as perguntas, faz com que os alunos
raciocinem mais e busquem com a ajuda dos colegas solucionar o que
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foi proposto. Se o professor responder tudo que eles questionam, pode
interromper 0 processo de compreensdo dos alunos por si s6. Além
disso, o0 aluno vai passar a sempre esperar pela resposta do professor.
(PE 17 — 6° encontro, 02/07/2015 — Dirce)

Fazendo isso ela possibilita que o aluno busque suas "préprias
respostas”. [...] Nesse video (video 4) também vimos que ao serem
questionados a respeito de suas resolucdes os alunos apresentaram
dificuldades para justificar sua resposta, o que fez os alunos
procurarem justificativas mais concisas e bem fundamentadas. 1sso
ndo teria acontecido se a professora tivesse validado a resposta deles
como certa desde o inicio [...] (PE 18 — 6° encontro, 02/07/2015 —
Everton e Maya)

Os significados produzidos nesses excertos indicam que os futuros
professores reconhecem que fazer questionamentos ao invés de dar respostas durante a fase de
desenvolvimento da tarefa € uma estratégia que pode contribuir para o desenvolvimento da
autonomia e para a promocao da aprendizagem dos alunos, encorajando-os para que ndo
criem dependéncia em relagdo ao professor para a resolucdo da tarefa (MENEZES, et al.,
2014).

Com base na situacdo apresentada no quarto video, Everton e Maya
interpretam que fazer questionamentos ao invés de validar de imediato as resolucdes dos
alunos € uma estratégia que forca os alunos a buscar “justificativas mais concisas e bem
fundamentadas”, contribuindo assim, para a sua aprendizagem. Por outro lado, Dirce
considera que responder diretamente as perguntas dos alunos, além de interferir no
desenvolvimento da autonomia dos alunos, o professor pode interromper o processo de
constituicdo de conhecimento por si s6, 0 que ndo contribui para o processo de aprendizagem.

Interpretamos que ao fazer tais consideragdes, os futuros professores
evidenciam a mobilizacdo de conhecimentos pedagogicos do conteudo (SOWDER, 2007).
Em especifico, eles evidenciam a mobilizagdo de conhecimentos e crengas sobre os
propositos do ensino, ao considerar a autonomia como um aspecto a ser desenvolvido pelos
alunos no contexto de uma aula de matematica. Além disso, ao considerar que nédo validar de
imediato as resolugdes dos alunos é uma estratégia que contribui para o desenvolvimento da
autonomia e da aprendizagem dos alunos, eles evidenciam a mobilizacdo de crencas a
respeito das estratégias de ensino da Matematica.

Consideramos que ao interpretar que o0s questionamentos, feitos pela
professora Cristina no quarto video, permitiram que os alunos buscassem justificativas mais

concisas e bem fundamentadas, os futuros professores evidenciam elementos referentes a
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segunda dimensdo do que consiste reconhecer e interpretar interagcdes em sala de aula, a saber:
“Interpretar a situagdo de ensino com base no conhecimento do contexto” (VAN ES SHERIN,
2002; ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010), uma vez que interpretar os efeitos que as acdes do
professor tem sobre as aprendizagens dos alunos € um dos elementos que Alsawaie e Alghazo
(2010) atribuem a essa segunda dimenséo.

O sexto video da secdo “A aula” mostra uma situagdo em que a professora
apresenta questionamentos a um grupo de alunas que ndo conseguiu obter a generalizacédo
solicitada no item 6 da tarefa “Os colares”. Por meio de uma interacao entre a professora e as
alunas, elas conseguem explicitar uma regra, que € um indicio de generalizacdo
(RODRIGUES, 2015). Ao analisar esse video, os futuros professores também identificam o
guestionamento como sendo uma acdo da professora e interpretam que, mediante as
dificuldades apresentadas pelas alunas, os questionamentos feitos pela professora nesse video

séo mais diretos e tém por objetivo direcionar a resolucéo da tarefa.

1. Helen: Quais sao as principais acdes da professora nesse episddio (sexto video)?

2. Claudia:  Como as alunas tém bastante dificuldade para resolver, ela vai meio que
direcionando a resolucéo... Fazendo perguntas, dando dicas...

3. Helen: [...] E tem diferenca entre questionamentos que ela faz aqui (sexto video)

e 0s que sao feitos nos episddios quatro e trés (terceiro e quarto video)?

4. Claudia:  [...] aqui (sexto video) ela é mais direta, né? [..] Ela faz o
questionamento, mas, tem uma hora que ela fala “faz a tabela”, “faz o
teste™...

5. Maya: Até os questionamentos sdo mais diretos. Tem umas perguntas, do tipo:
“do 38 para 39 estd aumenta quanto? ; “A regra € o nimeros da figura
vezes 2, mais o qué? ”’

[...]
(Episédio 9 - 7° encontro, 09/07/2015)

A discussdo a respeito das acOes da professora no sexto video permitiu que
os futuros professores pensassem em possiveis encaminhamentos para as dificuldades

apresentadas pelas alunas.

1. Helen: Teve uma dupla (de futuros professores) que respondeu assim: “As
alunas ndo conseguiram encontrar uma relacdo entre as figuras e a
professora insistiu bastante na formulacéo da regra, ao invés de ajuda-
las primeiramente a reconhecer o padrdao.” Vocés acham que as alunas
néo entenderam a regra?

2. Cecilia: Eu acho que n&o. Elas até conseguiram escrever algumas coisas por que a
professora foi direcionando, mas acho que elas ndo entenderam o que
significa... N&o sei se elas conseguiriam justificar.

3. Helen: [...] O que vocés fariam de diferente, do que foi feito pela professora
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Cristina, para ajudar as alunas?

4. Cecilia: Voltaria 14 no comego.

5. Maya: N&o no comego da tarefa, Ia no comeco da tabela que ela fizeram

6. Luiza: E 14 nas primeiras figuras, para ir comparando o nimero da figura e o
numero de contas no colar.

7. Maya: Para elas entenderem o padrdo, né? A professora faz a comparagdo com a

figura 19, mas elas estavam com dificuldades, até para multiplicar 19x2.
NUmeros menores teriam ajudado...

[.-]
(Episddio 10 — 7° encontro, 09/07/2015)

Ao propor uma estratégia para ajudar os alunos a superar as dificuldades e
compreender a relacdo existente entre 0 nimero da figura e o total de contas do colar, 0s
futuros professores evidenciaram, em nossa interpretacdo, a mobilizacdo de conhecimento
pedagbgico do conteddo (SOWDER, 2007), uma vez que, pensar em possiveis
encaminhamentos para as dificuldades dos alunos é um processo que a nosso ver mobiliza o
conhecimento a respeito de estratégias para o ensino da matematica. Além disso, quando
Maya considera que trabalhar ndmeros menores ¢ um fator que pode contribuir para a
compreensdo dos alunos, ela mobiliza conhecimentos relacionados as estratégias que permite
a compreensao e diminuicdo de possiveis erros dos alunos.

Além dos conhecimentos pedagdgicos do contelido, ao propor estratégias
alternativas as acdes da professora, os futuros professores evidenciam a mobilizacdo de
elementos relacionados a segunda dimensdo do que consiste reconhecer e interpretar
interacOes em sala de aula, uma vez que, propor estratégias de ensino alternativa as estratégias
observadas, € um dos elementos que Alsawaie e Alghazo (2010) atribuem a essa segunda
dimensdo “Interpretar a situacdo de ensino com base no conhecimento do contexto”.

Além dos questionamentos, os futuros professores também identificaram, ao
longo da exploracdo do caso multimidia, outras acbes da professora para a fase de
Desenvolvimento da tarefa. No quadro de ac¢Ges elaborado no oitavo encontro (23/07/2015),
os futuros professores consideram como agdes de um professor para essa fase da aula:

Orientar [...] os alunos; interferir quando necessario; saber fazer as
perguntas corretas; inteirar-se sobre as resoluc6es de todos os alunos;
motiva-los; escolher as resolugdes que devem ser apresentadas na
lousa e a ordem delas. (PE 19 — 8° encontro, 23/07/2015 — Cecilia e
Luiza)

Essas acOes vdo ao encontro dos elementos que compdem as acgdes
“Monitorar” e “Selecionar e sequenciar” do Framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016).
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Entendemos que ao identificar essas a¢des os futuros professores mobilizam conhecimento a
respeito da pratica do Ensino Exploratorio.

Conforme apontamos no Capitulo 4, os futuros professores compararam o
quadro de acdes que elaboraram com o Framework, indicando as semelhancas e diferencas.
Essa comparacgdo foi discutida com os futuros professores no décimo encontro (30/07/2015).
Durante essa discussdao ganhou mais destaque as “a¢des do professor que alteram o desafio

cognitivo da tarefa”

1. Luiza: [...] Teve alguns elementos do framework que a gente ndo colocou no
nosso quadro, mas consideramos importante.

2. Helen: Quais?

3. Luiza: O terceiro [Manter o desafio cognitivo e a autonomia dos alunos],

quarto [Solicitar justificacbes para as resolucdes e representacdes
utilizadas (corretas ou ndo)] e quinto [N&o validar a correcdo das
respostas dos alunos].

