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BRAGA, Laudelina. Os conceitos de perimetro e area em um curso de Pedagogia e a
mobilizacéo de conhecimentos profissionais. 2019. XXX f. Tese (Doutorado em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2019.

RESUMO

Este estudo utiliza uma perspectiva qualitativa de investigacdo baseada no paradigma
interpretativo, sob a forma de pesquisa intervencao, em que a pesquisadora assume o papel de
formadora, situando-se no desenvolvimento de uma acdo de extensdo com estudantes de um
curso de Pedagogia. Investigacdes sobre a constituicdo de conceitos matematicos nos cursos
de formacdo inicial de futuros professores que ensinardo matematica (FPEM) ainda sdo
consideradas incipientes. Muitas questdes relacionadas com 0s processos de ensino e de
aprendizagem e, particularmente, com os conceitos de perimetro e area ndo sdo contempladas
nessas pesquisas. Nesse contexto investigativo, a presente pesquisa busca responder a
seguinte questdo: “Que elementos do contexto de formacao inicial de FPEM, assentes na
resolucdo de tarefas de perimetro e area e na analise de um caso multimidia de uma aula na
perspectiva do Ensino Exploratério, oferecem oportunidades de mobilizacdo de
conhecimentos profissionais? ”. Para tanto, a coleta de dados envolveu trés dimensdes: i)
andlise das perspectivas de investigagdes sobre a formacao inicial de professores que ensinam
matematica (PEM) em cursos de licenciatura em Pedagogia, compreendendo os conceitos de
perimetro e area, em pesquisas brasileiras no periodo de 2004 e 2016; ii) analise dos
conhecimentos profissionais mobilizados por FPEM na resolucdo e discussdo de tarefas
matematicas abrangendo 0s conceitos de perimetro e area e iii) estudo de aspectos da visdo
profissional das FPEM mobilizados durante a analise de acbes de uma professora no
desenvolvimento de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério, envolvendo o0s
conceitos de perimetro e area, por meio da analise do caso multimidia “Explorando perimetro
e area”. A segunda e terceira dimensdes foram desenvolvidas em uma agdo de formagdo
constituida e coordenada pela pesquisadora/formadora, Formacdo dos professores que
ensinam matematica nos anos iniciais: explorando caso multimidia. Os encontros dessa acdo
de formacdo foram audiogravados, transcritos e complementados pelas entrevistas, diarios de
bordo e producdes escritas das FPEM referentes as questdes do caso multimidia. Os
resultados evidenciam que a mobilizagdo desses conhecimentos profissionais foi viabilizada
pelas andlises e discussdes das FPEM, nesse contexto de formacdo, pela possibilidade de: i)
discutir a importancia da natureza das tarefas e de se estabelecer um plano de aula; ii) analisar
uma situacdo real de sala de aula; iii) analisar as acGes de uma professora em uma perspectiva
alternativa de ensino (perspectiva do Ensino Exploratério); iv) trabalhar em grupos e discutir
coletivamente; v) articular teoria e pratica. Assim, conclui-se que um contexto formativo
assente na discussao e resolucdo de tarefas e na andlise de um caso multimidia oferece
oportunidades para a mobilizacdo e na construcdo de conhecimentos profissionais,
mediadas por compreensdes, descobertas e atitudes reflexivas e inquiridoras das FPEM
sobre a constituicdo da sua futura pratica docente nos anos iniciais. Esse tipo de formagéo
permite novos olhares ao ensino da matematica nos anos iniciais, reflexdo sobre a préatica
profissional e a reelaboracéo de conhecimentos com vistas a potencializar as oportunidades de
aprendizagens nos cursos de Pedagogia.

Palavras-Chave: Conhecimentos profissionais. Formagéo inicial de professores que ensinam
matematica. Caso Multimidia. Conceitos de perimetro e area.



BRAGA, Laudelina. The concepts of perimeter and area in a Pedagogy course and the
mobilization of professional knowledge. 2019. XXX f. Thesis (Doctorate in Science
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ABSTRACT

This study uses a qualitative perspective of research based on the interpretative paradigm, in
the form of intervention research, in which the researcher assumes the role of trainer, situating
herself in the development of an extension action with students of a Pedagogy course. .
Investigations into the constitution of mathematical concepts in the initial training courses of
future teachers who will teach mathematics (FPEM) are still considered incipient. Many
issues related to teaching and learning processes and particularly the concepts of perimeter
and area are not addressed in these research. In this investigative context, the present research
seeks to answer the following question: “What elements of the context of initial formation of
FPEM based on the resolution of perimeter and area tasks and the analysis of a multimedia
case of a class from the perspective of Exploratory Teaching, offer opportunities of
mobilization and constitution of professional knowledge? " To this end, data collection
involved three dimensions: i) analysis of the perspectives of investigations on initial training
of teachers who teach mathematics (PEM), in undergraduate courses in Pedagogy, involving
the concepts of perimeter and area, in Brazilian research in the period from 2004 and 2016;
ii) analysis of the professional knowledge mobilized by FPEM in the resolution and
discussion of mathematical tasks involving the concepts of perimeter and area; and iii) study
of aspects of the professional vision of the FPEM mobilized during the analysis of a teacher's
actions in the development of a class. Exploratory Teaching perspective, involving the
concepts of perimeter and area, through the analysis of the multimedia case “Exploring
perimeter and area”. The second and third dimensions were developed in a training action
constituted and coordinated by the researcher / trainer, Training of teachers who teach
mathematics in the early years: exploring multimedia case. The meetings of this training
action were audio-recorded, transcribed and complemented by interviews, logbooks and
written productions of the FPEM referring to multimedia case issues. The results show that
the mobilization and constitution of this professional knowledge were made possible by the
analyzes and discussions of the FPEM in this context of formation by the possibility of: i)
discussing the importance of the nature of the tasks and establishing a teaching plan; ii)
analyze a real classroom situation; iii) analyze the actions of a teacher from alternative
teaching perspective (exploratory teaching perspective); iv) work in groups and discuss
collectively; v) articulate theory and practice. Thus, it is concluded that a formative context
based on the discussion and resolution of tasks and the analysis of a multimedia case offers
opportunities for the mobilization and construction of professional knowledge, mediated by
FPEM's understanding, reflective and inquiring attitudes about constitution future teaching
practice in the early years. This type of training allows new perspectives on the teaching of
mathematics in the early years, reflection on professional practice and the re-elaboration of
knowledge with a view to enhancing learning opportunities in Pedagogy courses.

Key-Words: Professional knowledge Initial training of teachers who teach mathematics.
Multimedia case. Perimeter and area concepts.
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ARTIGO 1

INTRODUCAO

Uma coisa é estudar quem vocé esta ensinando, a outra coisa € estudar o
conhecimento que vocé esta ensinando. Se vocé puder combinar bem as duas coisas,
terd sucesso... Acredite em mim, parece ser simples quando falo sobre isso, mas
quando vocé realmente o faz, € muito complicado, sutil e leva muito tempo. E facil
ser um professor do Ensino Fundamental, mas é dificil ser um bom professor do
Ensino Fundamental (MA, 1999).

A epigrafe foi extraida do livro Knowing and teaching elementary mathematics:
teachers understanding of fundamental mathematics in China and the United States (MA,
1999), em que a pesquisadora instiga os futuros professores que ensinardo matematica
(FPEM) & compreensdo dos conceitos matematicos. Todavia, ndo basta ao professor saber
apenas trabalhar os contetdos matematicos (MA, 1999), os conhecimentos profissionais
relacionados com 0s processos de ensino e de aprendizagem da matematica sdao fundamentais
para desenvolver praticas efetivas.

A compreensdo dos conceitos matematicos vai além da mera aplicacdo de formulas
ou da organizacdo dos dados e/ou informacdes de uma tarefa; entdo, (i) que conhecimentos
profissionais sdo necessarios aos FPEM para desenvolver um ambiente de aprendizagem
matematica nos anos iniciais? (ii) Quais conhecimentos os FPEM precisam saber para
desenvolver tarefas nas aulas para que 0s alunos aprendam matematica?

Tais questdes, ao nortear o estudo investigativo desta tese sobre a formacéo inicial
dos FPEM, consideram a natureza multidimensional da profissdo docente e refletem as
experiéncias formativas e a mobilizacdo dos conhecimentos profissionais dos sujeitos
participantes envolvidos na investigacdo. Assim, acreditamos que o planejamento e a vivéncia
de acOes formativas podem influenciar e possibilitar condigdes de um contexto de formagéo
mediado pela reflexdo e pela analise das préaticas letivas em que os FPEM mobilizam crengas,
conhecimentos e experiéncias vivenciadas ao longo da trajetdria escolar e, consequentemente,
proporcionam mudangas.

Os conhecimentos profissionais advindos das acdes formativas, além de levar em
consideracdo o papel do professor nos processos de ensino e de aprendizagem, reconhecem as
influéncias e as implicagdes decorrentes de sua préatica e, em especifico, 0 uso de tarefas como

eixo mobilizador de situacdes de aprendizagens. Assim, 0s conhecimentos profissionais sdo
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fundamentais para problematizar essa pratica e a atuacdo do FPEM, como evidencia a epigrafe,
inspirando as reflexdes da presente pesquisa e do processo de formagéo dos sujeitos envolvidos.

Pesquisadores como Ball, Thames e Phelps (2008) vém discutindo os conhecimentos
profissionais necessarios para o exercicio da pratica docente, ora limitando-se ao campo
pedagdgico do conteldo, ora apontando a necessidade do que realmente o professor precisa
conhecer acerca do assunto que deve ensinar, do conhecimento especifico e do ensino desse
conhecimento. Essas pesquisas, ao se preocuparem com o ensino da matematica, investigam o
que se exige do professor e quais as condi¢Ges necessarias para essa pratica, desenvolvendo
uma abordagem empirica para entender o conhecimento do conteudo para a docéncia. Tais
discussbes traduzem uma maneira de investigar a natureza, o papel e a importancia dos
diferentes tipos de conhecimentos profissionais para a educagdo matematica (BALL,;
THAMES; PHELPS, 2008).

Ao analisar as demandas da matemaética dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
buscamos identificar os conhecimentos profissionais exigidos pelas praticas letivas
relacionadas a aprendizagem matematica. Para dirimir um entendimento estritamente
reducionista e utilitario do conhecimento matematico, propomos, de acordo com Ball, Thames
e Phelps (2008, p. 14), uma concep¢do abundante de “necessidade”, que permita a
perspectiva, os habitos mentais e a apreciacdo do conteddo que importam para o0 ensino
efetivo da disciplina.

Com o proposito de investigar e propor formas alternativas de formacdo de
professores, nos ultimos dez anos o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formacdo de
Professores que Ensinam Matematica (Gepefopem?!) tem investido esforgos para elaborar e
investigar a utilizacdo de casos multimidia na formagcao inicial e continuada de professores
(CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2014; FERREIRA; OLIVEIRA; CYRINO, 2014;
OLIVEIRA; CARVALHO, 2014; CYRINO, 2016; RODRIGUES; CYRINO, 2017;
RODRIGUES; PIRES; CYRINO, 2018) e no uso das tarefas como forma de orientar os
processos de ensino e de aprendizagem da matematica a partir dos estudos de Cyrino e Jesus
(2014), Jesus; Cyrino e Oliveira (2018) Doyle (1983) e Stein et al. (2008).

Assumimos, para a presente investigacdo, tarefa como “um segmento da atividade da

sala de aula dedicado ao desenvolvimento de uma ideia matematica particular” (STEIN;

1 Esse grupo tem como proposta estudar e investigar os fundamentos e os processos de constituicdo dos
conhecimentos/saberes docentes na formacdo inicial (curso de licenciatura em Matematica e Pedagogia), bem
como na formag&o em servigo de professores em matematica. E coordenado pela prof. Dra. Marcia Cristina de
Costa Trindade Cyrino. http://www.uel.br/grupo-estudo/gepefopem/apresentacao.html
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SMITH, 2009, p. 269.), que, de acordo com Doyle (1983), € a base para a aprendizagem dos
alunos. A discusséo e a resolugdo de tarefas podem se configurar como uma experiéncia
formativa importante para o desenvolvimento do conhecimento profissional de FPEM nos
anos iniciais.

Dessa forma, esta investigagdo tem como objeto de discussdo 0s conhecimentos
profissionais dos FPEM nos anos iniciais e um campo particular de conhecimento
relacionado a sua pratica profissional: o estudo dos conceitos de perimetro e de area. Para tal,
desenvolvemos no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goiads (UEG), Unidade de
Uruagu, uma acéo de extensdo, com a participagdo de 12 licenciandas?, que se organizaram de
forma colaborativa para discutir e realizar 12 tarefas (Anexo A), envolvendo a constituicdo de
conceitos de perimetro e 4rea e o caso multimidia® Explorando Perimetro e Area. Nesse
contexto formativo, investigamos 0s conhecimentos profissionais mobilizados pelas FPEM
acerca do estudo de perimetro e area nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nas secOes que seguem, apresentamos o estudo do perimetro e da area como campo
da investigacdo, o caso multimidia Explorando perimetro e area na formacdo dos FPEM,
utilizado como conducdo da problemaética de investigacdo e da formacdo inicial dos FPEM
nos anos iniciais, desenvolvida no curso de Pedagogia. Também abordamos as questdes da
pesquisa, mostramos 0s encaminhamentos metodoldgicos, esclarecemos nossa 0p¢do
metodoldgica, descrevemos quem sd0 0s participantes da pesquisa e, na sequéncia,

enunciamos a forma como o trabalho esta organizado.

PERIMETRO E AREA COMO CAMPO DE INVESTIGACAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao contemplar o estudo de Grandezas
e Medidas, preconiza que o aluno, ao final dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tenha
desenvolvido competéncias necessarias para resolver problemas do cotidiano, tais como:

medir comprimentos, areas, volumes, capacidades, massas, temperaturas, entre outras

ZParticiparam da acdo de extenséo as licenciandas que concluiram a disciplina de formagéo pedagdgica do ensino
de matemaética, Conteldos e Processos de Ensino de Matematica, ofertada no 5. ° semestre, ou que estavam
cursando a referida disciplina.

3Esse Caso Multimidia é um dos quatro casos que compdem o Recurso Multimidia destinado a formagéo de
PEM. Esse recurso retrata aulas desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratério realizadas em diferentes
niveis de ensino (Fundamental e Médio) da rede publica de ensino do Parana. Esses casos podem ser acessados
eletronicamente em uma plataforma online por meio de login e senha. Os quatro casos que compdem o recurso
multimidia sdo: Os Colares, Plano de Telefonia, Brigadeiros e Explorando perimetro e area. Disponivel em:
http//www.rmfp.uel.br
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grandezas. Para isso, aconselha ndo utilizar formulas nos anos iniciais, mas chama a atencao
para o fato de que o aluno, ao concluir o 5.° ano, deve estar apto para realizar medi¢oes;
compreender o significado de medir, comparar; saber utilizar unidades de medidas, incluindo
as unidades padronizadas mais usuais (BRASIL, 2017b).

Investigagdes no &mbito nacional sobre a constituicdo dos conceitos de perimetro e
de éarea nos cursos de formacdo inicial dos FPEM ainda s&o incipientes (FACCO, 2003 e
SANTOS, 2014). Para Facco (2003), persiste um namero reduzido de pesquisas brasileiras
que se dedicam a discutir formacdo matematica relacionada aos estudos desses conceitos nos
cursos de Pedagogia. Isso quer dizer que muitas questdes relacionadas com os processos de
ensino e de aprendizagem e até mesmo com a formacdo matematica desses professores néo
sdo contempladas (FACCO, 2003).

A partir dessa constatacdo, o Gepefopem tem investigado a formacao matematica dos
FPEM nos cursos de Pedagogia e refletido nela, (JESUS, 2011; NAGY, 2013; NAGY;
CYRINO, 2014; NAGY; JESUS, 2018), inclusive sobre a elaboracdo dos conceitos de
perimetro e area nos cursos de formacdo inicial dos FPEM nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Varios estudos desenvolvidos no @mbito nacional e internacional contribuiram para a
discussao e o esclarecimento de questdes relevantes nos processos ensino e aprendizagem dos
conceitos de perimetro e area. Alguns investigaram os conhecimentos dos alunos em relagdo a
esse conteudo, entre eles podemos citar Baturo e Nason (1996); Barrett e Clements (2003);
Huang e Witz (2013); Machaba (2016), Teles e Bellemain (2008) e Tirosh e Stavy (1999).
Outros estudos investigaram professores de matematica dos anos iniciais e FPEM, como, por
exemplo, Baltar (1997) e Reinke (1997), dentre outros. Alguns trabalhos se desenvolveram a
partir da elaboracdo e do desenvolvimento de sequéncias didaticas (BALTAR, 1997) ou da
analise de livros didaticos, como o de Barros (2006) e Ferreira (2010).

Como a aprendizagem dos conceitos de perimetro e area nos anos iniciais €
considerada de natureza conceitual complexa, pois representa sérios problemas nos contextos
de ensino e de aprendizagem, ela vem mobilizando estudos e discussdes (Quadro 1), entre
outros, a respeito das dificuldades apresentadas tanto pelos alunos quanto pelos professores
e, principalmente, perscrutando 0s conhecimentos profissionais dessa tematica
(BALTAR,1997; BARRETT; CLEMENTS, 2003; BARRETT; CLEMENTS, 2010;
BATURO; NASON, 1996; HUANG; WITZ, 2013; MACHABA,2016; REINKE, 1997;
TELES; BELLEMAIN, 2008; TIROSH; STAVY, 1999).



Quadro 1 - Estudos sobre perimetro e area no contexto de ensino e de aprendizagem

Estudos

Objetivos/contexto
investigativo

Principais conclusdes e recomendacdes relacionadas
ao tema

Baturo e
Nason
(1996)

Conhecer como os FPEM
tiveram conhecimentos
basicos sobre os conceitos
matematicos ligados a area e
aos processos que eles
usariam para ensinar tais
conceitos.

Constataram que 0s conhecimentos sobre o tema area e
perimetro sdo insuficientes tanto dos FPEM como dos
experientes, também reforcam a necessidade de
aprofundar as discussdes sobre o conceito de medida,
fortemente ligado a ideia de area e de perimetro, € 0
papel das formulas na aprendizagem do conceito de area.
Nesse sentido, consideraram a relevancia da investigagéo
e das teorias que tratam da formacdo de professores e,
sobretudo, dos conhecimentos necessarios ao ensino
(BATURO; NASON, 1996)

Baltar
(1997)

Tracar um inventario dos
problemas de aprendizagem
do conceito de area e de
perimetro a partir do estudo
de programas, avaliacBes
nacionais e pesquisas
anteriores sobre o tema.
Analisar e compreender as
fontes de erros cometidos
por alunos no célculo de
perimetro e area.

Os futuros professores apresentam lacunas significativas
no conhecimento do conceito de area e perimetro devido
ao conhecimento insuficiente. Em tarefas de comparacéo
de &reas e perimetros, outro tipo de erro relativo a area e
a perimetro € o que diz respeito aos meios de célculo. Os
resultados das avaliages mostraram que os alunos
“fazem” fdrmulas mais ou menos bem fundamentadas no
calculo de perimetros em relacdo ao calculo de éareas
(BALTAR, 1997)

Reinke
(1997)

Conhecer os saberes dos
FPEM relacionados com
perimetro e area.

Muitos  desses  futuros  professores  calculam
incorretamente o perimetro da figura pelo mesmo
método que utiliza para encontrar a area. Exame de
estratégias incorretas utilizadas pelos FPEM fornece
uma oportunidade para investigar as insuficiéncias na
matematica com o proposito de pensar os cursos de
formacéo (REINKE, 1997).

Tirosh e

Stavy
(1999)

Descrever e discutir as
regras comuns e intuitivas,
manifestadas quando dois
sistemas sdo iguais em
relagilo a uma certa
quantidade A, mas diferem
em outra quantidade B.

Muitos estudantes e adultos aderem a visdo de que
figuras planas com o mesmo perimetro devem ter a
mesma area. Sugeriram que 0 ensino comece com uma
situacdo em que a regra “Mesma A - mesma B” seja
aplicavel. Além disso, recomendaram que os alunos
fossem encorajados a criticar e testar suas proprias
respostas, baseando-se em conhecimento formal
(TIROSH; STAVY, 1999).

Barrett e
Clements
(2003)

Descrever como as criangas
constroem  conhecimentos
cada vez mais abstratos da
medicao, enfatizando
maneiras de  relacionar
espaco e numero.

A compreenséo e o conhecimento das criangas sobre o
comprimento, na  maioria das  vezes, sdo
subdesenvolvidos e ineficazes. Em parte, isso resulta de
abordagens instrucionais estabelecidas para as medidas
de comprimento (BARRETT; CLEMENTS, 2003).

Telese
Bellemain
(2008)

Investigar imbricacfes entre
0S campos conceituais das
grandezas geomeétricas e
suas medidas, da geometria,
da algebra, funcional e
numérico, na matematica
escolar, por meio da analise
de situacfes envolvendo as
férmulas de éarea de figuras
geométricas planas.

Os erros apresentados pelos alunos no calculo de areas
se devem a extensdo indevida da férmula da area do
retangulo. Tanto na comparacdo de areas como na de
perimetros, observaram-se indicios de concepces
numéricas e geométricas. Alguns dos erros séo
associados a dificuldade dos alunos em distinguir area e
perimetro de varios pontos de vista (TELES;
BELLEMAIN, 2008).
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Huang e Investigar a compreensdo | Os alunos que tém uma boa compreensdo do conceito de
Witz (2013) | dos alunos do 5.° ano sobre a | area e da formula de area (usando a propriedade de
medicdo de area, incluindo o | multiplicagdo) exibem competéncia na identificacdo de
conceito de area e a formula | formas geométricas, usando foérmulas para areas
de area de um retangulo, | determinantes e erros de autocorrecdo. Por outro lado, 0s
bem como 0 seu | alunos que ndo conseguem interpretar a propriedade de
conhecimento  estratégico | multiplicacdo  subjacente a formula da érea,
para resolver problemas de | independentemente de suas concepcBes de area,
medicdo de area. apresentam erros comuns na identificacdo de formas
geométricas e nas diferencas entre area e perimetro
(HUANG; WITZ, 2013).
Machaba | Discutir a compreensdo dos | Os alunos ndo tém uma compreensdo conceitual da area
(2016) alunos e suas descrigdes dos | e ndo sabem o que € um perimetro. Os alunos também
conceitos de area e | tém ideias erradas sobre area e perimetro. Parece que o
perimetro na resolu¢do dos | conhecimento prévio inadequado desses conceitos é a
problemas envolvendo os | causa desses equivocos (MACHABA, 2016).
dois conceitos, equivocos
entre eles e as causas desses
conceitos errdneos revelados
por alunos.
Figueiredo e | Investigar duas categorias do | “A analise das informagdes obtidas indicou lacunas,
Silva (2019) | conhecimento  profissional | tanto no conhecimento comum como no especializado a
docente — o conhecimento | respeito de &rea e do perimetro. Além disso, observou-se
do conteGdo comum e o | a necessidade no decorrer das aulas da disciplina
especializado — de um grupo | introduzir a temética a partir da ideia de medida e
de futuros professores sobre | promover reflexfes acerca de resultados de pesquisa e
0 conceito de area de figuras | sobre diferentes estratégias e metodologias de relativas
planas. ao ensino de calculo de &rea de figuras planas. [...]
discussdo sobre as diferentes estratégias de seu calculo
tanto em cursos de formacéo inicial como de formacéo
continuada” (FIGUEIREDO; SILVA, 2019, p. 1).
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Fonte: Elaborado pelas autoras

Muitos FPEM tém um repertdrio limitado de conhecimentos sobre o estudo desses
conceitos, e essas dificuldades ndo sdo trabalhadas adequadamente nos cursos de formacéo
inicial (BALTAR, 1997; BATURO; NASON, 1996; BELLEMAIN, 2003; FIGUEIREDO;
SILVA, 2019; HUANG e WITZ, 2013). Por exemplo, erros comumente relatados incluem
confusdo entre perimetro e area e a aplicacdo errdnea de formulas para o célculo de areas
(DICKSON, 1989). Machaba (2016) sugere que talvez seja porque a area e 0 perimetro
envolvem medidas, ou porgue os alunos e os futuros professores aprendem, praticamente ao
mesmo tempo, formulas para ambos os conceitos e, por isso, eles tendem a confundir as
formulas.

Tierney et al. (1990) observam, em FPEM, lacunas significativas associadas ao
conhecimento do conceito de area e, em particular, & relacdo entre area e perimetro. 1sso
reforga a ideia da resisténcia das dificuldades a esse respeito e indica ainda uma tendéncia
para justificar essas dificuldades: o conhecimento insuficiente dos professores que irdo atuar

NOS anos iniciais.
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De acordo com os estudos de Reinke (1997), ao analisar as estratégias de solucdo
utilizadas pelos futuros professores em formacéo, ele percebeu que eram tdo ingénuas quanto
as dos alunos do nono ano, por isso chama atencdo para os programas de formacao, que
podem ser a causa das dificuldades enfrentadas pelos futuros professores. Pontua, ainda, que
h& poucas pesquisas que investigam como esses futuros professores se aproximam ou
aprendem perimetro e &rea, como compreendem a natureza desses conteidos e como
exploram e diagnosticam o uso das estratégias. A constatacdo do uso de estratégias incorretas
feitas pelos FPEM abre um espaco para investigar as insuficiéncias matematicas e, a0 mesmo
tempo, propor sugestdes aos cursos de formagéo de professores.

Figueiredo e Silva (2019) desenvolveram um estudo com 25 FPEM sobre as
percepcOes e 0s conhecimentos deles em relacdo aos contetdos perimetro e area. A analise
das informacdes obtidas apontou lacunas, conhecimento insatisfatorio, tanto no conhecimento
comum como no especializado a respeito desses conteddos, principalmente no céalculo de
areas. Além disso, “observou-se a necessidade no decorrer das aulas da disciplina de
introduzir a tematica a partir da ideia de medida e promover reflex6es acerca de resultados de
pesquisa e sobre diferentes estratégias e metodologias relativas ao ensino de calculo de area
de figuras planas” (FIGUEIREDO; SILVA, 2019, p.1). Os autores ainda afirmam que 0s
FPEM ndo estavam preparados para ensinar esses conteldos.

Mediante essas insatisfatorias vivéncias que incidem na urgéncia de espacos
formativos oferecidos aos FPEM, consideramos essa demanda no trabalho com perimetro e
area para impulsionar os conhecimentos profissionais necessarios. Discutir com os FPEM
como eles percebem esses dois conceitos torna-se preponderante, pois €, a partir do préprio
conhecimento matematico, que terdo condi¢des de propor tarefas que permitirdo aos alunos a
compreensdo e a utilizacdo desses conceitos em diferentes contextos.

Nesse sentido, € de suma importancia, em um contexto formativo, mobilizar os
conhecimentos profissionais para que os FPEM percebam como se ddo a aprendizagem e as
dificuldades conceituais relacionadas com perimetro e area nos anos iniciais, pois, “se os
professores ndo percebem as dificuldades que os alunos apresentam na aprendizagem desses
conteldos, terdo pouca chance de intervir para sua superagdo” (BELLEMAIN, 2003, p. 17).
Cumpre, ainda, considerar como 0s alunos estdo pensando e organizando as ideias e 0s
entendimentos dos conceitos que estdo sendo trabalhados, como eles interagem uns com 0s
outros, refletem e discutem possibilidades de resolu¢cdo (MACHABA, 2016).

Para viabilizar essas discussGes no contexto formativo, utilizamos o caso multimidia

Explorando perimetro e area. De acordo com os estudos de Rodrigues et al. (2014), no
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Brasil, investigacdes sobre o uso da midia videos como uma metodologia para a analise de
acOes em sala de aula, num contexto de formacdo de professores, ainda sdo precérias. Assim
sendo, desde 2013, o Gepefopem esta envolvido nos estudos e nas pesquisas para a
construcdo de um recurso multimidia, disponivel em uma plataforma online mediante acesso

com login e senha, constituido por casos multimidia.

CASO MULTIMIDIA EXPLORANDO PERIMETRO E AREA NA FORMAGAO INICIAL DE

PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

A anédlise das praticas letivas de outros professores pode incentivar os FPEM a
desenvolverem novas formas de refletir sobre os diversos aspectos que envolvem o seu
préprio trabalho em sala de aula, tais como: 0s conceitos matematicos, a aprendizagem dos
alunos e o papel do professor em meio aos diversos interesses que envolvem o contexto de
sua acao profissional (SOWDER, 2007), e, dessa forma, refletir em aspectos especificos do
ensino e da aprendizagem, a saber, conceitos matematicos, estratégias de ensino utilizadas,
decisbes tomadas pelo professor e participacdes dos alunos. De acordo Sztajn, Campbell e
Yoon (2011), esses aspectos de ensino sdo imprescindiveis para a discussdo das praticas
profissionais dos FPEM.

A utilizacdo de videos em contextos formativos possibilita ao professor o acesso a
observacao e a analise de diferentes préaticas letivas apresentadas para confrontar com a sua
prépria pratica, contribuindo para o desenvolvimento profissional dos professores e dos
futuros professores. Isso é especialmente “relevante no caso de praticas de ensino pouco
comuns, como € a de ensino exploratério da matematica” (CANAVARRO, 2011, p.2).

O recurso multimidia, em especial, a midia video, quando utilizado no contexto
formativo de professores apresenta contribuicdes significativas. Ao possibilitar a visualizacdo
do ambiente da sala de aula, o futuro professor e/ou professor em formacao vivencia praticas
formativas a partir de situacfes reais de ensino e aprendizagem (CANAVARRO, 2011;
CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012; CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES,
2014; OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013; SOWDER, 2007; STEIN et al., 2008;
SZTAJN; CAMPBELL; YOON, 2011; VAN ES; SHERIN, 2008). Por conseguinte, a midia
video “permite proporcionar uma representagdo real de um objeto multifacetado e complexo,
ampliando a oportunidade de o conhecer ¢ de o estudar” (CANAVARRO; OLIVEIRA,

MENEZES, 2014, p. 431). Por isso, podem ser usadas em contextos que ajudam o professor a
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refletir sobre o contexto da sala de aula, viabilizando a mobilizacdo dos conhecimentos
profissionais para a futura préatica profissional dos FPEM.

Os casos multimidia podem contribuir para a formacdo do FPEM, auxiliando-o a
compreender a complexidade das acBes envolvidas no planejamento, na implementacéo de
uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio; a identificar a diversidade de papéis que 0s
professores e os alunos assumem durante uma aula nesse enfoque e a desenvolver
investigacbes em diferentes contextos formativos (CYRINO, 2016). Portanto, quando
utilizados na formacdo dos FPEM, tém muito a contribuir para a discussdo e o
desenvolvimento dos conhecimentos profissionais.

Atualmente esse recurso multimidia é formado por quatro casos, desenvolvidos pelo
Gepefopem, que abordam diferentes contedos matematicos e anos escolares (Figura 1), sdo
eles: Os colares, Plano de Telefonia, Brigadeiros e o Explorando Perimetro e Area. O caso
multimidia “Os Colares” apresenta uma aula com os alunos do 6.° ano do Ensino
Fundamental e tem como finalidade o trabalho dos conteldos relacionados ao pensamento
algébrico; o caso “Plano de telefonia” retrata uma aula no 1.° ano do Ensino Meédio, na qual os
alunos, utilizando o software GeoGebra, estudam o conceito de fungdo afim; o caso
“Brigadeiros” mostra uma aula com os alunos do 9.° ano do Ensino Fundamental, na qual é
trabalhada a média aritmética como contetido. Ja o caso multimidia “Explorando perimetro e
area” foi construido a partir de duas aulas em uma sala do 5.° ano do Ensino Fundamental
(JESUS, 2017), envolvendo o estudo dos conceitos de perimetro e area — objeto de estudo

desta tese.

Figura 1 - Casos multimidia desenvolvidos pelo Gepefopem

Casos multimidia

Os casos multimidia tém como foco aulas desenvolvidas com base em uma tarefa matematica e sdo constituidos por recortes de
videos de diferentes etapas das aulas, produgdes escritas dos alunos e comentinios do préoprio professor a respeito dessas
aulas

Na construgdo dos casos multimidia adotou-se um modelo de quatro etapas para a apresentacio de diferentes aspectos da aula,
nomeadamente: 1) Antes da aula. 2) A Aula. 3) Reflex3o apds a aula e 4) Colocar em pratica.

Listam-se, a seguir, os casos multimidia disponiveis.

O acesso a cada um deles esta condicionado ao login pelo usuario.

APOIO: Conselho Nacional de Apoio Cientifico e Tecnolégico (CNPg) e Fundagio Araucaria.

Caso Multimidia 1: "Os Colares”
Caso Multimidia 2: "Plano de Telefonia”
Caso Multimidia 3: "Brigadeiros”

Caso Multimidia 4: Explorando perimetro e area

Fonte: Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br. Acesso mediante login e senha.
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Esses casos multimidia sdo constituidos das seguintes secbes (Figura 2): (i)
Introducdo do caso multimidia; (ii) Antes da aula; (iii) A aula; (iv) Reflex@o apds a aula e (v)
Colocar em prética. Dessa forma, os casos multimidia sdo apresentados e organizados em uma
plataforma online em cinco se¢des, exceto o caso “Plano de telefonia”, que € organizado em

seis sec¢des, sendo o software GeoGebra a Gltima.

Figura 2 - Caso multimidia Explorando perimetro e area, apresentado em cinco se¢oes.

e e
e o A

LEITURAS MATERIAIS CONTACTOS LOGOUT

Caso Multimidia 4: Explorando perimetro e area

Antes da auls | A sula Raflexko upds & aula

Colocar em pritica

Infroduclo do caso multirmicia

aula 2 X

Fonte: Caso multimidia Explorando perimetro e area. Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br

Essas secOes apresentam informacdes relacionadas ao contexto, em que foi
desenvolvido o caso multimidia, os materiais referentes a aula, os trechos de videos e de
entrevistas e as sugestbes de atividades praticas para os participantes da pesquisa, como

mostra 0 Quadro 2.

Quadro 2 — Segdes principais dos casos multimidia

Introducgéo do caso Antes da aula Aaula Reflexdo apos a Colocar em pratica
multimidia aula

Constituido por | Apresenta a tarefa, | Aparecem 0s | Apresenta os | O participante do

informagdes 0 plano de aula do | trechos dos videos | trechos da | contexto formativo

relacionadas a | professor, 0s | com as acgdes da | entrevista do | é convidado para o

escola e a sala em | trechos da | aula, as questdes | professor gravada | planejamento e a

que a aula foi | entrevista gravada | problematizadoras apés a aula, as | implementagdo de

desenvolvida, do | com o professor | relacionadas  aos | questBes uma aula na

professor antes da aula e | episddios, as | problematizadoras e | perspectiva do

protagonista do | questdes producBes escritas | o framework. Ensino

caso e das | problematizadoras. | dos alunos e o Exploratério.

sugestbes sobre a quadro-sintese.

utilizacdo do caso

em contextos

formativos.

Fonte: Elaborado pelas autoras (Adaptado de JESUS, 2017)
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A aula do caso multimidia Explorando perimetro e &rea apresentado nesta
investigacdo é organizada em quatro fases do ensino exploratorio (Figura 3), a saber:
proposicdo e apresentacdo da tarefa; desenvolvimento da tarefa; discusséo coletiva da tarefa e
sistematizacdo das aprendizagens (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012). Durante
(i) a proposicdo, o professor apresenta aos alunos a tarefa e os recursos disponiveis para a
realizacdo dela, procurando se assegurar de que todos tenham compreendido as
instrucdes. Isso € seguido pelo (ii) Desenvolvimento, quando o professor solicita aos alunos
que resolvam a tarefa de forma que faca sentido para eles, em pares ou pequenos grupos. Para
isso, o professor orienta os alunos, monitora o trabalho dos grupos, questionando-os. (iii) Na
discusséo coletiva da tarefa, o aluno explica sua resolucéo aos demais colegas, e o professor
vai tentando conectar as ideias, conceitos matematicos. Na fase (iv) da sistematizacdo das
aprendizagens, novos conceitos podem ser elaborados ou surgirem procedimentos na
discussdo da tarefa; revisdo e aperfeicoamento dos conceitos e procedimentos ja conhecidos e
aplicados; estabelecimento de relacbes com aprendizagens das aulas anteriores e elementos
importantes dos processos matematicos, como a representacao, a resolucdo de problemas, o
raciocinio matematico e a comunica¢do matematica, serdo reforcados (CANAVARRO, 2011,
STEIN et al., 2008).

Figura 3 — Apresentacéo da aula no Caso multimidia Explorando perimetro e area em quatro fases

Caso Multimidia 4: Explorando perimetro e drea

[ Introdugho do caso multmicia || Antes da auls [ A Refiaxioapos s || Colocar em priica
e Episédio 1
sula2 p
Episoddio 1 AULA 2
Proposicho ¢ apresentagdo
da tarefa
Episddio 1
Desenvolvimento da tareta
o)
Discussdo CO‘I\.I‘H da
tarefa
Sistematizagho

Fonte: Caso multimidia Explorando perimetro e area. Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br

As aulas, constituidas por esses casos que exploram diferentes conhecimentos
matematicos, foram planejadas e implementadas em escolas da rede estadual de ensino do

Parana. Tais aulas, que abordam os seguintes conteddos: numeros, algebra, geometria,
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tratamento da informacéo e funcdes, fundamentam-se nos principios da perspectiva do Ensino
Exploratorio, uma pratica de ensino inovadora e dindmica, cuja realizacdo ainda é considerada
desafiante para os professores (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012; OLIVEIRA,;
MENEZES; CANAVARRO, 2013). No desenvolvimento dessa pratica, a atuacdo do
professor € decisiva desde a escolha criteriosa das tarefas até o planejamento da aula, que
envolvem a exploracdo do contetdo com vista ao cumprimento do seu propdsito matematico
(CANAVARRO, 2011).

FORMAGCAO INICIAL DOS FPEM NOS ANOS INICIAIS: CURSO DE PEDAGOGIA

Vaérios fatores contribuiram para a escolha do curso de Pedagogia como campo de
pesquisa. Um deles foi o fato de os conceitos de perimetro e de &rea serem trabalhados,
inicialmente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, ainda, se configurarem como
dificuldades para os FPEM. Outro fator diz respeito as pesquisas realizadas no campo
Ndmeros e Medidas, que, de acordo com Nacarato et al (2011), em sua maioria, estdo
relacionadas aos aspectos didaticos, com énfase no ensino e na aprendizagem nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Observamos, do mesmo modo, que, nesse campo, ainda séo
incipientes as pesquisas direcionadas a formacédo dos professores, sobretudo aos profissionais
que trabalham com os anos iniciais, cuja formacdo tem se revelado insatisfatoria
(NACARATO et al. 2011).

Por isso, justifica-se a discussdo sobre formacdo do FPEM e sobre o curriculo, ja que
esse profissional ensinard a matematica nessa etapa da Educacdo Basica. Assim, para a
proposicdo da acdo de extensdo como contexto formativo, consideramos necessario discutir, a
seguir, o curso de Pedagogia e situd-lo na UEG, mais especificamente, o curriculo da
formacdo matematica voltado para o estudo dos conceitos de perimetro e area.

De acordo com a Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo — CNE CP n.° 1 de
15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006), os cursos de Pedagogia sdo responsaveis pela formagéo
dos profissionais da educacdo que irdo atuar no magistério na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacao Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Nos ultimos anos, o curriculo do curso de Pedagogia vem passando por uma série de
mudangas, entre elas, as estabelecidas pela Resolugdo CNE/CP 01/2006 que

institucionalizaram as novas Diretrizes Curriculares de Pedagogia no sentido de formar
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professores dos anos iniciais da Educacdo Basica, reorganizando essa formacdo a partir da
articulacdo dos conhecimentos tedricos e a pratica. Assim, no Artigo 5.° dessa resolucéo,
consta que o egresso do curso de Pedagogia, aquele que ensinard nos anos iniciais, devera
estar apto a: “VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, [...] de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, p.2). E ainda o
Artigo 6.° anuncia que o curso devera ter um ntcleo de estudos basicos que articulara: “i)
decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por criancas, além do
trabalho didatico com conteddos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizacéo, relativos a
Lingua Portuguesa, Matematica [...]” (CNE/CP, 20006, p. 3).

Essas diretrizes indicam, como principios formativos gerais, uma formacéo inicial
teorica e consistente e 0 dominio dos conteudos de varias areas do conhecimento relacionados

ao curriculo dos anos iniciais e, dentre eles, 0 matematico.

E importante ainda considerar que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os
alunos devem ser introduzidos nos codigos instituidos da lingua escrita e da
linguagem matematica com a finalidade de desenvolverem o seu manejo. Dessa
forma, o Licenciado em Pedagogia precisa conhecer processos de letramento, modos
de ensinar a decodificacdo e a codificacdo da linguagem escrita, de consolidar o
dominio da linguagem padréo e das linguagens da matematica (BRASIL, 2006).

O ensino de matematica nos anos iniciais é, predominantemente, ministrado por
pedagogos e, por esse motivo, muitas vezes, a eles é atribuido o baixo rendimento dos alunos
em matematica. Assim sendo, pensar a formacdo matematica nos cursos de Pedagogia pode
suscitar questdes fundamentais para o ensino e a aprendizagem dos anos iniciais.

O curso de Pedagogia da UEG — Unidade de Uruacu — contempla 3.340h totais e,
dessas, ocupa-se também com a formacdo matematica, como mostramos a seguir:

i. 1.592h (1.422h de teoria e 170h de prética), ou seja, 47,7% da carga horaria é
destinada ao trabalho com os contetdos de formacdo referentes ao nucleo especifico,
entre eles a formacdo matematica. Apenas 60h dessa carga horaria, ou seja, 3,8%, sao
dedicadas a disciplina Contetidos e Processos de Ensino de Matematica* ofertada no
5.° periodo, sendo 50h de aulas teoricas e 10h de aulas praticas, cuja ementa contempla

40 objetivo geral da disciplina Contetidos e Processos de Ensino de Matematica consiste em “subsidiar e
preparar os alunos no desenvolvimento de habilidades e competéncias para o ensino de matematica nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, propiciando-lhes a vivéncia e a reflexdo da pratica docente e uma atuacgéo
profissional competente no campo da intervencdo didatica de matematica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Interpretar e resolver situacdes-problemas, validando estratégias e resultados, desenvolvendo
formas de raciocinio e processos como deducdo, inducdo, estimativa e utilizando conceitos e procedimentos
matematicos” (GOIAS, 2015b, p. 25).
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0 estudo de contetdos e processos de ensino e aprendizagem matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental — contetdos, metodologias, recursos didaticos e
avaliacdo; e orientagdes para 0 processo de ensino-aprendizagem da matematica
(GOIAS, 2015a).

ii. Das 240h destinadas a Atividade de Enriquecimento e de Aprofundamento (AEA),
60h sdo dedicadas & Matematica Bésica®, ou seja, 25% da carga horaria desse curso,
ofertada no 2.° periodo, cuja ementa contempla os conceitos fundamentais da
matematica; o planejamento do ensino da matematica como selecédo e organizacao de
contelidos; e a revisao dos quatro blocos teméticos da matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (GOIAS, 2015a).

A AEA® — Matematica Basica foi discutida e definida nos 6rgdos colegiados da
instituicdo, conforme art. IV da Resolugdo n.° 2, de 1.° de julho de 2015, que orienta as

[...] atividades tedrico-préaticas de aprofundamento em areas especificas de interesse

dos estudantes, conforme ndcleo definido no inciso 111 do artigo 12 desta Resolugéo,

por meio da iniciagdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria,
entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo (BRASIL, 2015, p. 25).

A essa questdo acrescenta-se o fato de que os licenciandos apresentam dificuldades
conceituais em matematica, ao cursarem a disciplina Conteldos e Processos de Ensino de
Matematica ofertada no 5.° periodo.

As quatro horas semanais destinadas ao estudo inicial de matematica no curso de
Pedagogia sdo poucas diante das demandas que os alunos apresentam e necessitam para seus
saberes futuros. Logo, diante dessa problematica, discutimos neste estudo uma vertente de
formagéo “participativa, colaborativa, prospectiva e contextualizada que pode ser considerada
na Educacdo Matematica como um entendimento de viabilizar mudancas positivas e
qualitativas no trato com o conhecimento matematico em exercicio da cidadania” (SOUZA,
2010, p.1).

50 objetivo geral da AEA Matematica Basica é “subsidiar e preparar os alunos no desenvolvimento de
habilidades e competéncias para a aprendizagem da matematica bésica, tendo como foco os quatro blocos
tematicos da matematica dos anos iniciais, bem como os descritores que envolvem essa tematica” (GOIAS,
2015b, p. 26).

6As AEAs sdo oferecidas nessa instituigdo em duas situagdes: “Os estudantes podem solicitar a coordenagdo uma
disciplina ou contetido que eles ndo sabem e precisam aprender, ou quando o professor detecta que a carga
horaria de determinada disciplina ndo foi suficiente e é necessaria uma nova disciplina ndo contemplada na
matriz curricular. Nesses dois casos sdo programadas novas disciplinas. Elas se tornam disciplinas obrigatorias e
ficam incorporadas a matriz curricular daquela turma” (BRASIL, 2015, p. 25).
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A formacgéo de FPEM nos anos iniciais, mesmo sendo muito recente, necessita de
mais questionamentos. H& varios problemas relativos ao ensino e a aprendizagem de
matematica devido as dificuldades encontradas e demonstradas pelos alunos. E, muitas vezes,
essas dificuldades que os professores relatam ter sdo oriundas do fato de eles ou ndo terem
afinidade ou ndo gostarem da disciplina (SOUZA, 2010). Nacarato et al. (2011, p. 22) ainda
nos dizem que “futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para uma
formacgdo matematica que possa fazer frente as atuais exigéncias da sociedade e, quando ela
ocorre na formacéo inicial, vem sendo pautada nos aspectos metodolégicos”.

A seguir apresentamos as questdes da pesquisa e 0 seu encaminhamento

metodoldgico.

QUESTOES DE PESQUISA

As questdes que emergiram das inquietacdes advindas das experiéncias da trajetoria
profissional e de pesquisa relacionadas com as investigacbes no cenario da formacdo de
FPEM nos anos iniciais, aliadas as demandas dos conhecimentos profissionais para o efetivo
exercicio da prética pedagégica, influenciaram no modo como assumimos os problemas da
pesquisa relacionados aos desafios dos processos de ensino e de aprendizagem dos conceitos
de perimetro e area. Nessa conjuntura, tracamos a seguinte questdo: “Que elementos do
contexto de formacao inicial do FPEM, assentes na resolucdo de tarefas de perimetro e area
e na analise de um caso multimidia de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio,
oferecem oportunidades de mobilizacdo de conhecimentos profissionais? ”

Com o proposito de buscar respostas, estruturamos questdes especificas, as quais
compdem objetos de investigacdo em cada um dos artigos que constituem esta tese, a saber:

i.  Que compreensdes de formacdo inicial de professores que ensinam matematica (PEM)
e de constituicdo dos conceitos de perimetro e area estdo presentes em investigacoes
atuais (artigos, dissertacdes e teses) produzidas no Brasil no periodo de 2004 a 20167

ii.  Quais conhecimentos profissionais foram mobilizados por futuras professoras que
ensinardo matematica (FPEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental, alunas do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids (UEG), na resolugdo e
discussao de tarefas matematicas envolvendo os conceitos de perimetro e area?

iii.  Que aspectos da visao profissional de futuras professoras que ensinardo matematica

(FPEM) foram mobilizados durante a analise de agGes de uma professora no
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desenvolvimento de uma aula, na perspectiva do Ensino Exploratorio, envolvendo os
conceitos de perimetro e area?
Essas questbes orientam a discussdo dos artigos que compdem a presente tese, a
partir do organograma apresentado na Figura 4, inspirado na organizacdo proposta por De
Paula(2018).



Figura 4 - Organizacéo da Tese no Formato Multipaper

Questdo de Que elementos do contexto de formacao inicial do FPEM, assentes na resolucao e discusséo de tarefas de perimetro e area e na analise de um caso multimidia de uma aula
na perspectiva do Ensino Exploratério, oferecem oportunidades de mobilizacao de conhecimentos profissionais?