4. Helen: [...] O que significa essa acdo: “manter o desafio cognitivo?”

5. Luiza: A gente ndo pode direcionar: faz isso, faz aquilo. Ou ja fazer uma pergunta
que entrega a resposta ou facilita demais para o aluno...

6. Cecilia:  Também entra um pouco a a¢do: ndo validar a correcdo das respostas.

7. Helen: Vocé acha que essas agoes estdo relacionadas?

8. Luiza: Acho que sim. Quando o professor fala de imediato se resolucdo esta certa

ou errada, 0 aluno ndo vai precisar refletir sobre aquela resolucéo para ver
se realmente esta certa.

(Episddio 11 - 10° encontro, 30/07/2015)

Os significados produzidos no Episédio 11 evidenciam a mobilizacdo de
conhecimentos que se relacionam a agdes do professor que podem alterar o desafio cognitivo
durante a fase de desenvolvimento da tarefa. Eles consideram que dizer ao aluno o que fazer,
propor questionamentos que entregam a resposta, bem como, validar de imediato a resolugéo
dos alunos, séo exemplos de agdes do professor que podem diminuir o desafio cognitivo da
tarefa durante sua resolugéo.

Conforme apontado por Cyrino e Jesus (2015),

o nivel de demanda cognitiva de uma tarefa esta relacionado aos tipos
de raciocinio matematico que sdo exigidos dos alunos para sua
realizacdo, bem como, com o nivel e o tipo de aprendizagem que
proporciona aos alunos (...) Ao lidar com tarefas de elevado nivel de
demanda cognitiva, torna-se essencial que o professor: ndo elimine os
aspectos desafiadores das tarefas para os alunos; ndo simplifique as
tarefas; ndo fale as respostas ou caminhos a serem seguidos pelos
alunos; dé tempo suficiente, para o aluno realizar o trabalho (...) (p.
754)
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Nesse sentido, entendemos que pensar em acbes do professor que podem
alterar o desafio cognitivo da tarefa, é pensar em agdes que interferem na aprendizagem dos
alunos. Desse modo, consideramos que ao fazer tais consideracdo os futuros professores
evidenciam a mobiliza¢do de conhecimento pedagdgico do contetido (SOWDER, 2007).

Além disso, entendemos que os conhecimentos e crencas que foram
mobilizados pelos futuros professores no episodio 11, evidenciam a visdo compartilhada para
0 ensino e aprendizagem da Matematica (SOWDER, 2007) que se relaciona a préatica do
Ensino Exploratorio, uma vez que, nessa perspectiva de ensino o professor deve ficar atento
aos comentarios e questionamentos feitos aos alunos durante o desenvolvimento da tarefa, a
fim de ndo alterar eu nivel demanda cognitiva (OLIVEIRA; MENEZES e CANAVARRO,
2013).

5.2.3 Discussao coletiva da tarefa

Assim como na fase de desenvolvimento da tarefa, na fase Discussédo
coletiva, o questionamento é um dos aspectos da pratica da professora Cristina que os futuros
professores mais destacam ao longo da exploragdo do caso multimidia “Os colares”.

O sétimo video da segdo “A aula” representa 0 momento da aula que é feita
a discusséo dos trés primeiros itens da tarefa “Os colares”. Nessa discussdo alguns alunos véo
ao quadro e apresentam suas resolucbes de acordo com uma sequéncia estabelecida pela
professora. Ao final dessa sequéncia, a professora, junto com os alunos estabelecem relacoes
entre as diferentes resolugdes apresentadas. Ao analisar esse video os futuros professores
ressaltaram o papel do questionamento na promocdo das apresentacfes dos alunos,
identificando essa agdo como uma estratégia adotada pela professora para obter explicacdes e

justificacOes sobre as resolucOes apresentadas (MENEZES, et al. 2013).

A professora faz algumas perguntas durante a explicacdo dos alunos
para gue o restante da turma compreenda como o colega pensou. (PE
20 — 6° encontro, 02/07/2015 — Cecilia e Luiza)

[...] Na discussdo da questdo 3 ela pede para os alunos explicarem
como eles resolveram. Essa parte foi mais complicada pois os alunos
ndo estdo habituados a explicar, sendo assim [...] ela foi fazendo
questionamentos sobre as resoluges com a intenc¢do de que os alunos
conseguissem explicar 0s seus respectivos pensamentos. (PE 21 — 6°
encontro, 02/07/2015 — Dirce)
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Nessa fase da aula os questionamentos da professora podem ser traduzidos
essencialmente em pedidos de explicacédo e justificacdo, que tem por intencdo compreender o
que o aluno pensou, e forca-los a compartilhar suas resolugdes com o0s colegas. Dirce
interpreta que, frente a dificuldade de os alunos justificarem suas resolucGes, alguns dos
questionamentos feitos pela professora tiveram por intencdo auxilid-los a organizar as
estratégias e ideias matematicas presentes nas resolugdes. Ao fazer tais consideracdes ela leva
em conta o papel do questionamento na promocao da qualidade das apresentac6es dos alunos.

Além dos questionamentos que tem por intencdo obter explicacdes e
justificacBes os futuros professores também reconheceram, na andlise do video 7, outra
intencdo para 0s questionamentos da professora: fomentar o surgimento de ideias

matematicas que sdo importantes para a fase de sistematizacao.

Por meio de perguntas, ela tenta suscitar as ideias que serdo utilizadas
para a generalizacdo, no caso, a multiplicagdo do nimero da figura por
dois mais um, com a intencdo de que os alunos percebam e entendam
a regularidade que serd sistematizada. [...] (PE 22 — 6° encontro,
02/07/2015 —Everton e Maya)

Na producdo escrita 22, Everton e Maya destacam que a acdo da professora
de suscitar ideias que serdo utilizadas na sistematizacdo ¢ um dos objetivos da fase de
discussdo coletiva da tarefa. O reconhecimento da necessidade de levantamento de ideias
necessarias para a sistematizacdo, que tenham origem na resolucdo dos alunos, revela uma
compreensdo a respeito de como os alunos pensam e aprendem Matematica (SOWDER,
2007).

Na analise do video 8, os futuros professores reconheceram, mais uma vez,
0 questionamento da professora como um dos principais motores de suas agdes. Esse video
mostra 0 momento da aula em que é feita a discussdo do item 4 da tarefa “Os colares”. Para
essa discussdo diferentes alunos apresentam as resolucdes e, ao final da apresentagédo, a
professora estabelece relagbes entre cada uma delas. Ao analisar esse video os futuros
professores destacam o0s questionamentos que tém a intencdo de fazer com que os alunos
percebam a existéncia de diferentes resoluges para uma mesma tarefa e estabelecam

relacdes entre essas diferentes resolucdes.

Os grupos vdo ao quadro para resolverem a quarta questdo, a
professora faz algumas perquntas para ver qual o raciocinio gue 0s
grupos tiveram e compara as resolucdes fazendo perguntas para
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percebessem a relacdo entre as estratégias. (PE 23 — 6° encontro,
02/07/2015 — Fabricio)

A discussdo é sobre a questdo 4 da tarefa em que eles tem que
encontrar quantas contas existem na figura 19. Ela aborda todas as
formas que os alunos resolveram, mostrando que os resultados estdo
iguais mesmo para diferentes resolu¢des. Além disso, ela foi fazendo
perguntas e comparac@es para gue 0s alunos percebessem que todas as
estratégias, tanto tabela, quanto um padrdo por meio de uma férmula,
como ir somando de 2 em 2 até chegar na figura 19, todas elas, podem
ser relacionadas entre si. Ela também compara duas resolucdes, a fim
de que percebam que 19 somado a 19 € o mesmo que multiplicar 19
por 2. (PE 24 — 6° encontro, 02/07/2015 — Dirce)

Com base nas produgdes acima podemos dizer que Fabricio e Dirce
reconhecem a intencdo da professora de partilhar todas as formas de resolucdes apresentadas
pelos alunos para destacar que diferentes estratégias podem levar a um mesmo resultado e que
elas podem mobilizar diferentes tipos de representacdo (numérica/contagem, tabular,
algébrica).

Comparar as diferentes resolugdes, estabelecer relacBes entre elas pode
revelar respeito do professor quanto a producdo dos alunos no sentido de desenvolver no
futuro professor uma compreensdo sobre o papel da “equidade” na Matematica escolar
(SOWDER, 2007). E importante que os futuros professores compreendam a importancia de
tratar os alunos de forma respeitosa e como produtores de conhecimento.

Entendemos que ao identificar diferentes intencionalidades para o0s
guestionamentos feitos pela professora nos videos 7 e 8, os futuros professores,
implicitamente, identificam importantes acfes da professora para a fase de Discussao coletiva
da tarefa, a saber: solicitar justificagbes para as resolucdes e representacdes apresentadas,
auxiliar os alunos durante apresentacdo, chamar a atengdo para as ideias estratégias e/ou
representagbes matematicas particularmente importantes para suas aprendizagens;
comparar e confrontar as diferentes resoluges e salientar a existéncia de diferentes
resolucdes para a tarefa.