Investigacao

ARTIGO 1 - Introducdo

Objetivos ,

Questdes
Diretrizes

Acdes/
Procedimentos >

Descrever e analisar  perspectivas de\
investigacBes sobre formacdo inicial de
professores que ensinam matematica (PEM), em
cursos de licenciatura em  Pedagogia,
envolvendo os conceitos de perimetro e area
presentes em dissertacBes e teses brasileiras
defendidas em Programas de P4s-Graduacéo
stricto sensu das areas de Educagdo, Ensino e
Educacdo Matematica (PPEEEM) e em artigos

cientificos publicados no periodo 2004 a 2016./

4 )

Que compreensdes da formacdo inicial de
FPEM sobre a constituicdo dos conceitos de
perimetro e area estdo presentes em pesquisas
(artigos, dissertacBes e teses) produzidas no
Brasil no periodo de 2004 a 20167

G J
r

Mapeamento e analise dos artigos,
dissertacfes e teses brasileiras, oriundas de
Programas de Pds-Graduagdo stricto sensu
das areas de Educacdo e Ensino no periodo
2004-2016, que contempla o estudo de
conceitos de area e perimetro no curso de

Cedagogia em instituicdes brasileiras. )

Fonte: Elaborado pelas autoras (adaptado DE PAULA, 2018).

(Analisar 0s conhecimentos profissionais\
mobilizados por futuras professoras que
ensinardo matematica (FPEM) nos anos
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A presente tese discute tanto os conhecimentos profissionais mobilizados pelos
FPEM nos anos iniciais na resolugdo e na discussdo das tarefas envolvendo os conceitos de
perimetro e area, quanto a utilizacdo do caso multimidia Explorando Perimetro e Area.
Assim, este estudo abrange (i) o FPEM nos anos iniciais em um contexto formativo; (ii) as
tarefas, que exploram os conceitos de perimetro e area e (iii) a etapa A Aula do caso
multimidia Explorando Perimetro e Area. Nessa discussdo, ¢ valido ressaltar que a formagéo
académica do FPEM influencia decisivamente a mobilizacdo dos conhecimentos
profissionais, especificamente, o papel relevante da formacdo matematica recebida nos cursos
de Pedagogia, em que, ao ter a atividade docente como objeto de investigacdo, poderéo ser
trabalhadas situacdes de aprendizagem e experiéncias formativas. Mais particularmente, o0 uso
de tarefas em um contexto mobilizador de conhecimentos profissionais favorece a reflexdo do
trabalho docente, tomada de decisdes e desenvolvimento de praticas profissionais.

Os estudos nessa area promovem, ainda, conhecimento sobre a natureza e as
contribuicdes do uso das tarefas na aquisi¢do dos conhecimentos profissionais. No intuito de
agregar melhor compreensdo desse objeto de estudo, esta pesquisa articula a discussao dos
conhecimentos profissionais do FPEM nos anos iniciais nas experiéncias formativas vividas

durante a resolucéo das tarefas e a analise do caso multimidia Explorando Perimetro e Area.

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Natureza da pesquisa e instrumentos de coleta de dados

Ao delinear os fundamentos metodolégicos da pesquisa, apresentamos as concepcoes
que orientam as nossas escolhas tedricas e metodoldgicas que refletem a natureza do objeto e
0 paradigma para qual a pesquisa estd orientada. Este estudo utiliza uma perspectiva
qualitativa de investigacdo, a partir de um paradigma interpretativo (ERICKSON, 1986;
MERRIAM, 1988; YIN, 1989).

A opcdo pelo paradigma interpretativo, orientado pelo significado que os sujeitos
participantes da pesquisa atribuem aos fendmenos, revela-se propicia para o desenvolvimento
desta investigacdo. A pesquisa interpretativa assenta o “interesse central no significado
humano na vida social e na sua elucidacdo e exposicdo por parte do investigador”
(ERICKSON, 1986, p. 119). Essa é a caracteristica distintiva desse tipo de pesquisa, 0 seu

direcionamento para a discussdo dos dados e das informacgdes dos sujeitos participantes.
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Assim, a pesquisa interpretativa “é uma questdo de foco substantivo e intencéo, e ndo uma
questdo de procedimentos para a recolha de dados” (ERICKSON, 1986, p. 120).

No ambito da pesquisa interpretativa, toma-se como opcao a abordagem qualitativa,
por se pretender responder a questdes de natureza explicativa, do tipo “como” e “por que”,
que proporcionem uma descricdo holistica de uma agdo sobre a qual a investigadora ndo tem,
nem deseja ter, qualquer controle, e que estd bem identificada e delimitada (MERRIAM,
1988; YIN, 1989, p. 15).

Uma outra caracteristica que se destaca nessa abordagem € a possibilidade de uma
“interpretacdo no contexto” (MERRIAM, 1988, p. 10), em que ¢ possivel perceber as
interacOes entre fatores significantes caracteristicos da acdo para o estudo de um fenémeno
atual no seu contexto real (MERRIAM, 1988; YIN, 1989). Tal é o caso do presente estudo:
estudar os elementos do contexto de formacéo inicial, assentados na utilizacédo de tarefas e em
um caso multimidia de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério que oportunizam
desenvolver conhecimentos profissionais para o estudo dos conceitos de perimetro e de area.

Utilizamos o contexto formativo de uma agdo de extensdo com os FPEM nos anos
iniciais e nos preocupamos em compreender e teorizar como as interacdes, 0s saberes, as
discussbes e a atividade reflexiva podem oferecer condi¢cdes para o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais para o estudo desses conceitos. Com base nas informacoes
identificadas durante os encontros da acdo de extensdo, buscamos dialogar com outras
pesquisas e referenciais tedricos, com vistas a compreender e analisar os dados recolhidos
empiricamente.

A proposta deste estudo envolve descrever e analisar as praticas de um contexto
formativo dos FPEM e relaciona-las ao desenvolvimento dos conhecimentos profissionais
para o estudo dos conceitos de perimetro e area. Para esse intento, a pesquisa qualitativa
privilegia uma compreensdo mais esclarecedora do objeto em estudo. De acordo com Bogdan
e Biklen (1994, p.49), assumimos, entdo, algumas caracteristicas dessa vertente de
investigacéo:

(i) A investigacdo qualitativa é descritiva: descreve as préaticas realizadas pelos

FPEM no contexto formativo de uma acdo de extensdo, identifica os
conhecimentos profissionais mobilizados durante a realiza¢do das tarefas e da
analise do caso multimidia.

(i) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que

simplesmente pelos resultados ou produtos: buscam compreender as formas
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de desenvolvimento e mobilizagdo dos conhecimentos profissionais para
além da analise do contexto formativo.

(iii) Os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de forma indutiva:
elaboram a andlise das préaticas de um contexto formativo.

(iv) O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa: os
conhecimentos profissionais dos FPEM constituem o objeto principal da
nossa investigacao.

Assim, o presente estudo se da no entendimento da pesquisa-intervencéo, em que a
relagdo da pesquisadora com o objeto pesquisado influencia os encaminhamentos teorico-
metodoldgicos, pois, de acordo com Krainer (2003), os investigadores ndo se posicionam a
margem das praticas do contexto a ser pesquisado, nem os FPEM investigam suas praticas por
conta prépria. Isso justifica a expressdo que aponta para a combinacdo de intervencdo e
pesquisa, valorizando os conhecimentos, 0s quais, por vezes, ndo podem ser suscitados fora
da pratica.

Para que 0s objetivos da pesquisa ndo se sobressaissem em relacdo a acdo de
extensdo, todos os 13 encontros dessa acdo foram filmados e transcritos. Essas transcricdes
complementam outros instrumentos de coleta de dados dos contextos de estudo (acdo de
extensdo), quais sejam: o Questionario aplicado para conhecer os participantes da acdo de
formacao; os escritos do Diario de Anotacdes, utilizados durante a resolucdo das tarefas; e as
producdes escritas pelos FPEM na analise da secdo A aula do caso multimidia Explorando
Perimetro e Area, incluindo os elementos dessa etapa do multimidia, tais como a producéo
de respostas escritas em pequenos grupos a partir das questdes relacionadas ao caso e das
discussdes coletivas.

Elaboramos, conforme o Edital N.° 010/2017/PROEX/IFG’ (GOIAS, 2017), a acéo
de extensdo Formacdo dos professores que ensinam Mateméatica nos anos iniciais:
analisando o caso multimidia Explorando Perimetro e Area, tendo como universidade
parceira a UEG — Unidade de Uruagu. As atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo visam
estabelecer parcerias universidade-escola com vista a realizacdo de a¢fes formativas para 0s

professores e para os futuros professores da Educacdo Baésica. Dada essa finalidade,

0 objetivo da selegdo ¢ “fomentar as atividades de extensdo na Institui¢do, incentivando a atuagdo de servidores
e estudantes com a comunidade, além de contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo e estimular a
producdo, o desenvolvimento e a difusdo de conhecimentos cientificos, tecnologicos e socioculturais” (GOIAS,
2017).
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procuramos a coordenacéo do curso de Pedagogia para apresentar a nossa proposta em forma
de projeto de extensao.

A acdo de extensdo, desenvolvida no periodo de abril a junho de 2018, teve 2h30min
de duracédo por semana (quartas-feiras, das 17h as 19h30min) com as licenciandas no curso de
Pedagogia, conforme o cronograma (Apéndice C). Do total de 13 encontros da agdo de
extensdo para o desenvolvimento de 3 conjuntos de a¢des de formagéo, tivemos:

i. Resolucdo, em duplas, de 12 tarefas envolvendo os conceitos de perimetro e area
— 5 encontros. Das 12 tarefas de varios niveis de demanda cognitiva® contidas no conjunto
(Anexo A), 10 foram extraidas de estudos j& desenvolvidos, livros didaticos e simulados da
Prova Brasil, as demais foram adaptadas por um estudo piloto, desenvolvido pelo Gepefopem
(Anexo Al), de que a formadora também faz parte, e duas tarefas integram o Caso multimidia
Explorando perimetro e area, considerando os objetivos e a problematica formuladas neste
estudo — Anexo A2 (Artigo 3 desta tese).

ii. Estudo de dois textos que subsidiam as seguintes tematicas: o estudo dos
conceitos de perimetro e area (MAURO, 2007), as tarefas e a perspectiva do Ensino
Exploratorio (CANAVARRO, 2011) — 3 encontros;

iii. Exploragio da secdo A aula do caso multimidia Explorando Perimetro e Area — 5
encontros.

As transcri¢des dos encontros, as respostas do questionario e as anotacdes do diario
referentes as acOes supracitadas foram os materiais utilizados para a analise e a discussdo nos
Artigos 3 e 4 da tese.

A seguir iremos conhecer quem sao os participantes da acdo de extensao.

Os FPEM participantes da pesquisa

Com o propésito de conhecer as participantes da acdo de extensdo, de saber suas
visdes e experiéncias inerentes a formacdo matematica, de identificar se se sentiam preparadas
para lecionar matematica nos anos iniciais e de entender os conhecimentos conceituais e
didatico-pedagdgicos delas sobre perimetro e area, elaboramos um questionario com sete

questdes (Apéndice B). Aplicamos o questionario na forma impressa para os participantes,

8 As categorias para a classificacdo de tarefas de acordo com o nivel de demanda cognitiva envolvem
memorizacgdo, procedimentos sem conexdo com significados, procedimentos com conexdo com significado e
fazer matematica (DOYLE, 1983). As duas primeiras categorias sdo consideradas como de baixo nivel de
demanda cognitiva, ja as duas Ultimas, como de elevado nivel de demanda cognitiva.
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licenciandos do 5.° periodo, que ja& haviam cursado ou estavam cursando a disciplina

Metodologia do Ensino da Matematica. Ao todo, contamos com 12 participantes (Quadro 3).
De modo a atender o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo C),

assinado pelos participantes, as FPEM sdo identificadas por nomes ficticios, preservando-lhes

0 anonimato.

Quadro 3: Informag0es gerais sobre as FPEM participantes da acdo de extenséo

FPEM Faixa | Trabalha/ | Por que escolheu Experiéncia com a Pretensdo com a
etaria | quanto Pedagogia? matematica acao de extensdo.
tempo?
Aline 24 Professora | “No inicio entrei no | “E uma disciplina que até | “Para a minha
anos |de 2.°ano | curso apenas com | gosto, mas tenho algumas | pratica em sala de
-4 meses | proposito de somente | dificuldades ainda | aula”.
ter um curso | [...]Jsempre  tive notas
superior, mas acabei | medianas, no Ensino Médio
gostando e quero me | j& fiquei de recuperacdo
tornar uma grande | vdrias vezes”.
profissional ”.
Mel 26 Secretaria | “Afinidade com a “Para mim, a matematica é | “Para ter mais
anos | —8meses | Educagdo Infantil”. | uma questdo delicada [...] | conhecimentos, ir
As dificuldades na segunda | além do que
fase do Ensino Fundamental | imagino e
foram dificeis de serem | descobrir novas
superadas, cheguei a ficar | teorias e didaticas
de recuperacao na | para colocar em
disciplina varias vezes . pratica”.
Bia 24 Professora | “Por  amor  as | “A matemdtica para mim € | “dperfeicoar  os
anos | dojardim | criancas, e pela | algo muito dificil e me | meus
-1 ano influéncia em ouvir | atrapalhou em algumas | conhecimentos”.
a minha avo falar | ocasifes, por ndo conhecer
sobre a profissdo | [...] mas acredito que pelo
que ela tanto | blogueio que criei nunca
amava”. consegui aprender tudo de
fato”.
Sula 31 Projeto “Desde a infincia | “A minha forma¢do em | “Adquirir
anos | Mais sempre quis fazer o | matematica foi muito fraca, | conhecimentos
Educagdo | curso de | sempre tive dificuldades, e | para dar mais
—8meses | Pedagogia”. depois que passei a fazer o | suporte ao aluno no
curso de Pedagogia percebi | ensino da
que a culpa ndo era apenas | matematica na sala
minha”. de aula”.
Roberta 22 Né&o “Porque sou | “Minha relagdo com a | “Esse curso vai ser
anos | trabalha apaixonada pela | matematica ndo é boa, tenho | fundamental para a
Educacdo e pelo | muitas dificuldades”. minha formagdo, e
curso de também enriquecer
Pedagogia”. o meu curriculo”.
Jana 27 Projeto 3.2 | “Pelo vasto campo | “A matematica é de extrema | “Para adquirir
anos |eb2ano— |que a Pedagogia | importancia, pois ela esta | conhecimento e
6 meses abrange, e pelo fato | relacionada as situagOes | enriquecer 0
de lidar com | cotidianas. N&o tenho tantas | curriculo”.
criangas”. dificuldades”.
Paula 22 Né&o “Dos cursos | “A minha formagdo foi | “Procurar
anos | trabalha ofertados foi o que | fraca, pois tenho muitas | melhorar e
mais me agradou”. dificuldades em realizar | aperfeicoar 0S
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calculos e questdes de
raciocinio légico. Nao me
recordo de ter tido
momentos de total dominio
dessa disciplina”.

meus
conhecimentos”.

Lana 42 Auxiliar “Para atuar na drea | “A matemdtica ndo é facil, | “Para aperfeicoar
anos | de patio - | da Educagdo”. mas é desafiante [..]Jja | os meus
4 anos reprovei nela, mas também | conhecimentos na
ja acertei a tabuada toda | area da
quando a professora me | matemdtica’.
tomou”.
Ana 31 Né&o “Fu me identifico | “Apesar de ndo ser uma | “Expansdo da
anos | trabalha com o curso, € um | ‘craque’ em Matematica, é | aprendizagem e
sonho que estou | uma disciplina que me | aperfeicoamento do
realizando [...] | identifico e gosto bastante, | ensino”.
ensinar e ajudar uma | nunca tive problemas em
pessoa a aprender é | aprender a matematica na
muito gratificante”. escola”.
Duda 23 Né&o “Ndo tinham tantas | “A matematica era como um | “Para  aprender
anos | trabalha opcdes de cursos no | bicho de sete cabecas, pois | mais  sobre a
campus da UEG”. achava complicada | matematica e ter
demais”. habilidades para
poder lecionar
futuramente e
também perder o
medo da
Matematica’.
Mila 24 Né&o “Para trabalhar na | “Sempre tive dificuldades na | “Para uma melhor
anos | trabalha Educagdo Infantil”. | matemética. ” compreensdo  da
matéria e ajudar a
ministrar 0
contedo para o0s
alunos”.
Teca 22 Né&o “Para  especializar | “Tinha muito medo da | “Para ampliar
anos | trabalha na area | matematica e pouca | meus

psicopedagogia, €
estar melhorando as
minhas préaticas em
relacdo ao
comportamento  das
Criangas’”.

instrugdo, e isso me instigou
a procurar conhecer e
aprender”.

conhecimentos e
também por ser
uma disciplina que
possuo
dificuldades”.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Como mostra 0 Quadro 3, os primeiros relatos das FPEM nos anos iniciais, tanto

durante os encontros do grupo quanto nas respostas do questionario, revelam que a maioria

delas, dez FPEM (83,3%), afirma ndo gostar de matematica, vé a disciplina como dificil,

“bicho de sete cabecas” e apresenta sérias dificuldades conceituais em relagao as disciplinas

de formacdo matematica, em suma, “essas futuras professoras trazem crengas arraigadas sobre

0 que seja matematica, seu ensino e sua aprendizagem” (NACARATO, MENGALI,
PASSOS, 2009, p. 23). A pesquisa de Costa e Poloni (2012) confirma essa constatacdo, 50%

dos licenciandos em Pedagogia sdo inseguros quanto aos conhecimentos matematicos que
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devem ensinar, ndo se sentem preparados para ensinar, em especifico, os contetidos operacoes
com fracOes, geometria e tratamento da informacao.

O Quadro 3 também indica que apenas quatro FPEM (33,3%) tiveram experiéncias,
propriamente, com a atividade de ensino de matematica nos anos iniciais. Duas delas (16,7%)
atuam no Programa Novo Mais Educacdo®; duas FPEM (16,7%), como professoras, uma
como professora substituta do 2.° ano e a outra trabalha na Educacgdo Infantil de uma escola
particular. Quando se remete aos motivos que influenciaram a escolha do curso de Pedagogia,
dez (83,3%) FPEM justificam ter afinidade com o trabalho com criancas e desejar ser
professora dos anos iniciais. Apenas duas (16,7%) estdo cursando por falta de opgdes, em
nosso municipio, de outros cursos superiores em instituicdes publicas, e uma delas passou a
gostar do curso ap6s algum tempo. Por fim, sobre as pretensbes quanto ao curso, todas
esperam aprender e aperfeicoar os conhecimentos matematicos com referéncia ao estudo de
perimetro e &rea, para se preparem para atuar como professoras que ensinam matematica nos
anos iniciais.

Essa ndo compreensdo dos conceitos matematicos se intensifica no modo como as
FPEM conduzem suas falas, na maneira como se manifestam despreparadas para ensinar, na
revelacdo das crencas que trazem de seu processo de escolarizagao e formacgédo académica. Em
sintese, revelam indicios de uma fragil formacdo matematica, como o explicitado nas falas de

trés FPEM a seguir:

Ensinar matematica é bem dificil, ai irei pegar a sala dos anos iniciais, mas acho
que ndo conseguirei trabalhar os conteddos do quinto ano, parecem ser mais
dificeis [...] O contetdo é esse, légico que eu sei o contelido, mas eu sei, pra mim!
(Sula, TE, 18/04/2018).

N&o sei todos os conteldos, eu terei que aprender para poder ensinar de uma
maneira que sera melhor para os alunos entenderem (Aline, TE, 18/04/2018).
Acredito que a minha relacdo conflituosa com a matematica comeca ai [...]). Nao
tive uma formacdo matematica, aprendi como ensinar um contetdo [..]. Muitas de
no6s tinhamos sérias dificuldades de aprendizagem de varios conteidos, e 0 tempo
da disciplina era insuficiente para trabalhar tantas dificuldades[...] (Jana, TE,
18/04/2018).

Essas fragilidades relativas aos conhecimentos refletem, também, a precariedade da
Educagdo Basica, uma vez que essas futuras professoras passaram por um processo de
escolarizacdo que ndo lhes oportunizou se apropriarem dos conhecimentos esperados. Ao

analisar as respostas ao questionario (Apéndice B), as falas durante a resolugéo das tarefas, a

°0 Programa Novo Mais Educacdo, criado pela Portaria MEC n.° 1.144/2016 (BRASIL, 2016) e regido
pela Resolugdo FNDE n.° 17/2017 (BRASIL, 2017a), “é uma estratégia do Ministério da Educagdo que tem
como objetivo melhorar a aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental, por meio
da ampliacdo da jornada escolar de criancas e adolescentes, otimizando o tempo de permanéncia dos estudantes
na escola” (BRASIL, 2017a, s.p).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
http://www.imprensanacional.gov.br/web/guest/consulta?p_p_id=101&p_p_lifecycle=0&p_p_state=maximized&p_p_mode=view&_101_struts_action=%2Fasset_publisher%2Fview_content&_101_returnToFullPageURL=http%3A%2F%2Fwww.imprensanacional.gov.br%2Fweb%2Fguest%2Fconsulta%3Fp_auth%3Dnh70a8qK%26p_p_id%3D3%26p_p_lifecycle%3D1%26p_p_state%3Dnormal%26p_p_state_rcv%3D1&_101_assetEntryId=1350788&_101_type=content&_101_groupId=68942&_101_urlTitle=resolucao-n-17-de-22-de-dezembro-de-2017-1350784-1350784&_101_redirect=http%3A%2F%2Fwww.imprensanacional.gov.br%2Fweb%2Fguest%2Fconsulta%3Fp_p_id%3D3%26p_p_lifecycle%3D0%26p_p_state%3Dmaximized%26p_p_mode%3Dview%26_3_entryClassName%3D%26_3_modifiedselection%3D1%26_3_keywords%3D%26_3_documentsSearchContainerPrimaryKeys%3D15_PORTLET_1343873%252C15_PORTLET_1343886%252C15_PORTLET_1343899%252C15_PORTLET_1343912%252C15_PORTLET_1343691%252C15_PORTLET_1343704%252C15_PORTLET_1343717%252C15_PORTLET_1343730%252C15_PORTLET_1343743%252C15_PORTLET_1343639%252C15_PORTLET_1343652%252C15_PORTLET_1343665%252C15_PORTLET_1343678%252C15_PORTLET_1343808%252C15_PORTLET_1343821%252C15_PORTLET_1343834%252C15_PORTLET_1343847%252C15_PORTLET_1343860%252C15_PORTLET_1343756%252C15_PORTLET_1343769%26_3_modifieddayFrom%3D26%26_3_ddm_21040_artCategory_pt_BR_sortable%3D%26_3_format%3D%26_3_modifiedfrom%3D26%252F12%252F2017%26_3_formDate%3D1524247612131%26_3_modified%3D%255B20171226000000%2BTO%2B20171226235959%255D%26_3_modifieddayTo%3D26%26_3_modifiedto%3D26%252F12%252F2017%26_3_groupId%3D0%26_3_ddm_21040_pubName_pt_BR_sortable%3Ddo1%252C%2Bdo1a%252C%2Bdo1e%26_3_ddm_21040_artType_pt_BR_sortable%3Dresolu%25C3%25A7%25C3%25A3o%26_3_modifiedyearTo%3D2017%26_3_ddm_21040_artSection_pt_BR_sortable%3Dminist%25C3%25A9rio%2Bda%2Beduca%25C3%25A7%25C3%25A3o%26_3_modifiedyearFrom%3D2017%26_3_modifiedmonthFrom%3D11%26_3_cur%3D1%26_3_struts_action%3D%252Fsearch%252Fsearch%26_3_modifiedmonthTo%3D11&inheritRedirect=true
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analise da etapa A aula e os escritos do diario de anotacdes'®, observamos que as expressoes
“transmitir conhecimentos”, “explicacdo” e “decorar” refletem a visdo delas da matematica
e as suas experiéncias formativas. A “explicacdo” e a “transmissdo do conteudo” denotam o
ensino tradicional e bancério, tdo criticado por Freire (1987), em que o professor é o Unico
detentor do saber e os alunos, meros receptores. E “decorar” se relaciona com uma
caracteristica imprescindivel, segundo essas FPEM, para aprender matematica, ou seja,

somente decorando e treinando exercicios € possivel a aprendizagem.

A escolha do formato multipaper e a estrutura da pesquisa

Esta tese foi construida pelo formato alternativo multipaper (BOOTE, BEILE, 2005;
DUKE, BECK, 1999; GUARNICA, 2011), que se constitui num conjunto de artigos
multiautorais e publicagdes que, de alguma forma, “guardam, entre si, certa independéncia,
mas configuram algo que se pretende coeso, com cada um dos textos auxiliando na formacéo
de um objeto” (GARNICA, 2011, p. 8), cuja conjugacdo tem como propdsito responder a
problematica geral da pesquisa.

Os estudos de Boote e Beile (2005), de Ducke e Beck (1999) e de Garnica (2011)
despertam o interesse da comunidade académica sobre as oportunidades que emergem da
elaboracdo de dissertaces e teses no formato multipaper, salientando, até mesmo,
argumentos favoraveis a sua adog¢do no contexto das pesquisas qualitativas, especificamente,
no campo da Educacdo Matematica, como a extensa divulgacdo das decorréncias das
investigacOes. Basta ver que a publicacdo em periodicos tem ampla visibilidade e facilidade
de acesso.

Garnica (2011, p. 8) também assinala que, nesse tipo de trabalho,

[...] os textos dialogam, e muitas vezes revisitam momentos e temas ja visitados:
algo como que uma independéncia que complementa e, complementando, talvez
organize informacdes de modo a permitir, sempre, reconfiguracBes e, é claro,
ressignificacfes. Uma ousadia timida. Ousadia, pois pretende impor-se numa regiao
— a academia — na qual tais inovac¢des ndo sdo usuais. Timida por sentirmos ainda a
necessidade de explicacdes e sondagens cautelosas e prévias (uma estratégia dentre
as quais se inscreve essa nossa “Apresentacdo”, que tenta anunciar uma perspectiva
e que ¢ “nossa”, mas assinada pelo orientador).

10 Os didrios de anotagdes foram as produgdes escritas das FPEM e seguiam esta sistematica: Em um encontro as
FPEM utilizavam o diario para escrever as impressoes, as dividas, os questionamentos e as reflexdes alusivas as
experiéncias formativas; no outro, a formadora lia e fazia por escrito as intervencoes e observaces e os devolvia
as FPEM.
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Para cumprirmos os objetivos definidos e respondermos a questdo de investigacéo,
esta tese foi estruturada da seguinte forma: Introducéo Estendida (Artigo 1), trés artigos, cada
um deles constituindo um artigo que se articula, respectivamente, a uma das subquestfes
supracitadas da pesquisa e as ConsideracGes Finais Estendida (Artigo 5). Faz-se mister
salientar que, devido a utilizacdo do formato multipaper, aspectos tedricos, metodolégicos e
até mesmo informacGes e dados empiricos podem se repetir ao longo do estudo, mas sem
caracterizar repeticdo e comprometer o rigor cientifico da investigacéo.

Apos esta introducdo estendida (Artigo 1), de modo descritivo, a tese estd assim
organizada:

i.  No Artigo 2, “Formagao inicial de professores que ensinam matematica e 0s conceitos
de perimetro e area: cenario das pesquisas brasileiras no periodo 2004-2016 ",
descrevemos e analisamos as prospectivas de investigacdes sobre formacao inicial de
professores que ensinam matematica, em cursos de licenciatura em Pedagogia,
envolvendo os conceitos de perimetro e area. O corpus € constituido por trés
dissertacdes e duas teses, produzidas no ambito de programas de Pds-Graduagédo
stricto sensu das areas de Educacao e Ensino e por dois artigos cientificos, publicados
em periddicos brasileiros no periodo de 2004 a 2016.

ii.  No Artigo 3, “Conhecimentos profissionais mobilizados por futuras professoras na
resolucdo e na discussdo de tarefas matematicas, envolvendo perimetro e area”, com
abordagem qualitativa de natureza interpretativa, ao ter por base a utilizacédo de tarefas
por um grupo de FPEM, analisamos 0s conhecimentos profissionais mobilizados na
resolucéo e na discusséo de tarefas que abrangem os conceitos de perimetro e area.

iv. No Artigo 4, “Aspectos da visdo profissional de estudantes de um curso de Pedagogia
na analise de uma aula na perspectica do Ensino Exploratério em um caso
multimidia”, discutimos os aspectos da visao profissional de futuras professoras que
ensinardo matematica (FPEM) mobilizados durante a andlise de acbGes de uma
professora no desenvolvimento de uma aula, na perspectiva do Ensino Exploratorio,

envolvendo os conceitos de perimetro e area.

Ao final, a partir da articulacdo das discussdes desses trés artigos que constituem a
tese, elaboramos as consideracOes sobre a investigacdo desenvolvida que constituiram o

Artigo 5, apresentando as respostas aos questionamentos propostos no inicio deste texto.
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ARTIGO 2

FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA E OS
CONCEITOS DE PERIMETRO E AREA: CENARIO DAS PESQUISAS
BRASILEIRAS NO PERIODO 2004-2016

Resumo: O objetivo do presente artigo é descrever e analisar perspectivas de investigacGes sobre formacao
inicial de professores que ensinam matematica (PEM), em cursos de licenciatura em Pedagogia, envolvendo os
conceitos de perimetro e area presentes em dissertagdes e teses brasileiras defendidas em Programas de Pds-
Graduagdo stricto sensu das areas de Educacdo, Ensino e Educacdo matematica (PPEEEM) e em artigos
cientificos publicados no periodo 2004 a 2016. O corpus € constituido por trés dissertacbes e duas teses
produzidas no &mbito de programas de Pés-Graduagdo stricto sensu das areas de Educacdo e Ensino e em dois
artigos cientificos publicados em periddicos brasileiros no periodo de 2004 e 2016. A analise qualitativa do
corpus permitiu identificar as dificuldades de futuros professores que ensinardo matematica (FPEM) nos anos
iniciais do Ensino Fundamental quanto ao processo de formagdo em matematica, bem como apresentou os
indicativos para mudancgas. As dificuldades encontradas pelos FPEM estdo associadas a caréncia quanto a
compreensdo de conhecimentos matematicos; as concepgles quanto & matematica e seu ensino; a auséncia de
articulagdo entre aspectos teoricos e as futuras praticas profissionais; as perspectivas metodoldgicas; a carga
horéria reduzida. Os indicativos de mudanga no processo de formagdo apontam a necessidade de agdes como a
busca de articulacdo entre os aspectos tedricos e praticos; a negociagdo de significados como elemento
constituinte da aprendizagem e a elaboracdo de propostas significativas e consistentes para a constituicdo dos
conceitos de perimetro e area. Consideramos que a constituicdo dos conceitos de perimetro e area se apresenta
como um espago investigativo promissor para fomentar a discussdo da formacdo matematica dos FPEM nos
cursos de Pedagogia.

Palavras-chave: Formagdo inicial de professores que ensinam matematica; Conceitos de perimetro e area.

INTRODUCAO

A formacdo inicial de professores que ensinam matematica (PEM), para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental, tem privilegiado questdes metodoldgicas em detrimento das
questBes conceituais da matematica (CURI, 2004; GATTI; BARRETO, 2009). Ao mesmo
tempo, pesquisas apresentam que a aprendizagem da matematica é considerada um problema
tanto para os alunos dessa etapa de escolarizagdo quanto para os estudantes de cursos de
Pedagogia, “o que favorece a criacdo de sujeitos fobicos e analfabetos matematicamente”
(TEIXEIRA, 2004, p. 363).

Em se tratando de perimetro e area, as pesquisas mostram que 0s estudantes tém
representacfes negativas acerca da matematica. Investigagdes a respeito do ensino desse
contetdo, na formacdo inicial de PEM (BALTAR; LIMA, 2000, 2001; FACCO, 2003;
BELLEMAIN; LIMA, 2000; BATURO; NASON, 1996; MA, 1999; MURPHY, 2012;
JENKINS, 2010; LIVY; MUIR; MAHER,2012; TATTO; SCHWILLE; SENK, 2012,
MENON,1998; TIERNEY; RUSSELL; MOORE, 1997), revelam énfase nos processos de
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ensino e de aprendizagem e dificuldades manifestadas no trabalho em sala de aula e na
constituicdo desses conceitos. Tais estudos demonstram que 0s conceitos de perimetro e area
sdo considerados de natureza conceitual complexa e que as dificuldades percebidas nos
contextos de ensino e de aprendizagem podem influenciar os estudos tanto no cenério
nacional quanto no internacional.

Santos (2014) afirma que as investigacOes sobre a constituicdo dos conceitos de
perimetro e area sdo consideradas incipientes e limitadas, e Facco (2003) aponta um nimero
reduzido de pesquisas brasileiras que se dedicam aos estudos relacionados com a formacéo
desses conceitos nos cursos de Pedagogia, fazendo-se urgentes e necessarias as
problematizagdes, assim como mais estudos.

Levando isso em consideracdo, o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo de
Professores que Ensinam Matematica — Gepefopem?! tem investigado e refletido a respeito da
relevancia da formagdo matematica dos futuros professores e professores que atuam nos anos
iniciais (JESUS, 2011; NAGY, 2013; NAGY; CYRINO, 2014; NAGY; JESUS, 2018).
Consideramos, também, que os professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental necessitam conhecer o0s conceitos matematicos articulados as implicacGes
tedrico-metodologicas.

O estudo de perimetro e area faz parte dos empreendimentos investigativos do
Gepefopem, do qual somos integrantes. Por isso, ao relacionarmos o trabalho do grupo as
nossas inquietacdes, elaboramos as seguintes questdes de investigacao:

(i)  Que compreensdes de formacdo inicial de professores que ensinam matematica

(PEM) e de constituicdo dos conceitos de perimetro e area estdo presentes em
investigacOes atuais (artigos, dissertagdes e teses) produzidas no Brasil no
periodo de 2004 a 2016?

(i)  Que foco (s) de investigacdo € (sdo) assumido (S) por esses estudos?

(iii)  Que resultados essas investigacdes evidenciam?

Os questionamentos supracitados nortearam a constituicdo e a analise do corpus
constituido para este estudo. Desse modo, descrevemos e analisamos aspectos relativos a
exploracdo desses conceitos nos cursos de Pedagogia presentes em algumas dissertacfes e

teses brasileiras defendidas em Programas de PoOs-Graduagdo stricto sensu das areas de

HnformagGes a respeito das atividades do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagdo de Professores que
Ensinam  Matematica  (Gepefopem) estdo disponiveis no endereco:  [http://www.uel.br/grupo-
estudo/gepefopem/apresentacao.html]
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Educagdo, Ensino e Educacdo Matematica (PPEEEM), bem como em alguns artigos
cientificos publicados no periodo de 2004 a 2016. Nosso objetivo é identificar algumas
dificuldades de futuros professores que ensinardo matematica (FPEM), nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, que as pesquisas revelam em relacdo a formacdo matematica, mais
especificamente os conceitos perimetro e &rea, e apresentar os indicativos para mudangas

presentes nessas investigagoes.

Os CONCEITOS DE PERIMETRO E AREA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL E NA

FORMAGCAO INICIAL DOS FPEM

Os anos iniciais sdo uma etapa da escolarizacdo fundamental para a aquisicdo de
nogdes, percepgdes e conceitos das diferentes areas do conhecimento, em especial, geometria,
nimeros e medidas. Pesquisadores brasileiros da area de Educacdo Matematica, como
Bellemain e Lima (2000); Pavanello (2001, 2004); Nacarato e Passos (2003); Facco (2003);
Brito e Bellemain (2004); Baldini (2004); Fiorentini e Lorenzato (2006); Luna (2009) e Biani
(2011), dentre outros, tém direcionado seus estudos para essas areas.

Como afirma Pavanello (2001, 2004), a falta de conhecimento de certos contetdos
matematicos de alguns professores pode interferir na aprendizagem de seus alunos, por
exemplo, em relacdo a geometria, levando-os a se preocuparem com o reconhecimento das
propriedades, dos componentes e dos nomes das figuras. A autora argumenta, ainda, que 0S
professores, em sua formacao inicial ou continuada, precisam ter algum contato com o modo
pelo qual os matematicos produzem a Matematica para que possam ter condi¢bes de
compreenderem significativamente os conceitos matematicos (PAVANELLO, 2001; 2004).

O ensino de perimetro e &rea nos anos iniciais, de acordo com Biani (2011), enfatiza
0 uso de nomenclaturas e defini¢cbes por meio de formulas e regras. A autora também aponta
que o0 ensino desse contetdo ¢ pensado a partir “de uma visdo mecéanica, memorativa, que se
limita ao fornecimento de contetidos, ao treinamento por meio de atividades com pouca ou
nenhuma vinculagao com o cotidiano, o empirico ou o concreto” (BIANI, 2011, p. 2).

De acordo com os estudos de Van Cleave (1994) e Bellemain e Lima (2000), a
elaboracdo desses conceitos € indissociavel, uma vez que o conceito de &rea leva ao conceito
de perimetro e, de forma semelhante, o conceito de perimetro leva ao conceito de area. O

Quadro 1 apresenta alguns conceitos de perimetro e area.



Quadro 1- Aspectos do conhecimento sobre os conceitos de perimetro e de area
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Perimetro

Area

O “contorno de uma figura plana, no qual o
valor associado a ele é a resultante do
processo de medicdo do comprimento da
fronteira da figura geométrica” (VAN
CLEAVE, 1994, p. 61).

Corresponde a “cobertura de uma superficie com uma unidade
repetida, de forma a pavimentar essa superficie, isto €, néo
deixar buracos nem fazer sobreposi¢des” (BELLEMAIN;
LIMA, 2000).

[...] a resultante do processo de medicdo da
curva que delimita a regido interior da
figura (VAN CLEAVE, 1994, p. 61).

A medida de area de uma superficie expressa 0 nimero de
vezes que uma dada unidade cabe na superficie objeto da
medicdo (BELLEMAIN; LIMA, 2000).

[..] o conceito de perimetro esta
diretamente ligado as unidades de
comprimento (VAN CLEAVE, 1994, p. 61).

O processo de medicdo dessa grandeza, do ponto de vista da
estrutura matematica, tem como ponto de partida “a definigdo
de uma fungdo (f)dita fungdo &rea-num conjunto S de
superficies, assumindo valores no conjunto dos nimeros reais
ndo negativos” (BELLEMAIN; LIMA, 2000).

A fronteira que limita e fecha uma regido
plana (GERONIMO; FRANCO, 2005).

A verificacdo de quais superficies sdo mensuraveis pela
fungcdo é&rea, para isso, deve-se limitar a parte do plano
ocupada por uma figura plana (BELLEMAIN; LIMA, 2000).

Perimetro é a medicdo do comprimento da
fronteira fechada da figura geométrica

A ideia de regido plana é uma nogdo primitiva utilizada na
determinacgdo da area. Portanto, toda regido limitada e fechada
do plano é correspondente a uma area (GERONIMO;
FRANCO, 2005).

Fonte: Elaborado pelas autoras

Autores, como Luna (2009), Brito e Bellemain (2004), observam que ha algumas

dificuldades no estudo dos conteidos perimetro e area: (i) confuséo entre eles, entre contorno

e superficie; (ii) concepcdo de que o Unico modo de comparar grandezas € por meio de

nameros; e (iii) concepcdo de que apenas alguns poligonos possuem perimetro, questéo

gerada pelo uso quase exclusivo das figuras planas em tarefas. Uma das dificuldades dos

alunos, apontada pelos professores, relaciona-se com o trabalho dos conceitos de perimetro e

area de forma individual, trabalhando primeiramente o perimetro e, em seguida, 0 conceito

area. E a confusdo entre esses conceitos corrobora as dificuldades no processo ensino e

aprendizagem.

No sentido de dirimir essas dificuldades, podemos citar Baldini (2004), que apresenta

uma classificacdo das diferencas entre perimetro e area a partir das caracteristicas topoldgica,

dimensional, computacional e variacional, como mostra o Quadro 2.

Quadro 2 — Caracteristicas dos conceitos perimetro e area

Caracteristicas

Perimetro Area

Topolégica — (relagdo dos conceitos a objetos distintos) o
perimetro é associado ao contorno e a érea, a superficie.

Dimensional - uma superficie e seu contorno sdo objetos
matematicos de naturezas distintas no que diz respeito as
dimensdes, como consequéncia sobre o uso das unidades, a area
é bidimensional e o perimetro é unidimensional.
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Computacional - corresponde a aquisi¢do das férmulas de area
e perimetro de figuras usuais, estd diretamente relacionada ao 2b+2h b.h
entendimento da questdo topoldgica.

Variacional - consiste na possibilidade de que a area e o
perimetro ndo variam necessariamente no mesmo sentido, de
que superficies de mesma area podem ter perimetros distintos e
vice-versa.

Perimetro=16u| Area=12 2

Area = 12 u? Perimetro = 14 u

Fonte: Adaptado de Baldini (2004).

Nesse sentido, Machaba (2006) corrobora essa discussdo ao afirmar que os alunos
precisam desenvolver tarefas nas quais possam analisar, a0 mesmo tempo, os conceitos de
perimetro e area. Dessa forma, oportunizar situacbes de aprendizagem para que os alunos
explorem e distingam claramente os dois conceitos viabiliza um trabalho significativo de
construcdo e elaboracdo de significados.

E valido lembrar que, na implementacdo do Ensino Fundamental de oito para nove
anos (BRASIL, 2010), ocorreu uma reorganizacao curricular estabelecida em duas etapas: (i)
os trés primeiros anos dedicam-se a alfabetizacdo e ao letramento na lingua materna e a
organizacdo das primeiras experiéncias com as ideias e 0s procedimentos matematicos; (ii) os
4° e 5° anos, a consolidacdo dos conhecimentos e das competéncias adquiridas nos trés
primeiros anos.

Conforme a BNCC (BRASIL, 2017), os conteidos de perimetro e area a serem
trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo apresentados nos campos das

grandezas e medidas, conforme o Quadro 3.

Quadro 3 — Perimetro e area nos anos iniciais do Ensino Fundamental conforme a BNCC

Ano Conteudos/habilidades - Perimetro Contetdos/habilidades - Area

3°ano | N&o apresenta (EFO3MA21) Comparar, visualmente ou por
superposicdo, areas de faces de objetos, de figuras
planas ou de desenhos

4°ano | (EFO4MA20) Medir e estimar | (EFO4MA21) Medir, comparar e estimar area de figuras
comprimentos  (incluindo  perimetros) | planas desenhadas em malha quadriculada, pela
utilizando unidades de medida | contagem dos quadradinhos ou de metades de
padronizadas mais usuais, valorizando e | quadradinho, reconhecendo que duas figuras com
respeitando a cultura local. formatos diferentes podem ter a mesma medida de area.
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5°ano | (EFO5SMA19) Resolver e  elaborar | (EFOSMA19) Resolver e elaborar problemas
problemas envolvendo medidas das | envolvendo medidas das grandezas comprimento, area,
grandezas comprimento, area, massa, | massa, tempo, temperatura e capacidade, recorrendo a
tempo, temperatura e  capacidade, | transformagdes entre as unidades mais usuais em
recorrendo a transformacdes entre as | contextos socioculturais.
unidades mais usuais em contextos
socioculturais.
(EFO5MA20) Concluir, por meio de | EFO5MA20) Concluir, por meio de investigacbes, que

investigacBes, que figuras de perimetros
iguais podem ter areas diferentes e que,
também, figuras que tém a mesma &rea

figuras de perimetros iguais podem ter areas diferentes
e que, também, figuras que tém a mesma area podem ter
perimetros diferentes.

podem ter perimetros diferentes.

Fonte: Adaptado BNCC (2017)

O conceito perimetro € trabalhado nos 4.° e 5.° anos, mas acredita-se que, quando o0
professor for trabalhar a area no 3° ano, visualmente ou por superposicdo, utilizando malha
quadriculada, trabalhe de maneira informal esse conceito. A partir do terceiro ano, assim
como apontado pela BNCC, inicia-se o estudo de area e, no quarto ano, perimetro e area,
chegando-se, ao final dos anos iniciais, a utilizacdo de unidades de medidas padronizadas
mais usuais, como metro, centimetro (BRASIL, 2007).

Assim, pelo fato de ser nos anos iniciais do Ensino Fundamental que os alunos terdo
as primeiras experiéncias com os procedimentos matematicos no estudo de perimetro e area
para que nos seguintes ocorra o aprofundamento deles, faz-se necessaria a reflexdo sobre a
formacéo desse professor que ird atuar nessa etapa da Educacédo Basica.

Ainda sobre o trabalho de perimetro e area nos anos iniciais, de acordo com Brito e
Bellemain (2004), Machaba (2006) e Luna (2009), a medicdo de areas deve partir da
utilizacdo de tarefa com figuras planas desenhadas em malha quadriculada, pela contagem dos
quadradinhos. J& no trabalho com perimetro, que geralmente é realizado por meio de figuras
poligonais, é importante considerar que perimetro € uma grandeza, 0 comprimento de uma
linha fechada. Assim, ndo é adequado considerar perimetro como a soma das medidas dos
lados de um poligono, confundindo uma grandeza (perimetro) com a sua medida (um ndmero
obtido pela medigéo da grandeza).

A seguir, apresentamos o encaminhamento metodol6gico do estudo.

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

O mapeamento, a selecdo e organizacdo para a definicdo do corpus de analise do
presente artigo abrangem o periodo de 2004 a 2016 e tém dois locus distintos:
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(i) Banco de Teses da Capes'? e sites de Programas de PO6s-Graduagio®
brasileiros. Dissertacdes e teses produzidas no ambito dos Programas de Pos-
Graduacdo stricto sensu em Educacdo, em Ensino e em Educacédo
Matematica, que contemplam a formacdo de professores e 0s conceitos de
perimetro e area em cursos de Pedagogia;

(if)  Artigos cientificos publicados em periddicos nacionais reconhecidos pelas

comunidades cientificas das areas de Ensino e Educacio Matematica*.

Escolhemos o periodo de 2004 a 2016 por ser posterior a publicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educagdo Basica em nivel
superior (DCNS), de 2002, para os cursos de licenciatura de graduacdo plena, o que
impulsionou muitos pesquisadores a investigar os processos de formacdo e de aprendizagem
docente nesse contexto de formacéo inicial (FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016).

Os descritores utilizados como critério para 0 mapeamento dos trabalhos foram:
polivalente®/anos iniciais, formagdo matematica na Pedagogia, Pedagogia/formacéo
Matematica, perimetro e area.

A partir desse mapeamento para a selecdo dos trabalhos que constituiriam o corpus,
foi feita a leitura cuidadosa dos titulos, dos resumos e das palavras-chaves com o propoésito de
identificar os trabalhos que convergiam para o0 objeto da pesquisa. Inicialmente foram
selecionados 46 trabalhos (28 dissertacdes e 18 teses) e 15 artigos. No entanto, nessa primeira
selecdo, observamos que grande parte dos titulos e resumos ndo apresentava informacdes
suficientes associadas & temética deste estudo. Por isso realizamos a leitura dos trabalhos na
integra, com o intuito de encontrar informacfes complementares, geralmente localizadas na

introducdo, nas se¢des secundarias e nas consideracfes e/ou conclusdes. Apos essa leitura, o

2.0 acesso ocorreu no dia 15/05/2017. O endereco é: http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/. Devido a
data de busca no catélogo de dissertacdes e teses, selecionamos os trabalhos defendidos até essa data e que
constavam nessa base de dados.

18As dissertacdes e teses do periodo de 2000 a 2012 ndo estdo relacionadas no portal da Capes, sdo trabalhos
anteriores a Plataforma Sucupira e, por isso, foi necessario realizar a busca em sites dos programas de ambito da
Pés-graduacdo stricto sensu em Educagdo, em Ensino e em Educacdo Matematica.

1A busca foi realizada em seis periddicos que constam da pagina da Sociedade Brasileira de Educagéo
Matematica - SBEM: Educacdo Matematica Pesquisa; Zetetiké — Revista de Educacdo Matematica; Boletim de
Educacdo Matematica — Bolema; Revista Paranaense de Educagdo Matematica; Revista Eletrénica de Educagio
Matematica — Revemat e Educagdo Matematica em Revista.

15 Segundo Curi (2004), a denominagdo polivalente é dada aos professores que lecionam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A indicacdo CFE22/73 proposta pelo Conselheiro Valnir Chagas definia o professor dos
anos iniciais como uma figura polivalente, ou seja, que pode transitar facilmente em todos os anos do Ensino
Fundamental.



http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/

55

corpus de nosso estudo ficou composto por 2 teses, 3 dissertacdes e 2 artigos, que discutem os
conceitos de perimetro e area em cursos de licenciatura em Pedagogia (Quadro 4).

Quadro 4: Pesquisas brasileiras no periodo de 2004-2016 sobre o estudo dos conceitos de perimetro e area em
cursos de Pedagogia

Contexto investigativo | Artigos Dissertaces Teses

Abrahdo (2012), | Teixeira (2004), Figueiredo (2015), Bessa
Formacdo inicial Souza Esteves e | Moraes (2008), Viana (2015)

Silva (2014) (2000)%6

Fonte: Elaborado pelas autoras

No processo de leitura e andlise do corpus, confrontamos as informacGes presentes
nas investigacbes buscando identificar pontos de convergéncia entre os objetivos e o0s
principais resultados de cada estudo.