Com base nessas consideracbes podemos dizer que a primeira dimensdo
“Identificar o que ¢ importante ou digno de nota em uma situagdo de sala de aula” (VAN ES
SHERIN, 2002; ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010), foi considerada na anélise dos videos 7 e
8, uma vez que, identificar a forma do professor transmitir uma mensagem ao aluno, leva-los

a observar aspectos matematicos importantes, bem como lidar com as questfes dos alunos,
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sdo elementos que Alsawaie e Alghazo (2010) atribuem a primeira dimensdo que consiste
reconhecer e interpretar interacbes em sala de aula.

Se na analise escrita dos videos 7 e 8 o questionamento da professora surge
como um aspeto estruturante das suas acdes promotoras das aprendizagens dos alunos, no
sétimo encontro (09/07/2015), ao discutirmos as principais acdes de um professor para a fase
de Discussdo coletiva, o questionamento também foi considerado como uma estratégia para

promover e gerir a participacdo dos alunos na discussao coletiva.

1. Helen: Entdo quais séo as principais a¢des de um professor nessa fase?

2. Cecilia: Escolher as resolugdes

3. Helen: E nesse momento que o professor escolhe as resolugdes?

4. Cecilia: A, é verdade, enquanto os alunos vao resolvendo o professor ja tem que
ir observando quais resolugdes vao ser escolhidas para a proxima fase...

5. Everton:  E, na fase anterior
[.]

6. Luiza: Relacionar as deferentes resolugdes, organizar as apresentacoes, pedir
para o aluno explicar, se ele ndo conseguir ela tem que fazer perguntas
para ajudar...

7. Cecilia: Fazer com que os alunos, que ndo estdo apresentando, prestem atencao e
participem da discusséo.

8. Helen E como fazer isso?

9. Cecilia: Pode fazer perguntas...

10. Claudia: Eu sempre direciono a pergunta para ele. “Vocé entendeu? ” “O que o
amigo falou?” “Vocés concordam? ” “E igual ao que vocés fizeram? ”

11.  Helen: O questionamento é uma boa estratégia, ndo s6 fazer questdes, mas
incentivar os demais a fazer questionamentos.

[...]

(Episédio 12 - 7° encontro, 09/07/2015)

Nesse episodio os futuros professores consideraram como principais agoes
do professor para essa fase da aula: organizar as apresentacgdes, solicitar justificacdes para
as resolucgdes apresentas, auxiliar os alunos durante a apresentacdo de modo que consiga
justificar suas resolucdes, estabelecer relacGes entre as diferentes resolugdes e promover a
participacao de todos os alunos durante a discussdo. Além disso, reconhecem que selecionar
e sequenciar resolucbes sdo acdes desenvolvidas ao longo da fase de Desenvolvimento da
tarefa (4).

Mais uma vez o questionamento € considerado pelos futuros
professores como uma importante acdo da fase de Discussdo Coletiva. Nesse episodio eles
consideram essa acdo como uma estratégia para chamar a atencdo dos alunos para a discussao

e promover suas participagdes durante essa fase da aula. Quando Claudia diz “Eu sempre



119

direciono a pergunta para ele...” e aponta questionamentos que podem ser feitos para centrar
a atencdo dos alunos e promover sua participagéo, ela evidencia uma “compreensdo de si
como um professor que ensina Matematica” (SOWDER, 2007).
No Episodio 12 os futuros professores evidenciam a mobilizacdo de
conhecimentos e crencgas que se relacionam a préatica do professor durante essa fase da aula e,
por conseguinte uma visdo compartilhada para o ensino e aprendizagem da Matematica
(SOWDER, 2007). Mais especificamente, relacionam essa pratica a pratica do Ensino
Exploratorio, uma vez que, entre as principais agdes do professor nessa perspectiva de ensino
temos: organizar a discussdo, promover a participacdo de todos e comparar as diferentes
resolugdes (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013; TEIXEIRA; CYRINO, 2016).
Além dos questionamentos, outro aspecto que foi bastante destacado ao
longo da analise das acdes da professora Cristina, foi a importancia de fomentar a discussdo
coletiva das resolucdes para a aprendizagem dos alunos. Os futuros professores consideraram
que a discussdo coletiva das resolucGes da tarefa € um momento importante, pois oferece a
oportunidade de os alunos sanarem suas duvidas, conhecerem e compararem diferentes

estratégias de resolucéo.

Por meio da fala do colega e também durante as discuss@es [...] o
aluno pode entender algo que ainda ndo estava claro. (PE 25 — 5°
encontro, 23/04/2015 - Cecilia e Luiza)

Ao ver o que o colega fez, o aluno percebe que ha outras formas de
pensamento que podem chegar na mesma resposta, também pode
compara-las discutindo qual é a mais pratica. Durante a discusséo,
podem expor suas duvidas e conclusbes, contribuindo para
compreensdo dos colegas. (PE 26 — 6° encontro, 02/07/2015 — Cecilia
e Luiza

Agueles alunos que ainda ndo compreenderam a questdo tem a
oportunidade de compreender, além disso, eles analisam estratégias
diferentes que podem ser incorporados no seu modo de pensar. (PE 27
— 6% encontro, 02/07/2015 —Everton e Maya)

Os significados produzidos pelos futuros professores para justificar a
importancia da discussdo para a aprendizagem dos alunos evidenciam que para os futuros
professores analisar e comparar diferentes resolucfes para a mesma tarefa, sdo acbes que
contribuem para o processo de aprendizagem dos alunos. Além disso, essas diferentes
resolugcdes podem ser incorporadas ao seu modo de pensar contribuindo assim para o

desenvolvimento de um repertorio de resolucgdes.
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De acordo com os futuros professores, analisar e comparar diferentes
resolugdes pode proporcionar ao aluno uma visdo mais ampla sobre a matematica envolvida
na resolucdo, bem como as relacdes entre as diferentes resolucgdes.

A apresentacdo de diferentes estratégias pode proporcionar ao aluno
uma Vvisdo mais ampla sobre a matemaética envolvida na resolucéo e,
as relacbes entre as proprias estratégias. (PE 28 — 8° encontro,
16/07/2015 —Everton e Maya)

Entendemos que ao considerar “comparar e analisar diferentes resolugdes
para uma mesma tarefa” como uma estratégia que contribui para a aprendizagem dos alunos,
os futuros professores evidenciam uma compreensdo de como os alunos pensam e aprendem
Mateméatica (SOWDER, 2007), assim como a mobilizacdo de conhecimentos pedagdgicos
do contetdo (SOWDER, 2007), uma vez que pensar, enquanto professor, em acdes que
podem contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos é um dos aspectos que
se relaciona ao conhecimento de estratégias de ensino (GROSSMAN,1990).

Os conhecimentos e crencas que foram mobilizados pelos futuros
professores ao falar sobre a importancia da discussdo coletiva, evidenciam uma visdo
compartilhada para o ensino e aprendizagem da Matematica que se aproxima da pratica do
Ensino Exploratdrio, uma vez que, nessa perspectiva o propoésito das discussdes, vai além de
chegar a um consenso sobre a resposta correta, mas envolve relacionar as diferentes
resolucbes com vista ao desenvolvimento coletivo de ideias matematicas poderosas
(CANAVARRO, 2011).

Além da importancia da discusséo coletiva, outro aspecto, que se relaciona a
essa fase da aula, bastante destacado ao longo da exploracdo do caso multimidia, foi o

conjunto de desafios que se colocam ao professor durante a discusséo coletiva das resolugoes

da tarefa.

1. Everton: Eu acho que o maior desafio é fazer aluno perceber essas conexdes, sem
mostrar quais sdo as conexdes.

2. Maya: S6 com questionamentos.

3. Dirce: E dificil porque n&o é algo que estamos habituados a fazer e nem os alunos
a falar, eles ficam esperando pela gente... Entdo, um desafio é fazer o
aluno participar, se ele ndo participar nés ndo temos discussdo. [...] Temos
que tomar cuidado para gue a discussao ndo se torne uma apresentacao de
resolucdes.

4. Claudia: Eu acho que esse é o maior desafio: a discusséo ser de fato uma discusséo.

5. Helen: E como a gente faz isso?

6. Luiza: Tem que relacionar as resolucdes, ver qual é mais vidvel, chamar atencéo

para a ideias importantes... 0 professor tem que fazer perquntas, provocar o
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aluno, forcar ele a falar... S6 que tudo isso é um desafio...
(Epistdio 13 - 7° encontro, 09/07/2015)

Ao reconhecerem os desafios que se colocam ao professor nessa fase da
aula, os futuros professores evidenciam uma visdo compartilhada para o ensino e a
aprendizagem da matematica (SOWDERS, 2007) que se relaciona ao Ensino Exploratorio,
uma vez que nessa perspectiva, a intencdo da fase de Discussdo coletiva da tarefa é ir além da
realizacdo de um “desfile de apresentagdes separadas de diferentes respostas ou estratégias de
resolver uma dada tarefa; o propdsito das discussdes € relacionar as apresentacGes com vista
ao desenvolvimento coletivo de ideias matematicas poderosas” (CANAVARRO, 2011, p. 16).

Além de reconhecer as acOes da professora (1) (3), os futuros professores
destacam o que pode ser feito para enfrentar os desafios e promover as discussdes em sala de
aula (6) revelando, assim, indicios de compreensdo do papel do professor (de si) para
promover o ensino e fomentar a aprendizagem dos alunos nessa fase da aula.