Para tanto, assumimos a realizacdo de uma metanalise qualitativa das pesquisas
brasileiras supracitadas, que, ao ir além de uma revisdo sistematica dos estudos, busca
resultados transcendendo aqueles anteriormente obtidos e produzindo novos resultados e
novas abordagens (FIORENTINI; LORENZATO, 2006). Considerado isso, estruturamos
essas pesquisas de modo a conhecer os enfoques privilegiados, “os quadros tedricos dessa
producdo, idearios subjacentes a esses trabalhos, evidenciar ou explicitar os resultados de
pesquisas que demonstraram incoeréncias e incompatibilidades ou lacunas [...] contribuir para
o aperfeicoamento do processo de evolucdo do conhecimento na area da Educacdo
Matematica” (MACHADO et al., 2006, p. 5).

Essa analise nos permitiu realizar agrupamentos em torno de pontos de enfoque®’
(Quadros 2 e 3) associados as dificuldades de FPEM no processo de formacdo e aos
indicativos para mudancas nesse processo.

No Quadro 5 apresentamos 0s agrupamentos e os estudos que os compdem tendo em

conta as dificuldades de FPEM no processo de formacéo.

16 O trabalho de Viana (2000) ndo esta no periodo da pesquisa delimitado para este estudo, mas, pelo fato de
trazer discussBes sobre o conhecimento geométrico, objeto de estudo dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
optamos por incluir no corpus de analise.

17 Compreendemos ponto de enfoque como uma articulagdo entre os objetivos e os principais resultados
associados as tematicas investigativas assumidas pelos autores dos estudos integrantes do corpus.



Quadro 5— Grupos e dificuldades de FPEM no processo de formacéao

Grupo

Dificuldades no processo de formacao

Investigacdes

Caréncia quanto a compreensdo de conhecimentos

matematicos

Figueiredo (2015), Teixeira (2004),
Moraes (2008), Souza, Esteves e Silva
(2014), Viana (2000)

Crengas em relacdo a Matematica e seu ensino.

Bessa  (2015), Moraes  (2008),
Teixeira (2004), Figueiredo (2015),
Souza, Esteves e Silva (2014), Viana
(2000)

Auséncia de articulacdo entre aspectos tedricos e as

futuras praticas profissionais

Bessa (2015), Souza, Esteves e Silva
(2014), Viana (2000)

Perspectivas metodolégicas

Bessa (2015), Abrado (2012),
Teixeira (2004), Moraes (2008),
Viana (2000), Souza Esteves e Silva
(2014), Figueiredo (2015)

5

Carga horéria reduzida destinada & formacéo

matematica

Bessa (2015), Figueiredo (2015),
Teixeira (2004)

Fonte: Elaborado pelas autoras. Legenda das cores dos estudos: teses em vermelho, dissertacbes em verde e

artigos em azul.

No Quadro 6 apresentamos 0s agrupamentos e os estudos que os compdem tendo em

conta os indicativos para mudancas no processo de formacao.

Quadro 6 — Grupos e indicativos para mudancas no processo de formacdo

Grupo

Indicativos de mudanca no processo de formagéo

Investigacdes

Busca de articulagéo entre aspectos tedricos e praticos

Souza, Esteves e Silva (2014),
Bessa (2015), Figueiredo (2015),
Viana (2000)

Negociacéo de significados como elemento constituinte Moraes (2008), Bessa (2015),

da aprendizagem

Figueiredo (2015), Viana (2000)

Elaboracdo de propostas significativas e consistentes Souza, Esteves e Silva (2014),

para a constituicdo dos conceitos de perimetro e area

Teixeira (2004), Bessa (2015),
Figueiredo (2015)

Fonte: Elaborado pelas autoras. Legenda das cores dos estudos: teses em vermelho, dissertacbes em verde e
artigos em azul.

Antes de discutirmos a investigacdo analisada a partir dos agrupamentos (Quadros 5

e 6), apresentamos (Quadro 7) os objetivos e principais resultados das investigacfes do

corpus.



Quadro 7 — Estudos que contemplam a formacéao de conceitos de perimetro e area nos cursos de Pedagogia

Autor(a)

Obijetivo do estudo

Principais conclusdes e recomendacdes
relacionadas ao tema

Abrahdo
(2012) -
Artigo

“Conhecer o desempenho dos
FPEM do 4° periodo de um
Curso de Formacdo de
Professores dos anos iniciais
na resolucdo das tarefas que
envolvam darea e perimetro”
(ABRAHAO, 2012, p. 52).

e Essa analise mostrou que, mesmo ap6s anos de

escolarizacdo, FPEM podem apresentar algumas
dificuldades semelhantes as apresentadas pelos
alunos do 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental.
Esse resultado pode indicar que o que conta sdo as
experiéncias de ensino e aprendizagem vivenciadas
durante a escolarizagéo;
A analise das resolucdes apresentadas pelos FPEM
sugere a necessidade de propor atividades que
permitam respostas abertas e que explorem
simultaneamente perimetro e area (ABRAHAO,
2012).

Bessa
(2015) —
Tese

“Analisar as contribuigdes da
Teoria do Ensino
Desenvolvimental para o
ensino e a aprendizagem dos
contetidos de Geometria e sua
aplicacdo prética, tendo em
vista o ensino dos conceitos
de Perimetro e Area por
estudantes do 1° (primeiro)
periodo do curso de
Pedagogia” (BESSA, 2015, p.
22).

e Mostrar um caminho alternativo de organizacdo do
ensino de matematica;

e A pesquisa revelou mudanca de qualidade do
pensamento na passagem do pensamento empirico
para as operacdes com 0s conceitos, isto é,
mudancas qualitativas nas capacidades e nos
interesses dos estudantes na resolucéo de problemas
relacionados ao conteGtdo da Geometria. Deste
modo, as dificuldades e contradi¢bes presentes na
formacdo de professores, especificamente no curso
de Pedagogia, podem nédo ser um fator determinante
de insucesso na &rea de matemética (BESSA, 2015).

Teixeira
(2004) -
Dissertagdo

“Investigar as concepgdes de
FPEM sobre o0s conceitos
comprimento e perimetro”
(TEIXEIRA, 2004, p. 12)

¢0Os licenciandos  apresentavam  concepcles
diferenciadas, ora situadas no quadro das grandezas,
ora situadas no quadro geométrico.

e Que realizem novas investigacfes visando ao
aprofundamento das questBes referentes as
concepcdes de licenciados sobre os conceitos de
comprimento e perimetro (TEIXEIRA,2004)

Moraes
(2008) -
Dissertagdo

“Analisar as produgdes dos
graduandos em situacBes de
apreensdo  de  conceitos
geométricos, no contexto de
formacéo inicial do professor
dos anos iniciais” (MORAES,
2008, p. 12).

o Verificou-se a contribuicdo da disciplina Educacéo
Matematica Il para a formacdo do conhecimento da
matéria, do conhecimento pedagdgico da matéria e
do conhecimento curricular.

e Mudanca de crencas sobre a Geometria, sobre si
préprio e acerca da aprendizagem de Geometria
decorrentes do desenvolvimento de competéncias
didatico-pedagdgicas (MORAES, 2008).

Figueiredo | “Investigar as habilidades | e Os licenciandos ndo se referiram a matriz curricular
(2015) - matematicas de licenciandos do Ensino Fundamental ou fizeram meng¢do aos
Tese do curso de licenciatura em PCNs e aos descritores de matematica. Observamos
Pedagogia, na modalidade que houve pouca indicagdo de  outros
EaD, em uma universidade conhecimentos matematicos, ndo foi elencado um
publica do Estado do Parana: conjunto de conteidos pertinentes aos anos iniciais
a Universidade Estadual de que devem ser trabalhados pelos professores.

Maringad — UEM, acerca dos | e Os resultados obtidos apontam a necessidade de
temas “Espago e Forma” e | mais investigagdes que visem identificar, mediante
“Grandezas e  Medidas” | entrevistas, como é o desempenho dos formandos na

(FIGUEIREDO, 2015, p. 15) resolucdo de problemas (FIGUEIREDO, 2015)
Souza Investigar o0 potencial de | e Os dados da pesquisa apontaram que a auséncia de
Esteves e integragdo  curricular e conhecimentos  pedagégicos gerais ou de
Silva (2014) | possibilidades de troca de conhecimentos  especificos impede que 0s

57



Autor(a) Objetivo do estudo Principais conclusdes e recomendacdes
relacionadas ao tema
- Artigo conhecimentos entre professores construam representagdes mais eficazes
licenciandos em Pedagogia e do conteldo, utilizem de maneira adequada
em matematica, nas situagdes materiais manipuldveis e sua escolha, dentro do
de ensino do tema Grandezas processo de ensino e de aprendizagem de
e Medidas (SOUZA matematica.
ESTEVES; SILVA, 2014, p. | e A integracdo curricular das referidas licenciaturas
190) revela-se como possibilidade de avango para a
formacdo inicial de PEM (SOUZA ESTEVES;
SILVA, 2014)
Viana (2000) | “Avaliar o conhecimento | ¢ Os resultados mostraram que influenciaram no
Dissertacdo | geométrico  sobre  figuras desempenho o fato de gostar de geometria e

tridimensionais mais comuns
— que deveriam ser, de acordo
com varias propostas

matematica, a procedéncia dos FPEM, a avaliacdo
que fizeram do ensino de geometria e a sua série.
e A maioria dos FPEM admitiu ndo estar preparada
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curriculares,  objetos  de
estudo das séries iniciais do
Ensino Fundamental”
(VIANA, 2000, p. 18).

para ensinar geometria.

o E necesséria a elaborag&o de propostas de acdes por
parte dos professores — tanto das séries iniciais
como dos cursos de formacdo de professores
(VIANA, 2000).

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A seguir analisamos 0s agrupamentos com vistas a inter-relacionar os objetivos e 0s
principais resultados de cada estudo, bem como as compreensdes sobre a formagdo de
professores em cursos de Pedagogia e a elaboracdo dos conceitos perimetro e area tendo em
conta as dificuldades dos FPEM no processo de formacdo em licenciaturas e indicativos para

mudancas presentes no corpus.

DIFICULDADES NO PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE FPEM EM CURSOS DE PEDAGOGIA

As discussdes e analises referentes aos trabalhos constituintes do corpus serdo
apresentadas a partir das dificuldades encontradas pelos FPEM associadas a: caréncia quanto
a compreensao de conhecimentos matematicos; concepgcfes quanto a matematica e seu ensino;
auséncia de articulacdo entre aspectos tedricos e as futuras praticas profissionais; perspectivas
metodolégicas e carga horaria reduzida destinada a formacdo matematica, que serdo

apresentadas em cinco grupos.

Grupo 1: Caréncia quanto a compressao de conhecimentos matematicos

Alguns estudos indicam que muitos professores recém-formados tém pouca
compreensdo de conhecimentos matematicos e, por conseguinte, dos conceitos de perimetro e
area. Demonstram dependéncia de regras e formulas e tém dificuldades em explicar por que
1997; LIVY, MUIR, MAHER, 2012).

essas formulas funcionam (REINKE, Essas
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dificuldades podem estar associadas & organizacdo curricular dos cursos de Pedagogia, que,
muitas vezes, valorizam aspectos metodolégicos do ensino da matematica em detrimento das
questdes conceituais, considerando que o professor dos anos iniciais ndo precisa saber
matematica, mas apenas como ensina-la (CURI, 2004; GATTI, 2010; GATTI; BARRETO,
2009), disso decorre deficiéncia no trabalho com contetdos especificos das disciplinas
ministradas, o que se considera um problema para a formacdo do professor polivalente
(GATTI, 2010).

Essa pouca compreensdo conceitual também foi observada nas pesquisas de Souza,
Esteves e Silva (2014); Figueiredo (2015), Moraes (2008), Teixeira (2004) e Viana (2000).

De acordo com Curi (2004), os conhecimentos de e sobre matematica, mesmo ao se
referirem aos contetdos previstos para serem ensinados aos alunos dos anos iniciais, séo
desvalorizados durante os cursos de formacdo inicial de professores, “faltando a eles os
conhecimentos matematicos necessarios a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental”
(SOUZA, ESTEVES e SILVA, 2014, p. 200). Os programas dos cursos de formacéo e relatos,
tanto dos licenciandos como dos professores entrevistados, “apontaram defasagens potenciais
para a formacao de professores que ensinam matematica no Ensino Fundamental” (p. 38).

Figueiredo (2015) constatou que os FPEM ndo tém uma formacdo matematica
tedrica consistente, faltam-lhes algumas habilidades matemaéticas, a exemplo das relacionadas
aos conteudos Grandezas e Medidas, raramente trabalhados nas escolas publicas no final do
ano letivo, e, na maioria das vezes, o professor nao faz relacdo desse contetido com situacdes
do cotidiano (FIGUEIREDO, 2015). Além disso, a autora aponta que os FPEM ingressantes
nos cursos de Pedagogia sdo oriundos dessas escolas que ndo trabalharam o0s conceitos
geomeétricos e de medidas e, portanto, ndo tém conhecimentos basicos nesse campo.

Em sua pesquisa Moraes (2008) relata:

[...] ouvi reclamacGes e constatei deficiéncias formativas e temores que impediam os
FPEM de visualizar solu¢fes geométricas que requeriam apenas nog¢des bésicas de
paralelismo. Alguns conceitos geométricos do Ensino Fundamental revelaram-se
desconhecidos pelos futuros professores que ensinam matematica nos anos iniciais,
0 que me levou a supor que o conteldo por alguma razdo foi abandonado na
Educacdo Basica. Pode haver um ciclo vicioso nessa realidade. O professor,
enquanto aluno, nao aprendeu porque o contetdo lhe foi negado. E como ndo
aprendeu, ndo tem como ensinar. Sob seus cuidados estardo os futuros cidadéos, ja
destinados a engrossar as estatisticas acerca do desconhecimento geométrico da
populagdo. E dentre esses, alguns provaveis professores do Ensino Fundamental
(MORAES, 2008, p. 20).

Ao investigar os conhecimentos dos licenciandos do 2° e 8° periodos do curso de

Pedagogia, Teixeira (2004) verificou que eles utilizam as férmulas de area de algumas figuras
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para outras situacdes nas quais elas ndo sdo mais validas ou, dito de outro modo, querem
calcular area de todas as figuras utilizando o produto dos comprimentos dos lados.

A caréncia de compreensao desses conceitos também foi observada por Figueiredo
(2015). A pesquisadora afirma que muitos licenciandos sabem utilizar transformacdes das
unidades de medidas, calcular unidades de tempo e &rea de retdngulos, entretanto nédo
conseguem diferenciar conceitualmente area de perimetro.

De acordo com Viana (2000), o ensino dos anos iniciais ainda é voltado
exclusivamente para nomes, definicbes e aplicacdo de formulas, limitando-se a mera
manipulacdo de objetos, mas sem propiciar condi¢bes tedrico-metodologicas para a
mobilizacdo dos conhecimentos matematicos. Um dos motivos para essa situagdo “pode ser o
fato de os professores ndo possuirem os conhecimentos [...] necessarios para a realizacdo de
sua pratica” (VIANA, 2000, p. 6). Alguns FPEM destacaram a necessidade de estudar mais os
contetdos matematicos para poderem ensinar os conceitos basicos nos anos iniciais.

Teixeira (2004) esclarece que o trabalho com perimetro e &rea nas escolas se
restringe aos calculos em “figuras retilineas”, tendo como consequéncia a deficiéncia
conceitual. A autora salienta que, “quando estdo em jogo apenas figuras retilineas, a grandeza
comprimento é mais bem compreendida pelos FPEM investigados do que, contrariamente,
quando se exploram situagdes curvilineas” (TEIXEIRA, 2004, p. 56). Alguns futuros
professores tém muitas dificuldades em solucionar problemas envolvendo perimetro de
figuras planas desenhadas em malhas quadriculadas, outros nem sabem o que € perimetro.

Essas dificuldades também foram discutidas por Figueiredo (2015),

Os licenciandos confundiam o conceito de perimetro com o de &rea e por esse
motivo a maior parte errou, apresentando um calculo de area para o retdngulo dado,
embora o enunciado pedisse o calculo do perimetro. A férmula da area de formato
retangular era conhecida e foi aplicada pela maioria dos licenciandos, embora alguns
tenham errado nas operagBes de multiplicacdo. Outros ndo responderam, pois
expressaram 0 desconhecimento de como calcular tal area. Faltou a eles
compreensdo conceitual de area e perimetro. Os licenciandos ao tentarem conceituar
ou dar explicagbes ndo apresentaram uma linguagem matematica adequada,
evidenciada nas falas: “contorno ¢ quando passamos o lapis em cima da linha”,

EEINT3

“perimetro estd dentro”, “regido plana ¢ um pedago” (p. 160).

Perrot et al. (1998) também observaram que FPEM fazem confusdo entre esses
conceitos, superficie e contorno, e entre grandeza e medida de grandeza. Concebem,
erroneamente, que somente oS segmentos de reta tm um comprimento ou apenas 0S
poligonos “particulares”, com nomes proprios, possuem perimetro e area.

Souza, Esteves e Silva (2014) destacam:
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A pouca atencdo que é dada aos conteidos especificos nos curriculos, programas e
planos de ensino dos cursos de formacgéo inicial em Pedagogia é apontada como
indicio de que nos cursos de Pedagogia o foco estd, na maior parte das vezes, em
“como ensinar”, como se o professor egresso desse curso ndo precisasse ter dominio
do contetido, mas apenas saber como ensina-lo (p.190).

Nos curriculos da licenciatura em Pedagogia, muitas vezes, sdo trabalhadas
estratégias e oficinas de como ensinar um determinado contetdo de forma instrumentalista,
deixando lacunas quanto a aprendizagem dos conteudos matematicos a serem ensinados
(FIGUEIREDO, 2015). Como consequéncia dessa dinamica, temos professores que aplicam,
de forma fragmentada e instrumental, técnicas e recursos didaticos e, por isso, de acordo com
Souza, Esteves e Silva (2014, p. 2), as “dificuldades significativas para o ensino de
matematica revelam-se no tratamento inadequado dos conteddos a serem ensinados por
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental”. Além disso, a falta desse
conhecimento ndo possibilitava que os conhecimentos pedagdgicos estruturassem as suas
aulas, “que acabaram desrespeitando tanto a logica interna quanto sequencial dos conceitos a
serem ensinados” (SOUZA; ESTEVES; SILVA, 2014, p. 190). Assim, os FPEM, além de nédo
apresentar clareza dos fundamentos da matematica, “o conhecimento que eles possuem acerca
do conteldo matematico ainda é bastante restrito” (TEIXEIRA, 2004, p. 27), dificultando o
processo de formacéo.

Alguns formadores justificam essa organizagdo curricular por considerarem que 0s
contetdos trabalhados nos anos iniciais sdo faceis, ndo necessitando de um trabalho dedicado
ao estudo desses conceitos no contexto formativo. A pesquisa de Souza, Esteves e Silva
(2014) corrobora essa situagdo, ao afirmar que futuros professores nédo tinham os
conhecimentos matematicos necessarios ao exercicio da docéncia nos anos iniciais, pois
“possuiam a crenca de que tais conhecimentos eram triviais e poderiam ser aprendidos a partir
de materiais didaticos durante o planejamento de suas aulas” (p. 200).

Para Figueiredo (2015), “a baixa frequéncia com que alguns assuntos sdo
trabalhados, tanto na formagdo basica como também nos cursos de Pedagogia, [...] desde a
década de 80, pode levar a deficiéncias na formagao inicial do profissional” (FIGUEIREDO,
2015, p. 34).

Dessa forma, o curriculo dos cursos de formagé&o inicial para FPEM nos anos iniciais
“ndo tem preparado suficientemente os professores para atuarem na area. AsSim 0 ensino da
matematica nos anos iniciais € afetado pela pouca experiéncia académica desses
profissionais” (TEIXEIRA, 2004, p.25).
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Grupo 2: Crencas em relacdo a matematica e seu ensino

Alguns dos futuros professores trazem consigo experiéncias e sentimentos negativos
em relacdo a matematica, que implicam dificuldades tanto para aprender, quanto para ensinar
os conteudos dessa disciplina (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009). Pesquisas
mostram que muitos FPEM trazem da Educacdo Baésica dificuldades, compreensdes
equivocadas ou insuficientes de conceitos matematicos, receios, experiéncias e concepcoes
negativas inerentes a matematica, influenciando sua visdo sobre ensinar e aprender
matematica (BESSA, 2015; MORAES, 2008; CURI, 2004; ABRAHAO, 2012).

Essas crencas, no tocante & matematica e seu ensino, foram observadas por Bessa
(2015), Viana (2000), Moraes (2008), Teixeira (2004), Figueiredo (2015), Souza, Esteves e
Silva (2014).

Bessa (2015) afirma:

[...] com efeito, desde os anos iniciais, é ideologicamente construida nos estudantes
a ideia de que matematica é uma disciplina dificil, complicada, que necessita de
muito estudo, que ¢ “normal” ndo aprender e até mesmo ser reprovado nela. Essa
representacdo social faz com que a matematica se apresente com uma alta carga de
negatividade e repulsa que pode bloquear a aprendizagem ou um estudo que seria
apenas para passar de ano e “ficar livre” no dizer de varios (p. 33).

Um namero significativo de FPEM do curso de Pedagogia tem a ideia da matematica
como uma “ciéncia isolada, cujos nimeros, calculos, medidas e muitos outros elementos ndo
parecem ter ligacdo com o mundo ao redor e ndo € possivel fazer nenhuma relagao” (BESSA,
2015, p. 35). Por isso, Viana (2000) sinaliza que, durante o processo de elaboracdo de
conceitos, é preciso considerar as formas de comunicacdo (relatos e registros escritos) citadas
pelos FPEM no trabalho com o contedo como indicios de como eles pensam a matematica e
0s conhecimentos da prética profissional.

As crengas dos licenciandos em Pedagogia, averiguadas também por Moraes (2008),
ao assumir a conducdo da disciplina de formacdo matematica, revelaram a influéncia da
heranca negativa da Educacdo Basica sobre a matematica. Essas influéncias culminam com as
“marcas profundas de sentimentos negativos para com a matematica, que implicam bloqueios,
tanto para aprender quanto para ensinar, 0s conceitos inerentes a disciplina [...], considerando-
a ‘dificil’, uma disciplina em que ¢ necessario ‘decorar féormulas’, por ‘ter muita teoria’,
‘causar repulsa’ (FIGUEIREDO, 2015, p. 28). Tais fatores favorecem concepcdes erréneas
sobre a compreensdo dos conceitos matematicos e geram bloqueios que impedem a

aprendizagem matematica.
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Um viés desse tipo de concepgdo centra-se nos erros que devem ser evitados e tende
a culpabilizar os estudantes por terem faltado as aulas de matemética ou por ndo terem
prestado atencdo ao que foi ensinado. Em outros momentos, culpa o professor por néo ter
explicado direito ou ter trabalhado de forma rapida o conteldo. Essa mesma concepg¢édo
acredita que a avaliacdo tem a funcéo de verificar a exatiddo dos contetdos transmitidos e,
para isso, centra-se na quantidade de informagdes que o aluno consegue reproduzir
(TEIXEIRA, 2004).

Curi (2004; 2005) também analisa as crencas e atitudes manifestadas pelos
professores diante de situagdes de ensino e aprendizagem, assim como a influéncia das
crencgas nas praticas e na maneira como se investigam os conhecimentos necessarios ao ensino
da matematica que devem ser dominados pelos professores de atuacdo polivalente. Indica que
o fator central na formacdo do professor para ensinar determinada disciplina é sua
compreensdo e que o professor que ensinara matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental necessita conhecé-la sobre seus diferentes aspectos: dominio de conteudos, de
abordagens didaticas pertinentes e de sua organizacao curricular (CURI, 2004 e 2005).

Entretanto, durante a formacé&o inicial especifica para a docéncia, essas concepcdes e
sentimentos constituidos a partir da histéria de vida de cada pessoa podem ser tanto
reforcados quanto mudados (GATTI, 2010; CURI, 2004). Nessa discussdo, Curi (2004)
afirma que essas representacfes dos futuros professores ndo podem passar despercebidas no
espaco de formacdo. Elas devem, sim, ser objeto de discussdo e reflexdo para que ndo
prejudiquem o0s processos de ensino e de aprendizagem matematica no qual eles estdo
inseridos. Se isso ndo ocorre, “clas podem se tornar obstaculos ao desenvolvimento de
propostas curriculares mais avangadas do que aquelas que os futuros professores vivenciaram
em seu tempo de estudante” (CURI, 2004, p. 45).

Os FPEM ainda acreditam que conhecimentos relacionados aos conceitos
matematicos ndo serdo tdo necessarios e que poderiam ser aprendidos utilizando materiais
manipulaveis durante o planejamento das aulas. Em seus estudos, Souza, Esteves e Silva
(2014) afirmam que os FPEM n&o valorizaram as disciplinas de formagdo matematica durante
0 curso de Pedagogia por julgarem “que possuiam os conhecimentos especificos necessarios,
e que estudando sozinhos conseguiriam sanar suas possiveis davidas” (p. 201).

Os professores recém-formados, produtos das aulas tradicionais de matematica,
precisam rever e ampliar seus proprios entendimentos matematicos tendo mais oportunidades
para examinar, desafiar suas suposicOes sobre o papel do professor, ver e experimentar

praticas concebidas para ajudar os alunos a aprender (BALL; WILSON, 1990).
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Vale lembrar as consideragdes de Thompson (1997, p. 40) sobre as crencas, visoes e
preferéncias dos professores sobre a matematica e seu ensino, pois, desconsiderando-se o fato
de serem elas conscientes ou ndo, elas desempenham, ainda que sutilmente, um significativo
papel na formacao dos padrdes caracteristicos do comportamento docente dos professores.

Nesse sentido, a andlise das pesquisas que constituiram o corpus deste estudo
mostrou que a ideia que a maioria dos FPEM tem da matemaética se limita & mera reproducédo
de calculos, memorizacdo e aplicacdo mecanica de férmulas e procedimentos; também se
relaciona com lembrancas de aulas expositivas em que o professor transmitia o conhecimento
a partir de exemplos geralmente relacionados a numeros e opera¢des. Grande parte dos
futuros professores construiu, ao longo da vida académica, uma relacdo de repulsa,
incapacidade, desanimo e de ndo aprendizagem dos conceitos matematicos. Tais crencgas e
sentimentos, também elencados por Curi (2004), podem influenciar negativamente as praticas
letivas da matematica dos anos iniciais.

Destarte, faz-se necessario rever os cursos de formacdo inicial no sentido de
possibilitar a esses FPEM dos anos iniciais a compreensdo dos aspectos associados a natureza
da matematica e seus reflexos no ensino e na aprendizagem. E um dos apontamentos
discutidos por Teixeira (2002) é que o0s cursos sejam mais dinamicos, favorecendo a
compreensdo da elaboragdo dos conceitos a fim de discutir e superar as experiéncias
negativas, crencas, uma aprendizagem fragmentada vinculada & transmissdo de

conhecimentos, considerada como Unica forma de aprender.

Grupo 3: Auséncia de articulacdo entre aspectos tedricos e as futuras praticas
profissionais

Bessa (2015), Souza, Esteves e Silva (2014) tratam da auséncia de articulacdo entre
aspectos tedricos abordados nos programas de formacdo e as praticas profissionais de FPEM.

Os cursos de formacdo inicial de professores do nosso pais ndo tém apresentado

efetivas mudancas ao longo do tempo e privilegiam modelos que ndo coadunam aspectos
tedricos com futuras praticas letivas. Os dados apontados pela pesquisa de Souza, Esteves,
Silva (2014) mostram ainda que a auséncia desses conhecimentos e a falta de sua articulagéo
impossibilitam que os FPEM elaborem “representacfes mais eficazes do conteudo e a
utilizacdo adequada de materiais didaticos e sua escolha, dentro dos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica” (p.206).

De acordo com Bessa (2015), o curso de licenciatura em Pedagogia ndo tem formado

efetivamente os professores dos anos iniciais. Segundo ele, “os estudantes aprenderam pouco
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e sentem dificuldades para fazer a relacdo teoria-prética, o que os leva a inUmeras tentativas
de decorar e reproduzir as definigdes mais importantes nas diferentes disciplinas” (p. 117).

Por exemplo, no trabalho com tarefas explorando os conceitos de perimetro e area,

[..] a necessidade de decorar férmulas acentua o desconhecimento e a néo
participagdo das alunas na deducdo das formulas como parte integrante do
conhecimento. Em menor frequéncia, a dificuldade foi explicitada na terminologia
das formas geométricas, na sua memorizacdo. Ndo ha referéncia a conceituacdo dos
entes geométricos e suas conexdes, que serviria de base para uma classificacdo mais
intuitiva e adequada, sem a necessidade de decora-la (BESSA, 2015, p. 53).

Para Curi (2004), ha “pouca oportunidade de construir competéncias que lhes
permitam analisar o processo de aprendizagem dos alunos, suas dificuldades, propor e
analisar situacdes didaticas, analisar o desempenho dos alunos e a propria pratica docente” (p.
77), caracterizando uma formacdo imbricada nos aspectos tedricos em detrimento da préatica
profissional.

Tal fato reproduz uma formacdo marcada pelo tradicionalismo e pelas praticas
instrumentalistas em que os licenciandos decoram e aplicam formulas sem ao menos
compreender a constituicdo dos conceitos envolvidos e o porqué de usa-las. Ndo ha a
preocupacdo em compreender a histdria ou situacdes que problematizaram os conceitos

matematicos.

Grupo 4: Perspectivas metodoldgicas

Bessa (2015), Abrah&o (2012), Teixeira (2004), Viana (2000), Souza Esteves e Silva
(2014) e Figueiredo (2015) discutem em suas investigacbes que, em muitos cursos de
formacdo de FPEM, had énfase no ensino empirico, na utilizacdo de férmulas e na
fragmentacdo dos contetdos.

De acordo com Bessa (2015), muitos dos futuros professores que atuardo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental apresentam dificuldades para organizar o ensino dos
conteldos de forma a possibilitar a aprendizagem dos conceitos, fazendo com que o
conhecimento avance pouco ou quase nada para o campo cientifico, ficando estagnado no
conhecimento empirico e descritivo adquirido por métodos transmissivos e de memorizagédo
(BESSA, 2015). Esse conhecimento,

ndo se converte em ferramenta para lidar com a diversidade de fenémenos e
situagcbes que ocorrem na vida pratica. Mesmo porque, destituido de sua
historicidade, da contextualizacdo dos conteldos matematicos de sua génese a
atualidade, compromete, por conseguinte, sua funcdo precipua, ou seja, de ajudar
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criangas e jovens a formarem raciocinios e concepgdes mais articulados e
aprofundados a respeito dos conceitos matematicos (BESSA, 2015, p.35)

Em sua pesquisa, Ball e Wilson (1990) relatam que professores iniciantes afirmavam
estar conscientes de que tudo o que aprenderam centrava-se em regras e procedimentos e que
ninguém os ajudara a desenvolver entendimentos significativos das ferramentas que haviam
memorizado e aprendido a usar de maneira algoritmica. Nesse sentido, Viana (2000, p. 3)
ainda afirma que muitos professores guestionavam o ensino da matematica orientado por
uma metodologia que “enfatizava os treinos algébricos, a mecanizacao de regras e esquemas
de resolugdo, a memorizacdo de formulas”. Esse ensino ndo favorecia o desenvolvimento da
autonomia, o que demandava uma pratica formativa que considerasse o que o FPEM ja sabia,
“as possiveis relagdes a serem feitas, a intuicdo, a argumentagdo e a criatividade” (VIANA,
2000, p. 3).

Baturo e Nason (1996) verificaram, durante a pesquisa, que muitos professores
recém-formados forneciam respostas que eram incorretas e dominadas por regras. As
descobertas mostraram, por exemplo, que muitos dos FPEM tinham um conhecimento de area
processual, o que se refletia em planos de aula dominados por procedimentos e formulas. Essa
ndo valorizacdo do conhecimento dos contetdos nos curriculos e programas de ensino dos
cursos de formagdo inicial dos FPEM ¢ “apontada como indicio de que nos cursos de
Pedagogia o foco estd, na maior parte das vezes, em ‘como ensinar’, como se o professor
egresso desse curso ndo precisasse ter dominio do contetdo, mas apenas saber como ensina-
lo” (SOUZA; ESTEVES; SILVA, 2014, p. 190), isto é, “hd uma tendéncia a enfatizar
aspectos metodoldgicos, em detrimento dos contetdos matematicos; [...] fragmentacdo do
curriculo” (FIGUEIREDO, 2015, p. 32).

A memorizacao e a repeticdo como forma de aprendizagem limitam o pensamento do
aluno e, consequentemente, a elaboragdo conceitual, “impedindo, assim, que o estudante
percorra, em seu aprendizado, as mesmas etapas historicamente percorridas para a construcéo
de um conceito. Outrossim, para aprender matematica, o sujeito teria que reconstruir as
mesmas operagdes cognitivas que marcaram a construcdo histérica dos objetos matematicos”
(BESSA, 2015, p. 38).

Outra questdo, também apontada por Bessa (2015), € que 0s “relatos dos estudantes
observados revelaram um ensino repetitivo, em que os professores, em sua maioria, eram
meros transmissores de conteddos e os estudantes, receptores, um ensino distanciado da

formagdo de conceitos teoricos cientificos” (p. 203). Esses mesmos relatos trazem indicios
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caracteristicos de uma aprendizagem fundamentada nos principios da pedagogia tradicional,
isto ¢, “voltada para o conhecimento empirico, a-histérica e memoristica, o que explica o fato
de as respostas terem sido apresentadas como prontas e acabadas, desprovidas do contexto e
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até mesmo de significado com palavras ‘decorar’, ‘conteido complicado’, ‘transmitir
(BESSA, 2015, p. 132).

Tal forma de organizar o ensino, desvelando influéncias da educacdo bancéria que
visa ao treino de tarefas, a memorizacdo e a necessidade de aplicacdo de formulas para o
calculo de areas, até mesmo em exercicios simples, foi considerada por Moraes (2008, p. 195)
como “algebrizac¢do da geometria”. Entretanto, varios estudos tém mostrado que, nesse tipo de
ensino, “muitas das ideias fundamentais dos alunos sdo sacrificadas. Isso ¢ particularmente
verdadeiro para atributos como perimetro ¢ area” (MORAES, 2008, p.195).

Nos cursos de Pedagogia ha uma preocupacdo em construir recursos didaticos como
forma de facilitar e de promover a aprendizagem dos conceitos matematicos, a observacgdo, a
andlise, a argumentacao légica, atitudes criticas e o envolvimento ativo. A sua utilizacdo pode
oportunizar o desenvolvimento de atividades de ensino na mobilizacdo de experiéncias
individuais e coletivas de aprendizagem e compreensdo de conceitos matematicos. Importa
mencionar, no entanto, que 0 uso desses materiais ndo assegura a aprendizagem sendo,
portanto, imprescindivel a discussdo dos conceitos matematicos a fim de que os estudantes
aprendam esses conceitos, o que evitard equivocos e dificuldades na elaboragéo conceitual.

De acordo com Bessa (2015, p. 57), os conceitos nas aulas de matematica dos cursos
de Pedagogia sdo “materializados em uma logica que trata os contetidos de forma isolada, sem
nenhuma articulagdo com outros conceitos, muito menos com 0s conceitos nucleares da
matematica”. O trabalho com conceitos de forma isolada, sem articulagdo com os demais
conhecimentos, também é observado nos relatos dos licenciandos em Pedagogia evidenciando
0 ensino repetitivo, no qual os professores, em sua maioria, trabalham como meros
transmissores de contelidos e os alunos sdo os receptores de um ensino distanciado da
constituicdo de conceitos teoricos cientificos (BESSA, 2015).

Em um dos seus estudos, Teixeira (2004) demonstrou que a inclusdo do termo
perimetro no desenvolvimento da tarefa causou certa desestabilizacdo em alguns FPEM,
tendo em vista que eles vinham apresentando determinada estratégia ao fazer a comparagéo
pelos comprimentos das figuras, o que foi imediatamente modificado na presenga do conceito
perimetro, ou seja, eles passaram a comparar as figuras pela forma e ndo mais por seus

comprimentos.
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Para superar essa fragmentacdo da matematica, Abrahdo (2012, p. 57) sugere, por
exemplo, a “necessidade dos licenciandos examinarem os conceitos de area e perimetro
simultaneamente para claramente distinguir os significados dessas medidas”. Preconiza que
sejam trabalhados de maneira contextualizada e ndo de forma fragmentada. Isto permite que o
aluno perceba os dois conceitos em uma tarefa e, desse modo, tenha condicdes de analisar,
interpretar e, a partir das generalizagbes, formular e elaborar conceitos. Tais tarefas
relacionadas com esses conceitos podem “ser introduzidas, desde 0s anos iniciais, com
aplicacdes proximas a realidade, explorando representacdes visuais e situacdes-problema com

justificativas orais e escritas” (p. 58).

Grupo 5: Carga horaria reduzida destinada a formacdo matematica

O tempo destinado ao ensino e aprendizagem da matematica na formacao inicial de
professores dos anos iniciais é limitado para o desenvolvimento de todas as especificidades
necessarias ao conhecimento da disciplina enquanto area de conhecimento e de atuagdo, como
mencionado nas pesquisas de Bessa (2015), de Figueiredo (2015) e de Teixeira (2004).

Os referidos estudos ainda demonstram as dificuldades apresentadas pelos FPEM
expressas em seus sentimentos e concepcdes relacionadas a matematica e que dizem respeito
a: “o pouco tempo das aulas, a ndo habilidade dos estudantes em resolver problemas com
autonomia [...] e a experiéncia da maioria com o ensino da matematica foi causadora de medo
e inseguranca (BESSA, 2015, p. 207). Tais dificuldades influenciam diretamente na futura
pratica dos FPEM nos anos iniciais.

Para a formacdo matematica, o curso de Pedagogia destina menos de 4% da carga
horaria total do curso, tempo insuficiente para o trabalho da ementa com os futuros
professores, “sendo a disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica, ou uma disciplina
equivalente a esta, a mais presente em cerca de 90% dos cursos de Pedagogia”
(FIGUEIREDO, 2015, p. 30). E, além da carga horéria insuficiente destinada a formacéo
matematica, muitos FPEM afirmam que estdo insatisfeitos com a propria formacéo, tendo em
vista que ela ndo atende as demandas da pratica profissional por se mostrar distante da
realidade da sala de aula e pelo curso ndo trabalhar com os contelidos matematicos da matriz
curricular dos anos iniciais (FIGUEIREDO, 2015; TEIXEIRA, 2004).

Bessa (2015) enfatiza que, além de a carga horaria das disciplinas ser bastante
reduzida, o curso de Pedagogia ndo proporciona tempo disponivel para que o futuro professor
aprenda 0s conceitos necessarios ao ensino nos anos iniciais. O autor ainda sinaliza que,

embora o licenciando tenha passado pela Educacdo Basica e pelos estagios, o curso ndo o
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auxilia a ressignificar suas aprendizagens, permitindo que ele consiga ministrar de maneira
qualificada o ensino da matematica nos anos iniciais.

Assim, ao verificar em que medida os conhecimentos matematicos adquiridos pelos
FPEM auxiliavam a solucionar as questdes da pratica profissional, observa, também, que o
FPEM, ao assumir a docéncia nos anos iniciais, apresenta vivéncias fragilizadas nos processos
de ensino e de aprendizagem da matematica, pois “foi constatado que eles nao conseguiram
fazer uso dos conceitos, porque ndo se apropriaram deles e/ou ndo fizeram sentido” (BESSA,
2015, p. 95).

Torna-se, entdo, necessaria a discussdo sobre a carga horéria e o espaco dado a
formacdo matematica na matriz curricular da Pedagogia. Percebemos que o curso de
Pedagogia vem apresentando, no processo de formacéo inicial de PEM, dificuldades que
podem influenciar diretamente no ensino da matematica nos anos iniciais. Logo, é salutar que
sejam desenvolvidos estudos que contemplem tais finalidades, com o propdsito de conhecer e
compreender o que, de fato, contribui para o desenvolvimento dos conhecimentos
profissionais do FPEM. Portanto, € necessario desenvolver investigacdes pautadas no
desvelamento e na compreensdo das necessidades relativas a formacdo matematica, e que 0s

cursos de Pedagogia possam identificar, discutir e buscar alternativas para tais dificuldades.

INDICATIVOS PARA MUDANCAS NO PROCESSO DE FORMAGCAO INICIAL DE PEM EM CURSOS

DE PEDAGOGIA

Os indicativos de mudanca quanto ao processo de formacgdo apontam para a
necessidade de acBes como: busca de articulagdo entre os aspectos tedricos e préaticos;
negociacdo de significados como elemento constituinte da aprendizagem e elaboracdo de
propostas significativas e consistentes para a constituicdo dos conceitos de perimetro e area,

que serdo apresentadas em trés grupos.

Grupo 6: Busca de articulacao entre aspectos teoricos e praticos

A articulacdo entre os aspectos tedricos e praticos, antes de tudo, é primordial para o
desenvolvimento dos conhecimentos profissionais necessarios & futura pratica docente. E
mister que os FPEM nos anos iniciais conhecam e implementem o curriculo, 0s
conhecimentos matematicos e diferentes formas de ensinar, buscando integrar as interfaces
entre teorias e a sua futura préatica profissional (FIGUEIREDO, 2015; SOUZA; ESTEVES;

SILVA, 2014). Essa é uma reivindicacdo que postula uma formacéo inicial de professores



70

para a pratica docente em matematica capaz de propiciar situacBes de aprendizagem que
mobilizem conhecimentos, habilidades e atitudes na e sobre essa prética.
Brito (2006) chama a atencéo para a responsabilidade da formacdo inicial dos FPEM

Nos anos iniciais.

Seria ingénuo esperar que a formacdo inicial desse conta de toda a dindmica do
processo ensino-aprendizagem, todavia € coerente buscar, nesse processo, uma
solida formacédo tedrico-pratica alicercada em saberes peculiares ao processo de
ensinar/aprender, a fim de formar professores nas concretas situaces de ensino,
oportunizando, com base nas diferentes leituras do cotidiano da sala de aula, novas
apropriacdes sobre o ensinar e o aprender (p. 44).

E ainda de suma importancia que os aspectos tedricos e praticos do conhecimento
estejam interligados, pois a falta de um deles pode interferir fortemente na maneira como o
professor ira ensinar (SOUZA; ESTEVES,; SILVA, 2014), e isso exige do FPEM uma
formagdo tedrica e também didética voltada para

Organizar e viabilizar o ensino escolar, com o objetivo de ajudar a desenvolver o
pensamento cognitivo dos estudantes, por meio dos conteldos tedricos a serem
apropriados, a fim de fazer com que aprendam como pensar a respeito de um objeto
de estudo e, assim, formem um conceito tedrico desse objeto para lidar nas
diferentes situacfes concretas da vida pratica (BESSA, 2015, p. 59).

Bessa (2015) destaca o papel dessa articulagdo como um principio fundamental no
processo de ensinar e de aprender, na medida em que possibilita a construgdo de mediacOes
cognitivas necessarias a elaboracdo dos conhecimentos. O pesquisador afirma que, na
formagcdo inicial, é possivel propiciar espagos para “uma melhor compreensdo do modo pelo
qual os estudantes concebem e desenvolvem a constituicdo de conceitos, visando, assim, ao
desenvolvimento de projetos de alteragdo curricular da disciplina de matematica do curso de

Pedagogia, [...] provocando mudangas nas praticas existentes” (p. 204).

Grupo 7: Negociacao de significados como elemento constituinte da aprendizagem

O trabalho com o conteddo em sala de aula, relacionado a negociacdo de
significados, é fator decisivo para a aprendizagem. Para Souza, Esteves e Silva (2014), as
situacOes de aprendizagem, por partirem das discussdes, das construcGes coletivas, das
“variadas possibilidades de langar mdo de representagdes ligadas ao cotidiano dos FPEM,
abririam opg¢des para melhor vislumbrar relagdes entre conteudo matematico” (SOUZA;
ESTEVES; SILVA, 2014, p. 191) e a elaboragdo significativa dos conhecimentos

profissionais como elemento constituinte da formacdo matemaética.
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Viana (2000) indagou o motivo pelo qual os licenciandos atribuiriam importancia ao
estudo dos conceitos e/ou contetidos matematicos e verificou que alguns FPEM relacionaram
a aprendizagem dos conceitos perimetro e area para a sua acdo profissional, destacaram o uso
desses contetdos em profissdes como engenharia e arquitetura e justificaram a aprendizagem
como forma de desenvolvimento do raciocinio; outros afirmaram a necessidade de aprender,
porque esses conhecimentos seriam utilizados em processos avaliativos e seletivos, como 0s
vestibulares.

As pesquisas tém mostrado que, em muitos contextos, a negociacdo de significados
ndo tem sido a realidade tanto de muitos estudantes da Educacéo Béasica como dos FPEM nos
cursos de licenciatura em Pedagogia. Considerando isso, é preciso questionar essas vivéncias
no contexto de formacdo inicial de modo a favorecer a ressignificacdo da matematica na
praxis, possibilitando aos FPEM o exercicio de uma acdo- reflexdo-acdo (BESSA, 2015). Os
cursos de formagdo devem atentar aos conhecimentos que os FPEM trazem para aprender a
ensinar matematica. Esses conhecimentos podem auxiliar no processo de negociacdo de
significados na busca de (re) aprender o que sabem sobre o ensino e o aprendizado da
matematica (BALL, 1988).

Quanto a resolucdo de tarefas, isso acontece como forma de organizar o proprio
conteido visando a negociacdo de significados, aos questionamentos, pois as interagdes serdo
decisivas para a aprendizagem. Os FPEM, nessa situacdo, sdo incentivados a “dar suas
opiniBes, registra-las, argumenta-las, a confronta-las, até que eles consigam generalizar
situacbes, sendo que os trabalhos sdo feitos em grupo, com interacdo nos grupos e
intergrupos” (VIANA, 2000, p. 4).

Se, desde o inicio da escolarizacdo, o conhecimento de nimeros e de medidas deve estar
presente, é necessario possibilitar aos FPEM dos anos iniciais maior convivio com ideias e
aspectos dos ntimeros e de medidas relacionados com o seu dia a dia, “com os elementos
culturais, considerando que 0s mesmos sao importantes e relevantes na constituicdo dos conceitos
matematicos” (BESSA, 2015, p. 81).

Tais agOes sdo necessarias para potencializar o conhecimento matematico nos cursos de
Pedagogia, provendo aos FPEM uma formagdo tedrica consistente, de modo a torna-los aptos a
construir questionamentos relacionados a atualidade, articular e ‘“aproximar teoria e pratica,
reforcando desta forma a seguranca desses futuros professores e sua capacidade de reflexdo em
relagdo a situagOes-problema, para que possam enxergar seus erros de compreensdo”
(FIGUEIREDO, 2015, p. 165) e mobilizar conhecimentos profissionais necessarios para a futura

pratica docente nos anos iniciais.
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Grupo 8: Elaboracgdo de propostas significativas e consistentes para a constituicdo dos
conceitos de perimetro e area

Os trabalhos com o corpus da pesquisa apontam algumas sugestbes de propostas
significativas e consistentes para a constituicdo desses conceitos no curso de Pedagogia, entre
elas estdo a formagdo matematica em parceria com o curso de Matemaética (TEIXEIRA, 2004;
SOUZA; ESTEVES; SILVA, 2014), a resolucdo de tarefas, a utilizacdo dos principios da
teoria do Ensino Desenvolvimental, assim como dos recursos tecnoldgicos (BESSA, 2015),
carga horéria maior e/ou mais bem aproveitada, mudancas na metodologia de ensino e o
trabalho dos contetidos da Prova Brasil nas disciplinas de matematica do curso de Pedagogia
(FIGUEIREDO, 2015).

Esses trabalhos, ao apontar para a necessidade de resolver determinadas questdes e
problemas do curso de Pedagogia, evidenciam, a0 mesmo tempo, que é preciso, ainda,
aprofundar as questfes referentes as concepc¢des de futuros professores acerca das grandezas
geomeétricas a partir dos estudos andlogos em outras instituicdes de formacédo de professores,
ndo s6 nos cursos de Pedagogia. O tratamento dado pelos professores ao estudo desses
conceitos, por exemplo, de acordo com as suas concepcOes, influenciard a forma como os
alunos aprendem (TEIXEIRA, 2004).