Nesse sentido consideramos que a terceira dimensao “Estabelecer conexdes
entre 0s aspectos observados e principios mais amplos dos processos de ensino e
aprendizagem” foi considerada pelos futuros professores, uma vez que tais conclusdes se
deram, a partir da anélise dos videos 7, 8 ¢ 9 da se¢ao “A aula”.

De modo geral, a exploragdo do caso multimidia “Os colares” permitiu que
os futuros professores identificassem as principais acoes do professor para a fase de Discussdo
coletiva da tarefa, bem como os desafios postos ao professor nessa fase da aula.

5.2.4. Sistematizagdo das aprendizagens

A discussdo em torno das ac¢Oes da professora Cristina, que sdo referentes a
fase de sistematizagdo das aprendizagens, teve por base o décimo video da se¢do “A aula”.
Nesse video, diferentes alunos apresentam suas resolugdes referentes ao item 6 da tarefa “Os
colares”, que pede para descrever uma regra que permita determinar o nimero total de contas
de qualquer figura da sequéncia. No final da apresentacdo, a professora estabelece relacGes
entre cada uma das resolucdes e sistematiza as ideias matematicas envolvidas na tarefa.

Analisar o décimo video permitiu aos futuros professores identificar
aspectos que a professora Cristina da atencdo durante a fase de sistematizacdo. Entre os

diferentes aspectos identificados, os futuros professores destacaram duas a¢des da professora:
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mostrar que a regra encontrada no item 6 da tarefa “Os colares” pode ser usada para
encontrar a quantidade de contas de qualquer figura; e, promover o reconhecimento de que a

regra € uma estratégia mais rapida e mais viavel do que a utilizacao de uma tabela.

[...] E perceptivel que o enfoque dela foi no padrdo (regra) encontrado por
alguns e mostrar a importancia desse padrdo para encontrar qualquer figura
gue se quisesse e também que (a regra) é a forma mais rapida de encontrar
as respostas. (PE 30 — 6° encontro, 02/07/2015 — Dirce)

Ela d& uma atencdo maior na regra que os alunos encontraram, e vai
perguntando a eles se com qualquer figura eles conseguem achar o total de
contas a partir da regra, pergunta se a regra ou a tabela € mais facil, pois se
for uma figura muito grande a tabela ndo é conveniente (PE 31 — 6°
encontro, 02/07/2015 — Roberta)

Entendemos que ao identificar essas acOes da professora os futuros
professores reconhecem a necessidade de promover a compreensdo da ideia de regra e de
discutir a sua importancia (CYRINO; TEIXEIRA, 2016). Compreender que a generalizacdo
encontrada no item 6 serve para encontrar a quantidade de contas de qualquer figura, nos
permite inferir que os futuros professores reconhecem a ideia de regra como um aspecto do
pensamento algébrico e a sua importancia para agilizar os célculos e torna-los mais viaveis
qguando os valores sdo muito grandes, evidenciando assim a mobilizacdo de conhecimento do
conteddo matemética (SOWDER, 2007).

Na producdo escrita 31, a futura professora Roberta refere-se
explicitamente a acgdo questionar, identificando-a como uma estratégia adotada pela
professora para promover a compreensdo da ideia de regra, bem como, o reconhecimento da
sua importancia.

Outro aspecto da préatica da professora Cristina que foi considerado pelos
futuros professores, foi a acdo comparar e confrontar diferentes resolucbes com as
representacdes da regra e as representacdes entre si. Eles apontam que nesse video a
professora utiliza essa estratégia para mostrar aos alunos que diferentes resolu¢des podem
levar a um mesmo resultado e que a regra pode ser escrita tanto em linguagem natural, quanto
em linguagem algébrica e que, na notacdo algébrica, podem ser utilizadas diferentes letras
para representar o nimero da figura.

Compara as resolucées mostrando que os alunos poderiam responder o item
6, tanto em uma linguagem natural quanto em uma linguagem matematica
(utilizando simbolos), e na ultima (linguagem simbolica) enfatizou que
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poderiam utilizar qualquer letra para representar o0 numero da figura. (PE 32
— 6° encontro, 02/07/2015 — Cecilia e Luiza)

Um dos elementos do processo de sistematizacéo, na perspectiva do Ensino
Exploratorio, € relacionar os conhecimentos matematicos presentes nas resolucfes dos alunos
com as representacbes matematicas formalizadas (CYRINO; TEIXEIRA, 2016).
Interpretamos que Cecilia e Luiza apresentam indicios de compreenséo desse elemento, uma
vez que argumentam a respeito da comparacdo das resolucdes dos alunos realizada pela
professora (conhecimentos matematicos presentes nas resolucées dos alunos), que possibilitou
a discussdo com os estudantes de aspectos do que havia explicitado como objetivo da aula,
especificamente, no que diz respeito a ideia de que, em uma regra, pode-se utilizar diferentes
letras para representar uma variavel (representacdes matematicas formalizadas).

Ao identificar essas acdes da professora, os futuros professores identificam
elementos da primeira dimensdo do que consiste reconhecer e interpretar interacdes em sala
de aula, denominada “Identificar o que ¢ importante ou digno de nota em uma situacédo de sala
de aula” (VAN ES SHERIN, 2002; ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010).

Além disso, na discussdo que ocorreu no sétimo encontro (09/07/2015), em
torno das principais a¢Oes da professora para a fase de sistematizacdo, notamos elementos
relativos a terceira dimensdao do que consiste reconhecer e interpretar interacdes em sala de
aula, denominada “Estabelecer conexdes entre os aspectos observados e principios mais
amplos dos processos de ensino e aprendizagem” (VAN ES SHERIN, 2002; ALSAWALIE;
ALGHAZO, 2010).

1. Helen: Nesse caso a professora sistematiza um conteido?

2. Luiza: Ela sistematiza uma ideia... a ideia de regra, dentro do contexto da
matematica.
[...]

3. Maya: Se tivesse no primeiro ano (do Ensino Médio) ela poderia ter
sistematizado funcéo.

4. Helen: [...JA partir dessas resolucdes?

5. Maya: Sim.

6. Helen Mas aqui ela estabeleceu alguma ideia de variavel? Que tipo de letra ela
trabalho aqui?

7. Everton:  Ela s6 chama atencéo para o fato de que a letra pode ser substituida por

1, 2, 100... que corresponde ao ndmero da figura. Acho que estad mais
para letra como ndmero generalizado do gque variavel.

8. Paulo: Mas, quando ela diz que a regra permite encontrar 0 nimero de contas
para qualquer figura, ndo é uma relagdo?

[..]
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9. Everton:  Sim, eu acho que tem implicito 0 pensamento funcional, mas para ela
sistematizar o conceito de fungéo ela ia precisar de uma outra letra para
representar a quantidade de contas a cada figura. Ai eu acho que ela teria
a ideia de varidvel dependente.

10.  Paulo: Entendi...

11.  Everton: Mas, seria possivel considerar essa outra varidvel. Ela poderia ter
colocado um t e dito que aquela letra é uma representacdo para 0 nimero
total da figura...

12. Maya: Ela poderia voltar na tabela também e mostrar que a sequnda coluna sdo
os valores de t e que esses valores vao depender do valor de n. A relagdo
de (inter)dependéncia entre elas. Ela sé precisaria de mais tempo...

13.  Helen: Sim, ela quase nédo conseguiu terminar a sistematizacdo. [...] Mas, vocés
acham que os alunos do 6° ano dédo conta?
14.  Maya: Eu acho que essa ideia de uma letra dependendo da outra pode até ser

gue sim, mas o que é uma funcdo ndo... Seria para alunos do 1° ano
(Ensino Médio) mesmo.

(Episodio 14 — 7° encontro, 09/07/2015)

Interpretamos que ao considerar que a partir das resolu¢bes dos alunos é
possivel sistematizar o conceito de funcdo (3), Maya estabelece relacdes entre as estratégias
de resolugdes observadas no décimo video com elementos externos a essa situacdo,
associados ao curriculo (3, 14) e a gestdo de sala de aula (12), considerando assim, a terceira
dimensdo do que consiste reconhecer e interpretar interacdes em sala de aula (VAN ES
SHERIN, 2002; ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010).

Elementos referentes a essa terceira dimensdo também s&o encontrados nas
falas do futuro professor Everton, ao dizer: “Ela s6 chama atenc¢ido para o fato de que a
letra pode ser substituida por 1, 2, 100... que sdo o numero da figura.. Acho que esta
mais para letra como numero generalizado do que variavel.” , uma vez que, ao interpretar
que o significado da letra que foi trabalhado pela professora, em termos de registro, se
relaciona mais ao conceito de letra como numero generalizado do que letra como variavel, ele
relaciona as resolucGes usadas para viabilizar o processo de sistematizacdo com aspectos de
uma pesquisa desenvolvida pelo Concepts in Secondary Mathematics and Science (CSMS),
gue € citada no texto Matos e Ponte (2008), que foi discutido com os futuros professores antes
da explora¢dao do caso multimidia “Os colares”. Conforme ja mencionado, nessa pesquisa
buscou-se identificar os diferentes tipos de respostas apresentadas por alunos, entre 11 e 0s 16
anos, quando confrontados com o uso de simbolos literais e como resultado foram
encontrados seis tipos de significados para as letras: letra avaliada; letra ndo considerada; letra

como objeto; letra como incognita; letra como namero generalizado; e letra como variavel.
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Além disso, Quando Everton aponta: “Mas, seria possivel considerar essa
outra variavel. Ela poderia ter colocado um t e dito que aquela letra representacdo para
o namero total da figura...”, consideramos que ele reconhece a ideia, mobilizada pelos
alunos e discutida pela professora, relativa ao conceito de varidvel. Ao interpretar que na
sistematizacdo tem implicito o pensamento funcional (9), Everton interpreta a situacdo
observada no décimo video com base em seus conhecimentos e crencas, evidenciando assim,
também, elementos relacionados a segunda dimensdo do que consiste reconhecer interpretar
interacdes em sala de aula (VAN ES SHERIN, 2002; ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010).

Além dos aspectos relacionados a segunda e terceira dimensdo do que
consiste reconhecer e interpretar interacdes em sala de aula, os significados produzidos pelos
futuros professores nesse episodio evidenciam a mobilizacdo de conhecimentos pedagodgico
do contetdo (SOWDER, 2007), bem como, conhecimentos do conteddo matematico
(SOWDER, 2007).

Maya, ao considerar a possibilidade de no 1° ano do Ensino Médio usar a
tarefa “Os colares” para sistematizar o conceito de funcdo (3) e reconhecer que tal conceito
ndo pode ser sistematizado para alunos do 6° ano (14) ela evidencia a mobilizacdo de
conhecimentos pedagdgicos do contetdo e conhecimento de como os alunos aprendem
matematica (SOWDER, 2007). O conhecimento pedagdgico do conteldo esta associado a
mobilizacdo de conhecimento curricular da Matematica, uma vez que, esse conhecimento
envolve saber quais conteudos podem ser trabalhados em cada nivel de ensino, e quais
materiais sdo apropriados ao trabalho com determinados temas da Matematica (OLIVEIRA,
2004; MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2010). Além do conhecimento curricular, ela
também mobiliza conhecimento de estratégias para o ensino de temas especificos da
Matematica (SOWDER, 2007), ao considerar que para falar sobre a dependéncia entre as
variaveis o professor pode recorrer a tabela. Quanto ao conhecimento de como os alunos
pensam e aprendem matematica (SOWDER, 2007), entendemos que € mobilizado ao dizer

“Eu acho que essa ideia de uma letra dependendo da outra pode até ser que sim, mas o que é

uma funcdo ndo.”, como se os alunos ainda ndo estivessem preparados para entender o

conceito de fungéo.

Everton, ao considerar que para sistematizar o conceito de funcdo a
professora ira precisar de outra variavel para representar a quantidade de contas a cada figura
e, dizer “ai eu acho que ela teria a ideia de variavel dependente”, evidencia a mobilizagédo
de conhecimentos matemético (SOWDER, 2007), uma vez que, a ideia de interdependéncia

entre as variaveis € uma das nogbes que fundamentam o conceito de funcdo (CARACA,
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1998). Além disso, ele evidencia a mobilizacdo de conhecimento pedagdgico do contetdo
(SOWDER, 2007), uma vez que pensar em estratégias para a sistematizacdo de contetdo é
um processo que ao nosso ver mobiliza o conhecimento de estratégias para o ensino de temas
especificos da Matematica.

A seguir apresentamos, no Quadro 10, uma sintese dos conhecimentos,
crengas e compreensdes que foram mobilizados/construidos pelos futuros professores no
decorrer da exploracdo do caso multimidia associados aos objetivos do desenvolvimento
profissional destacados por Sowder (2007). No Quadro 11, apresentamos uma sintese dos
elementos que foram considerados pelos futuros professores ao analisar os videos do caso
multimidia “Os colares” associados as trés dimensdes da capacidade de reconhecer e
interpretar interacdes em sala de aula (VAN ES; SHERIN, 2002; ALSAWAIE; ALGHAZO,
2010).

Quadro 10: Conhecimentos mobilizados/constituidos pelos futuros professores na exploracéo
do caso multimidia “Os colares”

Objetivos do desenvolvimento | Conhecimentos, crencgas e compreensdes
profissional mobilizados/constituidos pelos futuros professores na
exploracio do caso multimidia “Os colares”

Visdo compartilhada para o
ensino e a aprendizagem da
Matematica e Cuidar da manutencdo do nivel de demanda cognitiva da
tarefa;

Necessidade de o professor:

¢ Organizar questionamentos para a Proposicao e apresentacdo
da tarefa;

e Solicitar justificacGes quanto as resolucdes dos alunos;
e Confrontar diferentes resolugdes para uma mesma tarefa;
e Papel do professor na fase de discussao coletiva da tarefa;

e Papel do professor na fase de Proposicdo e apresentacdo da
tarefa.

Conhecimento sobre os conceitos

" e Sequéncias (Definicdo, progressao aritmética, progressao
matematicos q ( ¢ao, prog prog

geométrica)
e Funcio;
e Generalizag0es;

e Pensamento algébrico.
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Compreenséo de como os alunos
pensam e aprendem Matematica

Acbes do professor que podem contribuir para a aprendizagem

dos alunos:

e Confrontar diferentes resolugdes e registros;

e Conhecer o curriculo e avaliar em que ano um determinado
conceito pode ser trabalhado;

e Propor questionamentos;

e Solicitar justificages para as resolucdes apresentadas;

e Sistematizar o conceito/ideia/procedimento matematico a
partir das resolugdes dos alunos.

Conhecimento pedagdégico do
contedo

Crencas e propdsitos
para o ensino de
Matematica

e Autonomia é um aspecto a ser

desenvolvido pelos alunos no
contexto de uma aula de
matematica;

Conhecimento sobre
as compreensdes,
concepcdes e
possiveis erros dos
alunos

e O professor tem que pensar em
estratégias para minimizar erros
(como, por exemplo, trabalhar com
nimeros menores) e ‘“‘garantir” a
compreensao dos alunos.

Conhecimento sobre
o0 curriculo (da
Matematica) e
materiais
curriculares

Cabe ao professor:

e Avaliar em que ano determinado
conteudo deve ser trabalhado;

e Conhecer e garantir o trabalho com
temas transversais a matematica,
tais como: a comunicacdo e a
capacidade de  argumentacédo
matematica;
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Conhecimento de
estratégias e
representacdes para
0 ensino de temas
especificos (da
Matematica)

Cabe ao professor:

Investigar o potencial para o
desenvolvimento do pensamento
dos alunos;

Avaliar e explorar as estratégias e
argumentacOes apresentadas pelos
alunos na resolucéo da tarefa tendo
em conta a necessidade de
desenvolvimento de competéncias,
tais como, argumentagdo e
comunicagdo matematica;

Analisar as caracteristicas de uma
tarefa a ser desenvolvida em uma
aula na perspectiva do Ensino
Exploratério;

Ser capaz de reconhecer e elaborar
tarefas que requerem alta exigéncia
cognitiva;

Reconhecer que confrontar
diferentes resolugbes para uma

mesma tarefa é potencial para
aprendizagem dos alunos;

Garantir a compreensdo da tarefa
sem reduzir seu nivel de demanda
cognitiva

Sistematizar conteddos, conceitos e
ideias matemaéticas a partir das
resolucgdes dos alunos.

Compreensédo sobre o papel da
“equidade” na  Matematica
escolar

e Confrontar diferentes resolugdes;

e Considerar e respeitar as producdes dos alunos.

Compreensdo de si como um
professor que ensina
Matemética

Os futuros professores relacionam suas praticas enquanto alunos
com a sua futura pratica como professores, no que diz respeito:

e As acBes que podem interferir no nivel de demanda

cognitiva da tarefa;

e A gestdo da participacio dos alunos durante a discussio

coletiva da tarefa.

Fonte: A autora.
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Quadro 11: Elementos considerados pelos futuros professores que se relacionam as
dimens@es do que consiste reconhecer e interpretar interacbes em sala de aula.

Dimensbes do que consiste
reconhecer e interpretar

interacOes em sala de aula

Elementos que foram considerados pelos futuros professores

“Identificar o que ¢ importante
ou digno de nota em uma

situacao de sala de aula”

e Identificar agOes da professora em cada fase da aula;

e Reconhecer as intengdes dos questionamentos feitos pela
professora durante o desenvolvimento da tarefa;

e Identificar as estratégias de resolugdo dos alunos;

e |dentificar as dificuldades dos alunos;

e Identificar a maneira do professor de transmitir uma
mensagem aos alunos;

e Identificar os contetdos que foram sistematizados.

“Interpretar a situagdo de
ensino com base no

conhecimento do contexto”

e Interpretar os efeitos que as agdes do professor tém sobre a
aprendizagem dos alunos;

e Interpretar as resolu¢cdes dos alunos com base em seus
conhecimentos e crengas;

e Fazer julgamentos de valores quanto as agdes da professora;

e Prop0e estratégias alternativas as acdes da professora.