Em contrapartida, alguns estudos sugerem possiveis caminhos de unificacdo de
espacos para integracdao dos cursos de Matematica e Pedagogia. Tal juncdo pode resultar na
busca de interfaces entre a realidade tedrica e pratica no contexto em que as referidas
licenciaturas se definem, “a aproximacao entre 0s grupos poderia contribuir para desestruturar
algumas das crencas ou estigmas que 0s sujeitos tendem a construir em torno do contetido
matematico e/ou do conteudo pedagogico” (SOUZA; ESTEVES; SILVA 2014, p. 191). Para
isso, eles apontam a possibilidade de dinamizacdo do ensino de matematica nos aspectos
metodoldgicos e conceituais a partir da integracdo intercurricular dos cursos em forma de

desenvolvimento de atividades em conjunto.

Quanto as potencialidades intercurriculares entre os cursos de licenciatura de
Pedagogia e de Matematica, as andlises dos programas e relatos, tanto dos
licenciandos como dos professores entrevistados, apontaram defasagens potenciais
para a formacéo de professores que ensinam matematica no Ensino Fundamental, ao
considerarem cada um dos cursos individualmente. Neste sentido, a analise dos
dados levantados nos encontros mostra, além da confirmagdo dessa defasagem, a
necessidade de os cursos estabelecerem uma melhor relacdo entre o conhecimento
do contetido especifico e o conhecimento pedagogico geral (SOUZA; ESTEVES;
SILVA, 2014, p.18).
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Uma sugestdo apontada por Teixeira (2004) para que iSso aconteca € que 0S CUrsos
de formacdo inicial de PEM sejam mais dinamicos e flexiveis com o proposito de superar a
usual pratica de transmissdo de contetidos fragmentados, decorrentes provavelmente da forma
como esses FPEM aprenderam ao longo da Educacio Bésica. E importante propor aos FPEM
a “abertura para o trabalho de discussdo dos conceitos, do debate, que facilitem a descoberta
de seus erros, da compreensdo dos mesmos e para que tenham oportunidades de reconstrui-los
de maneira sélida” (TEIXEIRA, 2004, p. 372).

Dai a necessidade da busca de alternativas que possibilitem vislumbrar adequagdes
entre os curriculos dos cursos de Pedagogia e de licenciatura em Matemaética, a partir de sua
realidade e das possibilidades de coexistirem nesses cursos, “em uma medida ponderada, os
conhecimentos base necessarios a formagdo inicial do professor que ensina matematica”
(SOUZA; ESTEVES; SILVA, 2014, p. 193).

Bessa (2015) discute em sua pesquisa a resolucdo de tarefas no curso de Pedagogia
envolvendo perimetro e area sob a Gtica da teoria do Ensino Desenvolvimental'®, afirmando
ser possivel “programar tarefas para que os estudantes do referido curso aprendam de forma
significativa, impulsionando o desenvolvimento cognitivo via processo de formacdo do
pensamento tedrico” (BESSA, 2015, p. 203). Sobre a carga horaria reduzida das disciplinas de
formacdo matematica nos cursos de Pedagogia, ha sugestdes tendo “a tecnologia como grande
aliada, principalmente quando o professor consegue promover aprendizagem significativa
com o auxilio da mesma [...] pois pode auxiliar os FPEM na elaboracdo de tarefas cognitivas
desafiadoras, apresentando qualidade nas definicGes e promovendo didlogos mais tedricos e
cientificos na turma” (BESSA, 2015, p. 208).

Outra sugestdo parte da discussdo da ampliacdo da carga horaria destinada a
formacdo matematica nos cursos de Pedagogia, como bem aponta o trabalho de Teixeira,
(2004) que sugere mais consisténcia na formacdo matematica, o que inclui uma carga horéaria
maior e/ou mais bem aproveitada e mudancas na estratégia de ensino (FIGUEIREDO, 2015).
Outro ponto importante revelado pelos estudos aponta para a necessidade de investimentos na

formagéo de formadores de professores e na potencialidade de contextos que mobilizem o

18A teoria do Ensino Desenvolvimental, formulada por Vasili V. Davydov (1930-1998) “como seguimento da
concepcdo vygotskiana de desenvolvimento humano e educagdo, ocupou-se da relacdo entre o desenvolvimento
das funcbes mentais e 0 modo pelo qual elas sdo ensinadas. Essa teoria tem como pressuposto basico a ideia de
gue o ensino ¢é a forma essencial do desenvolvimento da mente, do pensamento e da personalidade humanas. Por
isso, atribui atencéo especial ao modo pelo qual o ensino se efetiva para que a aprendizagem resulte na mudanca
qualitativa do pensamento dos estudantes” (BESSA, 2015, p. 73).
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professor/futuro professor a ser mais participativo na elaboragdo de seus conhecimentos
(CURI; PIRES, 2008).

Figueiredo (2015) propde uma reestruturacdo das disciplinas de conhecimento
matematico, cujo curriculo considere a importancia da Prova Brasil no cenario atual, em que
as discussdes sobre os descritores de matematica possibilitem aos FPEM conhecerem as
tarefas da Prova Brasil, 0 modo de elaboragdo dessas tarefas semelhantes no decorrer das
diversas atividades da licenciatura. Para isso, a pesquisadora sinaliza ser necessario readequar
a Matriz de Referéncia de Matematica para a Prova Brasil, pois, segundo a autora, a referida
prova ndo avalia todos o0s conceitos matematicos que precisam ser trabalhos na escola e muito
menos a geometria e nimeros e medidas (FIGUEIREDO, 2015).

Nessa mesma logica, a pesquisadora menciona que varios conceitos ndo presentes
nos descritores da matriz foram “abordados nas disciplinas ‘Espaco e Forma’ e ‘Grandezas e
Medidas” (FIGUEIREDO, 2015, p. 165). Ademais sugere que sejam ampliados os descritores
da Matriz de Referéncia, sendo inseridas “questdes discursivas, como na Avaliagdo Nacional
do Progresso Educacional (NAEP), possibilitando uma analise mais ampla das habilidades
dos licenciandos e a identificacdo dos conceitos que carecem de um trabalho mais efetivo em
sala de aula” (FIGUEIREDO, 2015, p. 165).

Para Curi (2004), os cursos de licenciatura em Pedagogia ndo abordam temas
curriculares importantes que constam no curriculo da matemética do Ensino Fundamental,
como, Geometria, Grandezas e Medidas. Para aprender e ensinar esses conceitos, os futuros
professores necessitam vivenciar de alguma maneira o processo pelo qual a matematica foi
produzida ao longo de sua historia, “os professores em sua formagdo inicial precisam ter
algum contato como o modo pelo qual os matematicos produzem a matematica, 0s

procedimentos que utilizam nessa produ¢do” (PAVANELLO, 2004, p. 131).

CONSIDERACOES

Na analise das pesquisas brasileiras de 2004 a 2016, observamos que ha um grupo
pequeno de pesquisadores que se dedicam a discutir a formagdo matematica relacionada ao
estudo dos conceitos de perimetro e area nos cursos de Pedagogia, o que significa que muitas
questdes relacionadas com o0s processos de ensino e de aprendizagem desses contelidos ndo

s80 objetos de estudos e de discussao.
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As dissertacBes, teses e artigos que constituiram o corpus de nosso estudo
(ABRAHAO, 2012; SOUZA, ESTEVES e SILVA, 2014; TEIXEIRA, 2004; MORAES,
2008; VIANA, 2000; FIGUEIREDO, 2015; BESSA, 2015) apresentam um campo emergente
de pesquisas em busca de desvelar a formacdo matematica dos FPEM nos cursos de
Pedagogia e, a0 mesmo tempo, apresentam aspectos semelhantes no que se refere aos
problemas conceituais, entre eles:

i.0s FPEM apresentam dificuldades no que diz respeito aos conceitos de Grandezas
e Medidas, principalmente aqueles que envolvem poligonos, perimetro e area;

ii.A mera aplicacdo de férmulas e a valorizacdo dos aspectos metodoldgicos em
detrimento dos aspectos tedricos pode contribuir para que os conceitos de area e perimetro
ndo sejam construidos corretamente pelos FPEM,;

iii.0Os FPEM possuem, ainda, concepg¢des inconsistentes e equivocadas acerca do
conceito de medidas, superficie, area, perimetro e seu célculo; também revelaram a
necessidade de refletir coletivamente, em contextos formativos, a respeito das possibilidades
de realizacdo do célculo de perimetro e area;

iv.Ha um entendimento do processo de constituicdo de conceitos intimamente
relacionado as préaticas pedagogicas em que as a¢Ges de ensino permanecem voltadas ao
conhecimento empirico.

Essas pesquisas trazem dados extremamente preocupantes em relacdo a formacéo
matematica trabalhada nos cursos de Pedagogia de uma forma geral: os FPEM néo recebem
uma formacdo matematica sélida, capaz de habilitad-los para ensinar matematica nos anos
iniciais; a carga horéria nos cursos de Pedagogia é reduzida, fato que colabora para que
tenham uma formacao aligeirada, que enfatiza os aspectos metodoldgicos desconsiderando a
articulacdo com as orientac6es curriculares e o ensino sistematizado dos conceitos nos anos
iniciais, centrando-se em praticas formadoras tradicionais e instrumentalistas que em nada
contribuem para a formacdo matematica dos FPEM.

Em relagdo ao estudo dos conteldos matematicos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, Curi (2004) apresenta uma pesquisa na qual indica que, tratando-se de tarefas
que envolviam as nocBGes de perimetro e area, apenas 38% dos alunos conseguiram
desenvolver e acertar o calculo da area de uma praca quadrada. Sua pesquisa desvela o carater

empirico-ativista'® dos professores e dos FPEM na utilizagdo dos materiais manipulaveis, de

Para Fiorentini (1995), essa tendéncia se caracteriza pela manipulacdo de materiais como fonte de
aprendizagem, o aluno, por meio de tarefas diversificadas, com desenhos e figuras e, dessa forma, “o ideario
empirico ativista parte do pressuposto de que o conhecimento matematico emerge do mundo fisico e €
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modo que eles ndo se sentem preparados para ensinar esse contetido, ndo conseguem nomear
0s conceitos e desconhecem o uso de diferentes abordagens e orientages sobre o conteddo.

As pesquisas brasileiras no periodo 2004-2016, corpus deste estudo, sobre a
formacgdo matematica do FPEM nos anos iniciais mostram que ainda tendem a valorizar, nos
cursos de Pedagogia, 0s aspectos metodoldgicos (planejamento de uma aula, critérios para a
selecdo de materiais manipulaveis, avaliacdo do ensino e da aprendizagem) e procedimentos
de ensino. Neste sentido, consideramos incipientes os estudos que se voltaram para a
discussdo da formacéo do conhecimento especifico do objeto de ensino.

Os resultados evidenciam que muitos FPEM nos anos iniciais ndo dominam esses
conceitos, tém aversdo a eles, o que pode ser resultado das experiéncias negativas dos anos
escolares em que eram alunos da Educacdo Basica. Essas experiéncias podem influenciar
significativamente as futuras praticas profissionais de sala de aula, pois, de acordo com Curi
(2004), os professores, ao planejarem as aulas, evitam conteudos dos quais ndo tém
conhecimento e demonstram inseguranga perante situacdes nao previstas, reforcando erros
conceituais e se apoiando em tarefas que remetem a memorizacéo.

A investigacdo mostra ainda que a maior parte dos trabalhos envolveu diretamente a
participacdo dos futuros professores dos anos iniciais na resolucdo de tarefas propostas, cujo
tema era perimetro e area, pois se verificou que eles reproduziram os mesmos procedimentos
aprendidos na Educacdo Basica. Isso evidenciou que eles ndo dominam o0s conceitos
matematicos que terdo que ensinar, apresentam dificuldades conceituais, resisténcia e
concepcdes errbneas sobre como ensinar e aprender matematica, muitas vezes decorrentes da
forma como aprenderam. Aliado a todas essas questdes, as pesquisas apontam que 0S Cursos
de Pedagogia ndo estdo desenvolvendo e mobilizando conhecimentos e competéncias
adequados para que os FPEM nos anos iniciais trabalhem com eficiéncia a matematica nesse
nivel de ensino.

As discussOes apontadas nas pesquisas brasileiras sobre o0s conhecimentos
fundamentais para o professor que ensina matematica nos anos iniciais evidenciam que as
disciplinas dos cursos de graduacdo ndo conseguem formar conceitual e metodologicamente
os FPEM (CURI, 2004), seja porque passam a imagem equivocada de que a matematica dos

anos iniciais € facil, ndo sendo necessario um ensino qualificado, ou porque consideram que

descoberto pelo homem através dos sentidos”, por isso defende estratégias de ensino com “rico material didatico
e sem ambiente estimulante que permita a realizacdo de jogos ou experiéncias ou contato visual ou téactil, com
materiais manipulativos” (p. 17).
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todos os licenciandos ja dominam os conceitos matematicos, ndo sendo necessario ensinar aos
FPEM aspectos conceituais, mas somente como ensina-la.

Evidenciamos, portanto, a partir desta analise, os pontos de enfoque associados as
dificuldades dos FPEM no processo de formacdo em relacdo a matematica: (i) Caréncia
quanto a compreensao de conhecimentos matematicos; (ii) ConcepgBes quanto a matematica e
seu ensino; (iii) Auséncia de articulacdo entre aspectos tedricos e as futuras praticas
profissionais; (iv) Perspectivas metodoldgicas e (v) Carga horaria reduzida. Trabalhar com
essas limitacGes apresentadas no curso de Pedagogia no que se refere aos conhecimentos
matematicos ainda ¢ um desafio para os profissionais que atuam na formacdo inicial dos
PEM.

No corpus do nosso estudo desvelamos algumas prospectivas de formacdo inicial de
PEM e de constituicdo dos conceitos de perimetro e area, tais como: analise e resolucéo de
tarefas; contribuigdes da Teoria do Ensino Desenvolvimental para o ensino e a aprendizagem
desses conceitos; investigacdo das concepcfes de FPEM sobre esses conceitos; analise das
producdes escritas e/ou orais dos licenciandos em situacdes de aprendizagem; investigacao do
potencial de integracdo curricular e possibilidades de troca de conhecimentos entre
licenciandos em Pedagogia e Matematica.

Os estudos apresentaram também os indicativos de mudanga quanto ao processo de
formacao inicial dos PEM relativos a matematica que apontam para a necessidade de aces, a
partir das seguintes discussdes: (i) Busca de articulacdo entre aspectos teoricos e praticos; (ii)
Negociacdo de significados como elemento constituinte da aprendizagem e (iii) Elaboracédo de
propostas significativas e consistentes para a constituicdo dos conceitos de perimetro e area.

Destarte, é valido refletir que se fazem necessérios estudos que discutam a
aprendizagem das especificidades dos conteudos e suas rela¢fes conceituais relacionados com
a formacéo inicial dos PEM nos anos iniciais, pois eles, ao estudarem a constituicdo desses
conceitos, devem conhecer ndo somente as estratégias de ensino, diferentes niveis de
aprendizagens, organizacao do espaco e da aprendizagem, mas também as condicdes teorico-
conceituais.

Outra discussdo defende que, nos contextos de formacdo inicial, os professores
formadores utilizem-se de situacOes de aprendizagem para trabalhar a investigacdo e o
questionamento, para que esses FPEM percebam a matematica como construcao e que exijam
dos alunos uma atitude ativa e participativa. Tais situacGes podem contribuir para ressignificar
a matematica permitindo que os FPEM mobilizem conhecimentos profissionais para ensinar e

desenvolvam essas mesmas praticas nas salas de aula dos anos iniciais.
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Pensar a formacdo matematica realizada no curso de Pedagogia e desvelar as
discussdes das pesquisas brasileiras nos Gltimos doze anos nos possibilitou compreender o
panorama desse contexto formativo, as dificuldades dos FPEM no processo de formacéao e 0s
indicativos para mudancas nesse processo.

Percebemos nessas pesquisas alguns ensaios voltados para o desenvolvimento de
metodologias que fazem uso da reflexdo e de uma atitude inquiridora por parte dos
licenciandos, em que, analisando e refletindo sobre a prépria pratica e a dos colegas, tenham
possibilidades de desenvolver a autonomia e mobilizar os conhecimentos profissionais como
construcdo individual e colaborativa. E, por fim, sinalizamos que existem avancgos nas
pesquisas brasileiras discutidas neste estudo, pois elas fornecem indicios da necessidade de
reformulacdo dos programas de formacdo inicial referentes as disciplinas que trabalham
matematica com os FPEM. Dito de outro modo, apontam caminhos para a superacdo da
énfase dos aspectos metodoldgicos em detrimento da formacédo tedrico-conceitual e isso se
apresenta como um passo na superacao desse fosso formativo dos FPEM.

Em sintese, sinalizamos que ainda € um desafio formar efetivamente o professor dos
anos iniciais. Essa tarefa requer um olhar mais atento dos pesquisadores tanto da area de
Educacdo quanto de Educacdo Matematica com vistas a contribuir para a ressignificacdo do
desenvolvimento da formagdo matematica dos FPEM.
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ARTIGO 3

CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS MOBILIZADOS POR FUTURAS
PROFESSORAS NA RESOLUCAO E DISCUSSAO DE TAREFAS MATEMATICAS
ENVOLVENDO PERIMETRO E AREA

Resumo: Este artigo analisa os conhecimentos profissionais mobilizados por futuras professoras que ensinarao
matematica (FPEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental na resolucgéo e discussdo de tarefas matematicas
envolvendo os conceitos de perimetro e &rea. Para a realizag8o deste estudo, utilizamos a investigacdo qualitativa
de natureza interpretativa tendo como objeto de andlise as a¢Ges realizadas em uma acdo de extensdo que contou
com a participacdo de doze FPEM. Os resultados evidenciaram conhecimentos das FPEM associados: (i) as suas
crengas e experiéncias em relacdo & matematica; (ii) & compreensdo de como as tarefas influenciam na
constituicdo do conhecimento matematico; (iii) ao conteldo para o nivel que se ensina; (iv) as estratégias que
podem ser usadas na resolucéo das tarefas e (v) ao papel da reflexdo na prética profissional. A a¢do de formacgéo
configurou-se como uma a¢do mediadora de discussdes matematicas, favorecendo a compreensdo do papel do
professor com vistas a potencializar as oportunidades de aprendizagem dos alunos com referéncia aos conceitos
de perimetro e area.

Palavras-chave: Formac&o Inicial de Professores que Ensinam Matematica. Conhecimento Profissional. Tarefas
Matematicas. Perimetro e Area.

INTRODUCAO

E crescente o nimero de investigacdes (CIMER; CIMER; VEKLI, 2013; CYRINO;
JESUS, 2014; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2017; 2018; HARRINGTON, QUINN-
LEERING; HODSON, 1996; STEIN et al. 2009) que buscam explicitar o papel da reflexdo a
respeito do ensino e da aprendizagem como estratégia fundamental para a formacdo de
professores criticos e responsaveis pelo desenvolvimento de seu conhecimento profissional.

Embora essas pesquisas evidenciem a relevancia do papel dessa reflexdo para o éxito
do processo de ensino-aprendizagem, ainda sdo incipientes as propostas que tratam da
formacéo inicial de professores que ensinam matematica (PEM) nos anos iniciais do Ensino
Fundamental com o intuito de promover discussdes a respeito de tarefas matematicas que
fomentem a compreensdo conceitual e o desenvolvimento do pensamento, do raciocinio e de
habilidades de resolucdo (DOYLE, 1988; HENNINGSEN; STEIN, 1997). Analisar as
experiéncias de sala de aula e pensar sobre o papel das tarefas matematicas e sua relevancia
nos processos de ensino aprendizagem pode constituir-se em experiéncias formativas férteis,

mediadas pela reflexdo, para o desenvolvimento do conhecimento profissional das futuras
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professoras que ensinardo matematica (FPEM) nos anos iniciais (CYRINO; JESUS, 2014;
GUBERMAN; LEIKIN, 2013; STEIN et al., 2009; WATSON; MASON, 2007).

No presente artigo, analisamos conhecimentos profissionais mobilizados por futuras
professoras que ensinardo matematica (FPEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental na
resolucdo e discusséo de tarefas matematicas envolvendo os conceitos de perimetro e area. As
FPEM, alunas do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids (UEG) Campus
Uruagu, participaram de um contexto de formagdo denominado Acdo de Extensio®
“Formacédo de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais: Caso Multimidia®
Explorando Perimetro e Area”.

Nas préximas se¢des, apresentamos a importancia da resolucéo e discussdo de tarefas
matematicas na formacdo inicial de PEM, o contexto da investigacdo, os encaminhamentos
metodoldgicos, seguidos dos conhecimentos profissionais mobilizados pelas FPEM e, por

ultimo, apresentamos as consideracoes.

A IMPORTANCIA DA RESOLUCAO E DISCUSSAO DAS TAREFAS MATEMATICAS NA FORMAGAO
DE PROFESSORES

Assumimos no presente estudo a defini¢do de tarefa como “um segmento da atividade
da sala de aula dedicado ao desenvolvimento de uma ideia matematica particular” (STEIN;
SMITH, 1998, p. 269) que forma a base para a aprendizagem dos alunos (DOYLE, 1988).
Desse modo, a analise de tarefas pode se constituir uma experiéncia formativa importante
para o desenvolvimento do conhecimento profissional de FPEM nos anos iniciais, mediada
pela reflexdo e pelas discussdes matematicas.

A natureza das tarefas as quais os alunos sdo expostos determina o que eles aprendem
(DOYLE, 1988; NCTM, 2000) e é um aspecto a ser considerado na formacdo de PEM nos

anos iniciais.

20 “Acdo de extensdo sdo atividades pedagdgicas formadoras, de carater tedrico e/ou pratico, presencial ou a
distancia, planejado, organizado e avaliado de modo sisteméatico para atender demandas da sociedade e as
necessidades de aquisicdo, atualizacdo e aperfeicoamento de conhecimentos de jovens e adultos, podendo
alcancar toda a coletividade ou dirigir-se a pessoas, associa¢cfes comunitarias, instituicdes pablicas ou privadas,
independentemente do nivel de escolaridade e formagdo” (REDE FEDERAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA, 2018, s.p).

21 Esse Caso Multimidia é um dos quatro casos que compdem o Recurso Multimidia destinado a formagéo de
PEM. Esse recurso retrata aulas desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratério, realizadas em diferentes
niveis de ensino (Fundamental e Médio) da rede publica de ensino do Parana. Esses casos podem ser acessados
eletronicamente em uma plataforma online por meio de login e senha. Os quatro casos que compdem o recurso
multimidia sdo: Os Colares, Plano de Telefonia, Brigadeiros e Explorando perimetro e area. Disponivel em:
http//www.rmfuturos professores.uel.br
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Para Cyrino e Jesus (2014), conhecer e refletir a respeito da importancia das tarefas
pode permitir ao professor

(i) escolher tarefas adequadas a seus objetivos de ensino; (ii) iniciar um processo de
ensino que priorize tarefas desafiadoras, nas quais o aluno pode estabelecer
conexdes com significados ou com ideias e conceitos matematicos; (iii) reconhecer
que as tarefas podem expressar mais do que o conteldo; (iv) perceber como as
tarefas influenciam o seu ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos;
(v) proporcionar um ambiente de aprendizagem durante as aulas de matematica e
(vi) perceber qual o impacto de suas agdes no processo de ensino e de aprendizagem
(p. 754).

A selecdo ou elaboracdo de tarefas pelo professor esta intrinsicamente relacionada a
suas concepgdes a respeito da matematica e da forma de ensina-la (SCHOENFELD, 2011).
Alunos e professores, ao se envolverem na resolugédo de tarefas e nas interacdes da sala de aula,
estdo construindo coletivamente um espaco para a aprendizagem. Nesse sentido, o professor, ao
utilizar tarefas, além de seleciona-las, deve planeja-las de forma a possibilitar as discussdes
matematicas na sala de aula das suas diversas formas de resolugdo. Desse modo, os professores
ndo devem apenas entender como 0s alunos estéo realizando a tarefa e as discussoes, precisam
também alinhar as ideias divergentes a fim de favorecer a constituicdo de conhecimentos
matematicos. Tais aspectos, de acordo com os estudos de Ball (1993), Schoenfeld (2011) e
Stein et al (2008), sdo extremamente desafiantes para a maioria dos professores.