“Estabelecer conexdes entre
0s aspectos observados e
principios mais amplos dos
processos de ensino e

aprendizagem”

e Compreender o papel do professor para promover 0 ensino e
fomentar a aprendizagem durante a fase de discusséo
coletiva da tarefa;

e Estabelecer relacBes entre as estratégias de resolucbes dos
alunos com elementos externos a situacdo, associados ao
curriculo e a gestdo de sala de aulg;

e Estabelecer relagBes entre as estratégias de resolucbes dos

alunos com elementos tedricos.

Fonte: A autora.
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CONSIDERAQ(N)ES FINAIS

Na busca por responder a questdo de investigacdo - “Que indicios de
desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica podem ser identificados
na explora¢do de um caso multimidia desenvolvido na perspectiva do Ensino Exploratorio?”
descrevemos a trajetéria de futuros professores na exploragdo do caso multimidia “Os
colares” e analisamos 0s conhecimentos, crencas e compreensGes mobilizados/constituidas
por eles na exploracdo desse caso multimidia.

A partir da descricéo, identificamos dois pontos de enfoque assumidos pelos
futuros professores no decorrer da exploragcdo do multimidia, nomeadamente:

e A tarefa “Os colares” e suas caracteristicas;

e As principais a¢bes do professor em cada fase da aula: Proposicéo e
apresentacdo da tarefa; Desenvolvimento da tarefa; Discusséo
coletiva da tarefa; Sistematizagéo.

A analise das informacGes foi organizada em torno desses pontos de
enfoque, a partir dos quais constituimos cinco unidades de analise, nomeadamente:

e A tarefa “0s colares” e suas caracteristicas™;

e As principais a¢fes do professor na fase “Proposi¢do ¢ apresentacdo
da tarefa”;

e As principais agdes do professor na fase “Desenvolvimento da
tarefa”;

e As principais acdes do professor na fase “Discussdo coletiva da
tarefa”;

e As principais a¢des do professor na fase “Sistematizacao”.

Essa analise permitiu identificar indicios de varios conhecimentos, crengas e
compreensdes mobilizados pelos futuros professores, que associamos aos objetivos do
desenvolvimento profissional elencados por Sowder (2007):

e Visdo compartilhada para o ensino e a aprendizagem da matematica;
e Conhecimentos sobre 0s conceitos matematicos;
e Compreensao de como os alunos pensam e aprendem Matematica;

e Conhecimento pedagogico do conteudo;
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e Compreensao sobre o papel da “equidade” na Matematica escolar;

e Compreensdo de si como um professor que ensina Matematica.

Além disso, identificamos elementos relacionados as trés dimensées do que
consiste reconhecer e interpretar interacbes em sala de aula (VAN ES; SHERIN, 2002;
ALSAWAIE; ALGHAZO, 2010), nomeadamente:
o Identificar o que é importante ou digno de nota em uma situacdo de
sala de aula;
e Interpretar a situacdo de ensino com base no conhecimento do
contexto;
e Estabelecer conexdes entre os aspectos observados e principios mais

amplos dos processos de ensino e aprendizagem.

As acOes da professora foram os aspectos mais destacados pelos futuros
professores ao longo da exploracdo do caso multimidia. Na grande maioria das producdes
escritas, essas acOes sdo apresentadas numa logica de descricdo cronoldgica dos eventos de
cada video. Dentre as acdes destacadas pelos futuros professores, relacionamos a importancia
de o professor questionar; cuidar da manutencdo do nivel de demanda cognitiva da tarefa;
solicitar dos alunos justificacdes quanto as suas resolucdes; confrontar diferentes resolucGes
para uma mesma tarefa; e, gerir a participacdo dos alunos durante a fase de discussao coletiva
da tarefa.

A acdo questionar foi a que ganhou mais destaque ao longo do trabalho. Os
futuros professores identificaram ao longo da exploracdo do caso multimidia que os
questionamentos feitos pela professora, podem: auxiliar os alunos durante a resolugdo da
tarefa; leva-los a analisar e a refletir sobre o que foi feito; leva-los a perceber o erro;
desencadear uma atitude mais ativa dos alunos em sala de aula; fomentar a sua aprendizagem;
oferecer ao professor a oportunidade de compreender o raciocinio usado pelos alunos, bem
como, identificar davidas e equivocos. Além dessas intencionalidades, eles reconhecem que
fazer questionamentos ao invés de validar de imediato as resolu¢des dos alunos € uma
estratégia que pode contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos e para a
promocdo da aprendizagem dos alunos, encorajando-o0s para que nao criem dependéncia em

relacdo ao professor para resolucéo da tarefa.
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Entendemos que ao enfatizar o questionamento como um aspecto da prética
docente utilizado para auxiliar o aluno, obter justificagbes, fomentar suas aprendizagens etc.,
os futuros professores evidenciam indicios de uma visdo de ensino que se aproxima da visdo
do conhecimento na perspectiva dialégica da aprendizagem (WELLS, 2004) que foi adotada
ao falar do Ensino Exploratdrio.

Além dessas intencionalidades, ao longo da exploracdo do caso multimidia
0 questionamento também foi identificado pelos futuros professores como uma estratégia, que
pode ser adotada para atingir acdes mais especificas, como: garantir a compreensao da tarefa
sem reduzir seu nivel de demanda cognitiva; obter explicagdes, quanto as resolucGes
apresentadas; confrontar diferentes resoluc@es e analisar o potencial matematico de cada uma
delas; promover e gerir a participacdo dos alunos na fase de Discussdo da tarefa; e, promover
a importancia da regra.

A manutencédo do nivel de demanda cognitiva da tarefa é vista pelos futuros
professores como uma importante acdo do professor que interfere nas aprendizagens dos
alunos. Eles apontam que, na fase de Proposicdo e apresentacdo, a leitura da tarefa pela
professora € uma acdo que diminui o nivel de demanda cognitiva da tarefa. Na fase de
Desenvolvimento da tarefa eles consideram que acgdes do professor, como: dizer ao aluno o
que fazer, propor questionamentos que entregam a resposta, bem como, validar de imediato a
resolucdo dos alunos, sdo exemplos de acGes do professor que podem diminuir o desafio
cognitivo da tarefa durante sua resolucao.

Solicitar justificacdes quanto as resolucdes dos alunos, também ¢é
identificada pelos futuros professores como uma importante acdo do professor que colabora
para a aprendizagem dos alunos. Eles consideram que, ao solicitar justificativa o professor
desafia os alunos, levando-os a analisar e refletir sobre o que foi feito e, por conseguinte,
dando oportunidade para que eles assumam uma atitude mais ativa em sala de aula
(MENEZES et al.,, 2013). Por outro lado, eles também consideram que ao solicitar
justificativa o professor tem a oportunidade de entender o que o aluno fez, bem como verificar
se ele compreendeu o que foi feito e quais sdo suas duvidas.

Confrontar diferentes resolugdes para uma mesma tarefa também é outra
acao da professora que foi identificada pelos futuros professores como importante para a
aprendizagem dos alunos. Eles consideram que confrontar diferentes resolucbes pode
contribuir para que os alunos percebam a existéncia de diferentes resolugfes para uma mesma
tarefa e incorporarem novas estratégias, aumentando o seu repertdrio de resolucdo. Além

disso, pode proporcionar ao aluno uma visdao mais ampla sobre a matematica envolvida na
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resolucdo, bem como as relacOes entre as diferentes resoluces. Consideram que ao refletir
sobre a importancia de se confrontar diferentes resolugdes, além de, constituir conhecimentos
a respeito de uma acéo que pode vir a ser incorporada em sua pratica, o futuro professor tem a
oportunidade de desenvolver compreensao sobre o papel da “equidade” na Matematica
escolar (SOWDER, 2007). Eles identificam o questionamento como uma estratégia que pode
ser usada para confrontar as diferentes resolucdes apresentadas pelos alunos.

Ao refletirem sobre os desafios postos ao professor na fase de discussao
coletiva da tarefa, os futuros professores consideraram que promover e gerir a participacdo
dos alunos durante a discussdo é um dos principais desafios dessa fase. Eles ressaltam que a
discussdo da tarefa sO serd produtiva se tiver a participacdo efetiva dos alunos: fazendo
perguntas, comparando suas resolugdes com outras, expondo suas duvidas e conclusdes,
dentre outras. Entretanto, para que isso ocorra se faz necessario que o professor promova e
gerencie essa participacdo dos alunos. Mas uma vez eles consideram o questionamento como
uma estratégia que pode ser adotado pelo professor para promover e gerir essa participacao
dos alunos durante a fase de Discusséo coletiva da tarefa.

Em geral, a andlise do caso multimidia “Os colares” permitiu que os futuros
professores identificassem as principais acdes de um professor na perspectiva do Ensino
Exploratdrio, refletissem a respeito da importancia dessas agdes para a aprendizagem dos
alunos, e comparassem o que foi observado com suas experiéncias e conhecimentos,
permitindo assim, reflexdes sobre sua futura pratica profissional.

Nesse sentido, inferimos que os conhecimentos, crencas e compreensdes,
bem como, a manifestacdo da capacidade de reconhecer e interpretar interacGes em sala de
aula, revelam indicios de desenvolvimento profissional por parte dos futuros professores, na
medida em que o repertdrio compartilhado por eles, no decorrer do trabalho, traz informagdes
a respeito de suas historias de vida e de formacé&o.

O desenvolvimento profissional, representado aqui por meio das
mobilizagBes/construgcdes de conhecimentos, compreensdes e crengas, € assumido como um
processo continuo e que pode ter sido influenciado pela exploragdo do caso multimidia, assim
como por outras acBes desenvolvidas no &mbito da formacgdo inicial desses futuros
professores.

Nesse sentido, acreditamos que uma possibilidade de investigacdo séo as
contribuicbes de possiveis a¢Ges desenvolvidas no ambito da formacdo inicial de futuros
professores, relacionadas ou ndo ao Estagio supervisionado, articuladas a exploragdo de casos

multimidia.
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Para finalizar, acreditamos em uma formacao na qual cada futuro professor
tenha oportunidade de problematizar suas certezas e convicgdes de modo a (re)significar seu
préprio processo de desenvolvimento profissional, modificando, e possibilitando
modificacOes, de seus repertérios. Com base nos resultados apresentados neste trabalho
consideramos que a exploragdo de casos multimidia tem potencial para viabilizar contextos de
formacdo inicial com essas caracteristicas, ou seja, contextos de formacdo inicial na

perspectiva do desenvolvimento profissional (SOWDER, 2007).
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APENDICE

APENDICE A: Termo de livre consentimento esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vimos por meio deste, convida-lo para participar do projeto: REDE DE COOPERACAO
UEL/UL NA ELABORAQAO E UTILIZAQAO DE RECURSOS MULTIMIDIA NA
FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA e  subprojeto:
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE FUTUROS PROFESSORES DE
MATEMATICA NA EXPLORAQAO DE UM CASO MULTIMIDIA DESENVOLVIDO
NA PERSPECTIVA DO ENSINO EXPLORATORIO

Descrevemos a seguir algumas informacdes sobre o projeto e o subprojeto e pedimos que,
caso aceite o convite, preencha as informacdes solicitadas.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO DO SUJEITO DA PESQUISA OU LEGAL

RESPONSAVEL
1. Nome do participante:
Documento de Identidade N° ...........ccooevevevieieeeceeceen, Sexo: ( )M ()F
Data de Nascimento............. [ooiioininns [,
ENGEIECO: ... .ot s N, Apto:..........
.......... Bairro:. ..o seeseesesieeseenenee CEP
MUNICIPIO.....viciieii e Telefone: ((o...) e,

I - DADOS SOBRE A PESQUISA
1. Titulo do Protocolo de Pesquisa: Desenvolvimento profissional de futuros professores de

Matematica na exploragdo de um caso multimidia desenvolvido na perspectiva do Ensino
Exploratorio

2. Pesquisadores:
Prof.2 Helen Dabiani Frioli Mota

Prof.2 Dra. Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino
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3. Avaliagdo do Risco da Pesquisa:
Sem Risco( ) Risco Minimo (X) Risco Médio ()

Risco Baixo( ) Risco Maior ()

1. Duragdo da Pesquisa: A obtencdo das informagdes contemplaréa possiveis 15 encontros de
trés horas de duracdo cada um.

I11 - REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO ENVOLVIDO OU
SEU REPRESENTANTE LEGAL SOBRE A PESQUISA, CONSIGNANDO:

1. Justificativa e objetivo

Préaticas como o Ensino Exploratério tém sido alvo de grande atengdo nas pesquisas da
Educacdo Matematica nos ultimos anos, pois elas possibilitam aos alunos construir seus
conhecimentos matematicos com significado e, simultaneamente, desenvolver capacidades
matematicas como a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacdo
matematica. Por se tratar de praticas complexas e muito exigentes, que colocam desafios
diversos ao professor, e por se distinguirem significativamente das praticas mais usuais de
ensino da Matematica, acreditamos ser importante que os professores tenham contato com os
aspectos teoricos e praticos dessa abordagem, pois o contato com teorias desarticuladas da
pratica profissional ndo tem garantido os conhecimentos profissionais necessarios aos futuros
professores de Matematica. O recurso multimidia elaborado no Gepefopem oferece ao
professor o contato com um conjunto de materiais articulados, que pode funcionar como meio
para subsidiar contextos de formacdo, tanto inicial quanto continuada, que combinem
observacao, analise, discussdo e reflexdo de cada momento da aula na perspectiva do ensino
exploratorio.A utilizagdo de recursos multimidia tem se apresentado na literatura como um
espaco fecundo para explorar os processos de aprendizagem e, por conseguinte, a constituicdo
da identidade de professores e futuros professores de Matematica. Assim, 0 objetivo do
presente estudo ¢ investigar a exploracdo do caso multimidia “Os Colares” na formacgao
inicial de professores de Matematica, especificamente descrever a trajetoria de futuros
professores na utilizagdo do caso multimidia “Os colares” e estudar aspectos considerados
significativos por futuros professores de Matemética que marcam as acles e o papel da
professora, no contexto do ensino exploratério, que protagoniza o caso multimidia

2. Procedimentos que serdo adotados durante a pesquisa

A utilizagao do caso multimidia “Os Colares” contemplard possiveis 15 encontros de
trés horas de duracdo cada um, que acontecerdo as quintas- feira das 19 horas e 15 minutos as
22 horas e 15 minutos, nas dependéncias da Universidade Estadual de Londrina. Buscaremos,
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em todos os momentos, criar um relacionamento de confianga com o0s participantes,
estabelecer uma comunicacdo agradavel de modo que eles se sintam a vontade e com o
minimo de constrangimentos, valorizar o significado que d&o as coisas e aos fatos, respeitar
seus valores culturais e aspectos emocionais e ndo somente o produto da investigagéo.

3. Desconfortos e riscos

No presente estudo todo, o esforgo sera feito para que ndo ocorram constrangimentos
por parte dos investigados.

4. Beneficios esperados

Esperamos que esta investigacdo possa fornecer subsidios para a:

. producdo de material bibliogréafico de educacdo matematica a ser utilizado em programas e
cursos de formacgdo em servico de professores de matematica dos ensinos fundamental,
medio e superior.

« utilizacdo do caso multimidia “Os colares” em contextos de formacao inicial de
professores de Matematica.

V — ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS DO
ENVOLVIDO NA PESQUISA

1. Exposi¢ao dos resultados e preservacgédo dos voluntarios

Os resultados a serem obtidos neste estudo serdo publicados, independentemente das
informacdes encontradas, contudo sem que haja a exposicédo dos participantes que prestaram
sua contribuicdo a situagdes constrangedoras, respeitando-se normas éticas. Apos 0 término
da pesquisa, os dados serdo destruidos.

2. Despesas decorrentes da participacdo no projeto de pesquisa

Os voluntarios estardo isentos de qualquer despesa ou ressarcimento decorrente da
participacao voluntaria neste projeto de pesquisa.

3. Liberdade de consentimento
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Os participantes estardo livres para negar a assinatura deste consentimento ou, ainda,
para parar de participar em qualquer momento, se desejarem, sem que isso lhe traga algum
prejuizo ao mesmo.

4. Questionamentos

Os participantes terdo acesso, a qualquer tempo, as informacGes sobre procedimentos
relacionados a esta pesquisa. No caso de outros esclarecimentos que se fizerem necessarios,
informacdes adicionais poderdo ser obtidas com os responsaveis pelo projeto.

VI -PARA CONTATO EM CASO DE
DUVIDAS

Prof.Helen Dabiani Frioli Mota
Rua Pascoal Barbieri, 436 — Sertandpolis, PR.
CEP: 86170-000

Telefone: (43) 3232-3575 ou (43) 96078092

Profa. Dra. Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino
Rua Caracas, 377 apto 2103

CEP 86061-060

Telefone: (43) 3351-4506 ou 9102-8776

Londrina/PR

Comité de Etica da UEL

Telefone: (43) 3371-2490
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VIl - CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apos convenientemente esclarecido pela pesquisadora e ter entendido o que me
foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo de Pesquisa.

Londrina, de de

Assinatura do participante/representante legal

Assinatura do pesquisador
Helen Dabiani Frioli Mota

Assinatura do pesquisador
Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino



APENDICE B: Estrutura e questes do caso multimidia “Os colares”

Quadro 1: Resumo da estrutura do caso multimidia “Os colares”
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» Introducdo do Caso Multimidia
e Contexto
» Aescola
» A professora
» Aturma
e Como usa 0 caso
e Autoria

» Antes da aula
e Atarefa
e Planejamento da aula
» Intencoes e finalidades
» Momentos da aula
e Proposicéo e apresentacdo da tarefa
¢ Desenvolvimento da tarefa
¢ Discussdo coletiva da tarefa
e Sistematizacdo
» Reflexdes

> Aaula
e Proposicdo e apresentacdo da tarefa
» Episddio 1
e Desenvolvimento da tarefa
» Episodio 2
Episodio 3
Episodio 4
Episodio 5
Episodio 6
» Producéo Escrita dos alunos
e Discusséo coletiva da tarefa
» Episodio 7
» Episddio 8
» Episodio 9
e Sistematizacdo
» Episddio 10

>
>
>
>

» Reflexdes apds a aula

e A tarefa e suas caracteristicas

e Aaula
Proposicao e apresentacdo da tarefa
Desenvolvimento da tarefa
Discusséo coletiva da tarefa
Sistematizagéo
Quadro de referéncias (Framework)

e Implicactes
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» Colocar em pratica

Fonte: A autora

Quadro 2: Elementos e questdes que compdem cada secdo e subse¢do do caso multimidia
“Os colares”

» Introducéo do Caso Multimidia
e Contexto
» Aescola
» A professora
» Aturma
e Como usa o caso
e Autoria

» Antes da aula
e Atarefa

Questdes:

1. Resolva a tarefa.

2. Que ideias matematicas foram mobilizadas ao resolver essa

tarefa?

3. Que estratégias e representacbes podem ser utilizadas pelos

alunos na resolucao dessa tarefa?

4. Que dificuldades os alunos poderdo manifestar ao resolver essa

tarefa?

5. Quais as potencialidades dessa tarefa para a aprendizagem

matemaética dos alunos?

6. Que dindmicas de aula poderiam ser utilizadas para o

desenvolvimento dessa tarefa?

e Planejamento da aula
» Intencdes e finalidades
Questdes:
1. Quais as caracteristicas da aula que foram referidas pela
professora?
2. Do ponto de vista da professora, quais as potencialidades da
tarefa para aprendizagem matematica dos alunos?
3. Tendo em conta as declaragdes da professora, como poderia
ser organizado o plano de aula?
» Momentos da aula
- Plano de aula
e Proposicao e apresentagdo da tarefa
Questdes:
1. Que aspectos a professora da atencdo para garantir a
compreensdo dessa tarefa?
2. Que elementos a professora leva em consideracdo para
organizagdo do trabalho dos alunos tende em conta os seus
objetivos e as caracteristicas da turma?
e Desenvolvimento da tarefa

Questdes:
1. Quais elementos a professora considera necessarios, no plano
de aula, para o desenvolvimento dessa tarefa?
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2. Selecione dois desses elementos que lhe parecam mais
importantes e justifique.
3. Comente as expectativas da professora quanto:
a) a0 monitoramento do trabalho
b) ao desempenho dos alunos.
e Discusséo coletiva da tarefa
Questdes:
1. Tendo em conta as declaracGes da professora e o plano de
aula:
a) Que cuidados a professora revela em relacdo a
conducéo dessa fase da aula?
b) Qual a sua importancia?
e Sistematizacao
Questao:
1. O que a professora considera relevante no processo de
sistematizacdo das aprendizagens dos alunos? Qual sua
importancia?
> Reflexdes
Questao:
1. Quais as semelhangas e diferencas entre 0 que vocé antecipou
em relacdo a essa aula na secdo "A tarefa” e o planejamento da

professora?
» Aaula
e Proposicdo e apresentacdo da tarefa
» Episodio 1
Questdes:

1. Identifique as ac¢Oes da professora nessa fase da aula
2. Qual a importancia dessas a¢Oes para o desenvolvimento
dessa aula?
3. O que voce faria de diferente? Por qué?
e Desenvolvimento da tarefa

» Episodio 2
Questdes:
1. Identifique as acOes da professora nessa fase da aula.
2. Que estratégia (s) é(s@o) utilizada(s) pelos alunos?
3. Que questionamento desenvolve a professora para auxiliar o
trabalho dos alunos? Comente.
4. ldentifique quais interagdes ocorrem nesse episédio e qual sua
importancia em uma aula de ensino de exploratorio.

» Episodio 3
Questdes:
1. Identifique as acOes da professora nessa fase da aula.
2. Que estratégia(s) é(sao) utilizada(s) pelos alunos?
3. Que questionamentos desenvolve a professora para auxiliar o
trabalho dos alunos? Comente.
4. Identifique quais interagdes ocorrem nesse episddio e qual sua
importancia em uma aula de ensino exploratorio.

» Episodio 4
Questoes:
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1. Identifique as ac¢Oes da professora nessa fase da aula.
2. Que estratégia(s) é (sdo) utilizada(s) pelos alunos?
3. Que questionamentos desenvolve a professora para auxiliar o
trabalho dos alunos? Comente.
4. Identifique quais interagdes ocorrem nesse episddio e qual sua
importancia numa aula de ensino exploratdrio.
5. Qual a importancia do professor nao responder diretamente as
perguntas dos alunos ou ndo validar de imediato suas
estratégias?

» Episddio 5
Questoes:
1. Identifique as acGes da professora nessa fase da aula.
2. Que estratégia(s) é(sao) utilizada(s) pelos alunos?
3. Que dificuldades as alunas manifestam nesse episddio? Como
a professora auxilia as alunas?

» Episddio 6
Questoes:
1. Que estratégia(s) é(sdo) utilizada(s) pelos alunos?
2. Que questionamentos desenvolve a professora para auxiliar 0s
alunos? Qual sua importancia?

» Producdo Escrita dos alunos
Questao:
1. Quais producdes vocé selecionaria para discussdo coletiva e
em que sequéncia elas seriam apresentadas? Justifique sua
resposta.

e Discussao coletiva da tarefa

» Episddio 7
Questoes:
1. Como a professora organiza essa fase da aula? E como isso
contribui para a aprendizagem dos alunos?
2. Que acdes desenvolve a professora para sustentar a dindmica
de apresentacdo dos alunos? Quais as suas intengdes?
3. Que desafios se colocam a professora nessa fase da aula?

» Episodio 8
Questdes:
1. Que acOes desenvolve a professora para promover o
estabelecimento de conexdes entre as diferentes estratégias dos
alunos?
2. Como a dindmica de discusséo nesse episddio colabora para a
aprendizagem dos alunos?
3. Que desafios se colocam a professora nessa fase da aula?

» Episodio 9
Questdes:
1. Que aspectos se destacam na dinamica dessa discussdo que
colaboram para a aprendizagem dos alunos?

2. Que critério a professora parece ter utilizado para escolha e
ordenacéo das resolugdes apresentadas? Justifique.
e Sistematizagdo
» Episodio 10
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Questoes:

1. Quais séo os aspectos que a professora da atencéo nessa fase
da aula? Com que intencdo?

2. De que modo este momento contribui para os objetivos
estabelecidos pela professora para essa aula?

3. Como se caracteriza a agdo da professora nessa fase da aula?

» Reflexdes apds a aula
e A tarefa e suas caracteristicas

e Aaula

Questdes:

1. Que aspectos se destacam da reflexdo da professora sobre a
tarefa escolhida? Porque vocé os considera importantes?

2. Tendo em conta as suas expectativas iniciais quanto a tarefa,
aponte que outras potencialidades vocé reconhece agora.

3. Quais sdo em sua opinido as caracteristicas mais importantes
de uma tarefa matematica para uma aula de ensino exploratério?
Explique.

Questao:

1. Tendo em conta suas expectativas iniciais quanto ao
desenvolvimento da aula, aponte os principais aspectos que
constituiram novidade para vocé. Que importancia voceé atribui?
Proposicgéo e apresentacao da tarefa

Questdes:

1. Que aspectos se destacam da reflexdo da professora sobre a
proposicao da tarefa a turma e como estes se relacionam com o
que vocé observou da aula?

2. Qual a importancia que vocé atribui a esta fase da aula?
Explique.

3. Quais as principais a¢des de um professor nesta fase de uma
aula de ensino exploratério?

Desenvolvimento da tarefa

Questdes:

1. Que aspectos se destacam da reflexdo da professora sobre o
desenvolvimento da tarefa e como estes se relacionam com o
gue vocé observou da aula?

2. Qual a importancia que vocé atribui a esta fase da aula?
Explique.

3. Quais as principais a¢des de um professor nesta fase de uma
aula de ensino exploratério?

Discusséo coletiva da tarefa

Questdes:

1. Que aspectos se destacam da reflexdo da professora sobre a
discussdo coletiva da tarefa e como estes se relacionam com o
gue voceé observou da aula?

2. Qual a importancia que vocé atribui a esta fase da aula?
Explique.

3. Quais as principais a¢des de um professor nesta fase de uma
aula de ensino exploratorio?

Sistematizacéo

Questdes:
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1. Que aspectos se destacam da reflexdo da professora sobre a
sistematizacdo da tarefa e como estes se relacionam com o que
vocé observou da aula?

2. Qual a importancia que vocé atribui a esta fase da aula?
Explique.

3. Quais as principais a¢des de um professor nesta fase de uma
aula de ensino exploratério?

4. Como se relacionam e se articulam as diferentes fases da aula
de ensino exploratério

Quadro de referéncias (Framework)

Questdes:

1. Relacione os momentos de uma aula de Ensino Exploratorio
com as seis agdes do professor apresentadas no framework.

2. Quais as semelhancas e diferencas entre o que vocé indicou
como as principais agdes do professor nos diferentes momentos
de uma aula de Ensino Exploratério em relacdo ao framework?

Questdes:

1. Considerando uma aula com estas caracteristicas, indique
aspectos que podem contribuir para a aprendizagem dos alunos.

2. Qual o papel do aluno em uma aula deste tipo? Que
elementos de uma aula com estas caracteristicas favorecem o
desempenho desse papel?

3. Que avaliagdo a professora faz a respeito do planejamento
desta aula? O que vocé pensa sobre iss0?

4. Quais os principais desafios que se colocam ao professor
nesse tipo de aula?

Fonte: A autora