A resolucédo de tarefas pelos alunos pode ser um fator relevante para possibilitar o
desenvolvimento de sua “capacidade de pensar, raciocinar e resolver problemas” (STEIN et al.,
2009, p.5). Para tanto, é importante que o professor considere que o conhecimento é construido
e reconstruido pelos alunos em contextos que valorizem o dialogo, que envolvam colaboracéo e
reflexdo; que assegure a autonomia dos alunos nas participacfes e interacOes; valide as
diferentes estratégias de resolucéo; mobilize os alunos a justificarem as suas resolugdes; oriente
e proporcione trajetorias em que os alunos possam desenvolver o raciocinio, habilidades de
resolugdo e o pensamento matematico; incentive o aluno para “um processo continuo de tomada
de decisdes que combina os seus conhecimentos, crengas e propdsitos” (CANAVARRO;
OLIVEIRA; MENEZES, 2012, p. 257).

Ao selecionar ou elaborar uma tarefa, é necessario considerar a idade dos alunos, o
nivel de ensino em que se encontram, seus conhecimentos prévios, 0s objetivos de ensino e de
aprendizagem, a demanda cognitiva da tarefa, entre outros aspectos. Uma tarefa apropriada as
habilidades dos alunos pode motiva-los a perseverar na sua conclusdo e desenvolver a
curiosidade e o interesse em aprender os conceitos matematicos (GUBERMAN; LEIKIN,
2013).
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Stein e Smith (1998) apresentam quatro categorias de demandas cognitivas de
tarefas: (i) Memorizag&o; (ii) Procedimentos sem conexdes com conceitos ou significado; (iii)
Procedimentos com conexdes com conceitos ou significado e (iv) Fazendo matematica. As
duas primeiras sdo consideradas tarefas de baixo nivel de demanda cognitiva e as duas
ultimas, de alto nivel de demanda cognitiva.

A resolugdo de tarefas de alto nivel de demanda cognitiva baseadas no raciocinio
parece conduzir a melhores desempenhos na aprendizagem da matematica (STEIN; LANE,
1996; HIERBERT; WEARNE,1993) ao possibilitar a elaboracdo de hipdteses, diferentes
estratégias de resolugdo e a busca de processos de validacdo. As argumentacdes sdo geradas
no momento de negociacao e validacdo de estratégias. Desse modo, as tarefas de alto nivel de
demanda favorecem aprendizagens com compreensao e, por isso, as tarefas desse tipo de
demanda cognitiva sdo altamente potencializadoras no que tange ao desenvolvimento do
conhecimento profissional na formagé&o inicial de PEM nos anos iniciais.

Considerando o que foi dito anteriormente, é salutar mencionar que o conhecimento
do professor pode influenciar na mobilizacdo, no planejamento e na organizacdo dos
contextos de aprendizagens. De acordo com o NCTM, o conhecimento profissional do

professor é descrito como abarcando

0 conteldo e o discurso da matematica, incluindo conceitos e procedimentos
matematicos e as conexdes entre eles; maltiplas representacdes de conceitos e
procedimentos matematicos; maneiras de raciocinar matematicamente, resolver
problemas e comunicar efetivamente a matematica em diferentes niveis de
formalidade (NCTM, 2000, p. 132).

A partir dessas questdes, os conhecimentos profissionais do professor que ensina
matematica nos anos iniciais sdo decorrentes tanto da sua formacgdo quanto de sua préatica
pedagdgica influenciando diretamente na forma como escolhem as tarefas e na forma como
serdo abordadas em sala de aula. Investigacdes sobre o processo formativo dos FPEM nos
cursos de Pedagogia sdo importantes para a discussdo dos modos de ensinar e de aprender 0s
conceitos matematicos.

Chapman (2013) argumenta que a selecéo ou elaboragéo de tarefas para o ensino séo

inerentes aos conhecimentos profissionais de PEM (Quadro 1).

Quadro 1 — Conhecimentos profissionais necessarios para o ensino da matematica

Conhecimentos profissionais Habilidades do professor

Compreensdo da natureza das | Reconhece os contelildos matematicos significativos envolvidos na
tarefas tarefa; se ela pode ser resolvida de varias maneiras; se os alunos
podem utilizar varias representacBes para sua resolucdo; se ela




permite a conexdo com outras ideias matematicas importantes; se
ela exige que os alunos justifiquem, interpretem, conjecturem; se
ela tem alto nivel de demanda cognitiva (NCTM, 2000; 2010;
STEIN et al. 2009).

Capacidade de identificar,
selecionar e elaborar tarefas
de alto nivel de demanda
cognitiva

E capaz de identificar tarefas, em termos de conteido matematico,
gue proporcionem a aprendizagem da matematica, com profundo
entendimento, e que despertem o interesse dos alunos e a
necessidade de aprendizagem.

Conhecimento dos niveis de
demandas  cognitivas  de
tarefas (STEIN et al, 2009)

Reconhece relagGes entre os objetivos da tarefa e as aprendizagens e
compreensdes da matematica que ela pode promover.

Conhecimento das diferentes
formas de aprender
matematica

Tem “Conhecimento das compreensdes, interesses e experiéncias
dos alunos e da variedade de maneiras pelas quais os diversos
alunos aprendem matematica” (NCTM, 2000, p. 25).

Compreensdo de como as

Compreende como as tarefas selecionadas podem influenciar na
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tarefas influenciam a | forma como os alunos entendem, fazem e aplicam a matematica.
aprendizagem e a elaboracéo
do conhecimento

Conhecimento de como | Tem “Conhecimento de que os aspectos da tarefa devem ser
mediar uma aula  na | destacados, como organizar e orquestrar o trabalho dos alunos, que
perspectiva do Ensino | perguntas fazer para desafiar aqueles com diferentes niveis de
Exploratorio. aprendizagem e como apoiar 0s alunos sem assumir 0 processo de
pensar por eles e, assim, eliminar o desafio” (NCTM 2000, p. 19).

Fonte: Adaptado de Chapman (2013)

O conhecimento profissional do PEM ¢ considerado como um conjunto de saberes
tedricos e experienciais e ndo pode ser confundido com uma somatéria de conceitos e
técnicas. Nao sdo conhecimentos apenas racionais e tedricos, tampouco somente praticos. Sao
aqueles que permitem ao professor gerir as informacdes de que dispde e adequa-las de acordo
com o que pode perceber de cada situacdo de aprendizagem, sem desconsiderar os objetivos
educacionais (BRASIL, 1999). Envolve o que eles séo capazes de mobilizar matematicamente
no decorrer do ensino: “Que conhecimento matematico esta realmente envolvido no
ensino? Como é usado? ” (BALL; LUBIENSKI; MEWBORN, 2001, p. 452).

Tendo isso em conta, na formacdo inicial de PEM, é importante desenvolver acdes
que lhe permitam: (i) Selecionar e desenvolver tarefas para promover a compreensao
conceitual de matematica dos alunos, apoiar seu desenvolvimento do pensamento matematico
e captar seu interesse e curiosidade; (ii) Otimizar o conhecimento potencial de aprendizagem
dessas tarefas.

O conhecimento da matematica excede a mera compreensao dos conceitos e técnicas.
Exige que o professor seja capaz de descobrir onde um aluno errou (analise de erro),
questionar e possibilitar a compreensdo dos conceitos, pensar do ponto de vista do aluno e
considerar 0 que € preciso para aprender uma ideia matematica pela primeira vez (BALL;
HEATHER; BASS, 2005). Para tal, é preciso que os programas de formacdo inicial valorizem

as préticas de discussao e estimulem a reflexdo de situacGes de aprendizagem desveladas pela


https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://link.springer.com/article/10.1007/s10857-013-9234-7&xid=17259,15700022,15700043,15700124,15700186,15700190,15700201,15700237,15700248&usg=ALkJrhg9guR9zJ1o1e7XrMJNjvZq-ZTPwQ#CR6
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://link.springer.com/article/10.1007/s10857-013-9234-7&xid=17259,15700022,15700043,15700124,15700186,15700190,15700201,15700237,15700248&usg=ALkJrhg9guR9zJ1o1e7XrMJNjvZq-ZTPwQ#CR7
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resolucédo e discussdo de tarefas contribuindo, assim, para a atuacdo referenciada e critica dos
PEM nos anos iniciais.

Em seus estudos, Stein et al. (2009) evidenciam o relevante papel da reflexdo como
mediadora e mobilizadora de conhecimentos profissionais dos futuros professores, quando
eles, "adquirindo a capacidade de pensar com precisao sobre tarefas e sua utilizagcdo em sala
de aula, podem equipar professores com habilidades mais desenvolvidas nas maneiras que
selecionam, modificam e formulam essas [tarefas] com seus alunos” (STEIN et al, p. 12). Tais
habilidades sdo importantes para que os futuros professores desenvolvam seu trabalho de
maneira qualificada, tanto que Ball (1993, p.12) salienta que elas sdo “um dominio central do
trabalho dos professores”.

Para Cyrino e Jesus, (2014, p. 752) “refletir a respeito das tarefas que propde aos
alunos pode ser uma forma de o professor ficar atento aos processos de ensino e de
aprendizagem e avaliar o impacto que suas decisdes t€m sobre estes processos”. A0 Mesmo
tempo, pode ter claro que as tarefas baseadas na exploracdo dos conceitos matematicos
encorajam formas de raciocinar mais produtivas (dominio dos conceitos) do que tarefas
baseadas numa aprendizagem mecéanica (HIERBERT; WEARNE,1993).

CONTEXTO DA INVESTIGACAO

A acdo de formacdo denominada “Formacdo de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais: Caso Multimidia Explorando Perimetro e Area” foi
desenvolvida no primeiro semestre letivo do ano de 2018, de abril a junho, em um curso de
Pedagogia, para 12 FPEM nos anos iniciais, com 2 horas 30 minutos de duracdo por semana
(nas quartas-feiras, das 17h as 19h30min) com as licenciandas no curso de Pedagogia,
conforme o cronograma (Apéndice C). Assim, do total de 13 encontros para 0
desenvolvimento da acdo de extensdo, cinco (5) encontros foram destinados a resolucéo e
discusséo das tarefas, totalizando 12 horas e 30 minutos, objeto de estudo deste artigo.

Participaram dessa acdo de formacdo 12 alunas do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Goias (UEG) Campus Uruagu, que concluiram ou estavam
cursando a disciplina de formacdo matematica, Contetidos e Processos de Ensino de
Matematica, ofertada no 5° semestre.

No presente artigo investigamos a resolugéo e a discussdo das tarefas que envolvem

0s contetidos perimetro e area (Quadro 2 e Quadro 3), tendo como formadora a primeira
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autora deste artigo. Os encontros formativos foram organizados com o propoésito de
possibilitar o compartilhamento de experiéncias, anseios e angustias relativos a matematica e
ao ensino dessa disciplina.

Assim, nos cinco primeiros encontros da acdo de formacdo, aplicamos as doze
tarefas envolvendo os conceitos de perimetro e area. Dentre as doze tarefas de varios niveis de
demanda cognitiva?? contidas no conjunto (Apéndice A1), dez tarefas foram extraidas de
estudos ja desenvolvidos, livros didaticos e simulados da Prova Brasil, e adaptadas por um
estudo piloto desenvolvido pelo Gepefopem, grupo de que a formadora também fez parte, e
duas tarefas integram o Caso multimidia Explorando perimetro e area.

As seis tarefas (Quadro 2) foram selecionadas e/ou adaptadas por um estudo piloto
desenvolvido pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacédo de Professores que Ensinam
Matematica (Gepefopem?®), tendo em conta as habilidades previstas na BNCC a respeito
dessa temaética e os niveis de demanda cognitiva, e duas tarefas (Quadro 3) fazem parte do
caso multimidia Explorando perimetro e area. Das seis tarefas, as duas primeiras sdo tarefas
de baixo nivel de demanda cognitiva e as demais sdo tarefas de alto nivel de demanda
cognitiva. Foram assim selecionadas levando-se em consideracdo que resolver e discutir
tarefas com diferentes demandas cognitivas pode possibilitar diferentes contextos de

aprendizagem, seja fazendo uso da memorizacao seja de atividade investigativa.

Quadro 2 - Tarefas® que foram objeto de analise deste estudo associadas aos niveis de demanda cognitiva e as
intencionalidades e habilidades propostas pela BNCC

Tarefas propostas Nivel de demanda cognitiva, intencionalidade e
habilidades

Tarefa 01 - Ache o perimetro dos retangulos | Baixo nivel de demanda cognitiva — memorizagao.
' — Intencionalidade: Usar o conceito de perimetro e

a) S0l | b 0 . - .
e | — expressar esse conhecimento (utilizando definigéo de
=S S O perAlmetro ou caracteristica/propriedade  dos
retangulos).
- . Habilidade: (EF04MA20%) Medir e estimar

22 As categorias propostas pelo projeto QUASAR para classificacdo de tarefas de acordo com nivel de demanda
cognitiva envolvem: memorizacdo, procedimentos sem conexdo com significados, procedimentos com conexdo
com significado e fazer matematica (DOYLE, 1988). As duas primeiras categorias sdo consideradas de baixo
nivel de demanda cognitiva, e as duas Ultimas de elevado nivel de demanda cognitiva

ZEsse grupo tem como proposta estudar e investigar os fundamentos e os processos de constituicdo dos
conhecimentos/saberes docentes na formac&o inicial (curso de licenciatura em Matemética e Pedagogia), bem
como na formagdo em servigo de professores de matemética. E coordenado pela prof. Dra. Marcia Cristina de
Costa Trindade Cyrino. http://www.uel.br/grupo-estudo/gepefopem/apresentacao.html

24Fgram trabalhadas ao longo dos encontros doze tarefas (ver Anexo A), no entanto, neste quadro apresentamos
somente as tarefas que aparecem na discussdo e analise deste estudo.
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(PROVA BRASIL, 2015, s.p.)

comprimentos (incluindo perimetros), massas e
capacidades, utilizando unidades de medida
padronizadas mais usuais, valorizando e respeitando
a cultura local.

Tarefa 2 - Na casa de Joana, 0 piso € coberto por
tacos. Observe a figura a seguir.

Com base na figura acima, responda:

a) Considerando os quadradinhos da malha
quadriculada em que os tacos foram
representados como uma unidade de area, qual
a area do taco em destaque?

b) Qual é o perimetro do taco em destaque?

€) Qual é o perimetro da figura formada pelos tacos?

d) Quantos tacos compBem a figura?

(PROVA BRASIL, 2015, s.p)

Baixo nivel de demanda cognitiva — Procedimento
sem conexdo com significado

Intencionalidade: Calcular e comparar os resultados
para perceber que a mesma area nem sempre implica
0 mesmo perimetro. Compreender os conceitos de
area e de perimetro.

Habilidade: (EF04MA21) Medir, comparar e
estimar area de figuras planas desenhadas em malha
quadriculada, pela contagem dos quadradinhos ou de
metade dos quadradinhos, reconhecendo que duas
figuras com formatos diferentes podem ter a mesma
medida de area.

Tarefa 3 (Adaptada de SCHMITT, 2015) Vocé
possui um barbante com a medida de 32
centimetros, quando esta totalmente esticado,
como mostra a figura a seguir:

32¢cm

Com este barbante, vocé construiu um retangulo
e depois um quadrado, conforme o modelo que
podemos observar nas seguintes figuras.

12cm

4cm 8cm

Figura 1 Figura 2
a) Essas duas figuras ttm a mesma area? Quais
s80 as suas areas?
b) Qual figura possui a maior area?
¢) Qual figura possui 0 maior perimetro?
d) E possivel construir outra figura com
perimetro 32cm?

Elevado nivel de demanda cognitiva -
Procedimento com conex&o com significados
Intencionalidade: Compreender 0s conceitos de
drea e de perimetro comparando figuras;
compreender que figuras de perimetros iguais podem
ter areas diferentes e que figuras que tém a mesma
area podem ter perimetros diferentes.

Habilidades: (EFO4AMA20) Medir e estimar
comprimentos (incluindo perimetros), massas e
capacidades, utilizando unidades de medida

padronizadas mais usuais, valorizando e respeitando a
cultura local. (EFO4MA21) Medir, comparar e estimar
area de figuras planas desenhadas em malha
quadriculada, pela contagem dos quadradinhos ou de
metade dos quadradinhos, reconhecendo que duas
figuras com formatos diferentes podem ter a mesma
medida de &rea. (EFO5MA20) Concluir, por meio de
investigacdes, que figuras de perimetros iguais podem
ter &reas diferentes e que, também, figuras que tém a
mesma &rea podem ter perimetros diferentes.

Tarefa 4 - A casa de Soraia ocupa uma érea de
70m?, o resto é quintal, sendo que todo o terreno
da casa é cercado por um muro e na frente ha um
portdo com 2 metros de largura.

Elevado nivel de demanda cognitiva—
procedimentos com conexdo com significados
Intencionalidade-Usar da observagdo e andlise de
diferentes formas de medida; explorar o conceito de
area e formas de expressdo desse conhecimento.
Habilidade: (EFO4MA20) Medir e estimar
comprimentos (incluindo perimetros), massas e
capacidades, utilizando unidades de medida.
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% Habilidade referente a matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental da BNCC, apresentada na
seguinte forma: EF (Ensino Fundamental), ano correspondente (1° ao 5° ano) e, por Gltimo, o nimero de ordem

da referida habilidade.



a) Com base na figura, determine a medida do
comprimento e da largura do terreno.

b) Sabendo que o portdo de entrada do terreno
mede 2m, quantos metros de muro possui a
parte da frente da casa?

¢) Quantos metros de muro cercam o terreno da
casa?

d) Sabendo que a largura da casa é de 14 m,
determine a medida do comprimento.
Explique o seu raciocinio.

e) Soraia quer colocar grama no quintal de sua
casa. Para isso ela vai comprar tapetes de
grama, que sdo vendidos em forma de
quadrados com 1 m? de area. Determine
guantos metros quadrados Soraia precisa
comprar para revestir o quintal.

(Adaptado de DANTE, 2010)

Tarefa 5 - A figura abaixo é a planta de um
municipio, obtida por meio de um levantamento
topogréfico.

a) Como podemos ajudar o prefeito a calcular o
contorno do municipio que governa?
Explique.

b) E sua area? Explique.

(Adaptado de SCHMITT, 2015)

Elevado nivel de demanda cognitiva — fazer
matematica

Intencionalidade-Uutilizar outras possibilidades de
medicdo, além do uso da medida convencional, e
outras unidades de medidas de perimetros e de &reas
e como eles expressam esse conhecimento.
Habilidades: (EFO3MA21) Comparar, visualmente
ou por superposicao, &reas de faces de objetos, de
figuras planas ou de desenhos. (EFO4MA20) Medir e
estimar comprimentos  (incluindo  perimetros),
massas e capacidades, utilizando unidades de
medida. (EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas
envolvendo medidas das grandezas comprimento,
area, massa, tempo, temperatura e capacidade,
recorrendo a transformagdes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais.

Tarefa 6 - Uma escola ganhou, por doacdo, uma
tela de 40m de comprimento. A direcdo da escola
resolveu, entdo, cercar um terreno retangular que
tivesse a maior area possivel, para fazer
experiéncias com plantas.
Vamos ajudar a dire¢do da escola a descobrir
quais devem ser as dimensbGes do terreno?
Explique a sua resposta.

(Adaptado de DANTE, 2010)

Elevado nivel de demanda cognitiva—Procedimento
com conexao com significados.

Intencionalidade - Compreender que figuras de
perimetros iguais podem ter reas diferentes e que figuras
que tém a mesma area podem ter perimetros diferentes.
Sugestdo: Nesta tarefa, 0 aluno pode construir uma tabela
para descobrir as dimensdes do terreno.

Habilidades: (EFO3MA21) Comparar, visualmente
ou por superposicao, &reas de faces de objetos, de
figuras planas ou de desenhos. (EFO4MA20) Medir e
estimar comprimentos  (incluindo  perimetros),
massas e capacidades, utilizando unidades de
medida. (EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas
envolvendo medidas das grandezas, comprimento,
area, massa, tempo, temperatura e capacidade,
recorrendo a transformacdes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais.

Fonte: Gepefopem, 2017
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Quadro 3 - Tarefas do caso multimidia Explorando perimetro e area.

Tarefa 01 —

1 - Desenhe no quadriculado abaixo alguns
retangulos ou quadrados com lados de tamanhos
diferentes, como nos dois exemplos seguintes.

A B E F

Anote na tabela a seguir quantas unidades tem
cada lado da figura (base e altura) que vocé
desenhou, o perimetro e quantos quadradinhos
foram formados no seu interior.

Figura Base | Altura |Perimetro | Area (n°de

lado da (altura da| (contorno
figura) | figura) |da figura)

quadradinhos)

1-
retangul
0 ABCD

2 —
quadrad
0 EFGH

Como vocé faria para saber o perimetro (sem
contar)? Explique.

E possivel descobrir qual a area da figura
(retdngulo ou quadrado) sabendo quantas unidades
tém em cada lado, sem contar os quadradinhos no
seu interior? Dé alguns exemplos.

Tarefa 2 - A cerca do senhor Moura

Uma fazenda com formato retangular passou a
pertencer a quatro pessoas, como representado na
figura a seguir:

I
m
w
=
m
=
o
w

llidio

T e LV SR Re

-

D ] K P
Leia o dialogo entre duas dessas pessoas:

Moura: Caro Alves, vou cercar 0 meu terreno.

Alves: Também estou pensando em fazer o mesmo.
Moura: Como 0s nossos terrenos tém a mesma area,
entdo poderiamos comprar o material juntos e depois
dividiriamos a despesa ao meio. O que vocé acha?
Alves: Deixe-me pensar! Vou falar com a minha
esposa e depois te dou uma resposta.

Moura: Preciso que vocé decida ja porque vou agora
comprar o material!

1) Que decisdo o senhor Alves deve tomar?
Justifique a sua resposta.

2) Algum dos outros vizinhos poderia dividir
igualmente a despesa com o senhor Moura de
modo que ninguém fique prejudicado? Justifique
asua
resposta.

Fonte: Caso multimidia Explorando perimetro e &rea. Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br

As tarefas eram entregues as FPEM para a resolucdo em duplas. Depois de resolvida

92

cada tarefa, solicitdvamos que as estudantes analisassem as caracteristicas e a adequagdo do

enunciado da tarefa, o ano escolar em que poderia ser aplicada, as finalidades da tarefa,

possiveis estratégias de resolucdo, conceitos que poderiam ser explorados, encaminhamentos do

professor, dificuldades e aprendizagens dos alunos, niveis de demanda cognitiva das tarefas. Em

seguida, as resolucOes eram socializadas e as discussdes fomentavam diferentes reflexdes

acerca de possiveis préaticas de ensino e aprendizagem inerentes a formacdo dos conceitos de

perimetro e area.
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ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Neste estudo assumimos 0s pressupostos de uma pesquisa qualitativa, avocando
caracteristicas da pesquisa intervencdo (DAMIANI et al.,, 2013; ZEICHNER; DINIZ-
PEREIRA, 2005), em que as discussdes do contexto formativo exploram os conhecimentos
profissionais matematicos e 0s aspectos relacionados a natureza das tarefas considerados pelas
FPEM.

Para Damiani,

A intervencdo promove tomada de consciéncia acerca dos seguintes aspectos,
relativos & formacéo e a profissdo docente: 1) formagcéo inicial, a importancia da
articulacdo do ensino com a extensdo [...]; 2) experiéncia vivida durante a
intervengdo, por exemplo, o desenvolvimento da capacidade de olhar para si como
professores, [...] e ¢) formacdo profissional, basicamente, a necessidade da
preparacdo para o trabalho futuro na escola e para o enfrentamento de dificuldades
(DAMIANI et al., 2013, p. 64, grifos nossos)

Face ao exposto, destaca-se que Zeichner e Diniz Pereira (2005) tecem consideracGes
extremamente pertinentes ao defenderem que as investigacOes de professores acerca de suas
proprias praticas letivas ou de outros professores podem ter potenciais para a produgdo de
conhecimentos e a promoc¢do de transformacBes sociais. Esses autores entendem que 0s
conhecimentos produzidos sdo capazes de beneficiar, diretamente, acdes de outros
profissionais, ao serem incorporados em cursos de formacdo docente inicial e/ou continuada,
e de fornecer subsidios para politicas educacionais.

Durante os encontros da acdo de formacédo, além de atuarmos como pesquisadora,
atuamos também como formadora, participando e considerando a nossa influéncia na
construcdo dos dados e informacOes, seja na mobilizacdo das FPEM seja nas discussdes e
analises propostas. Atuamos também como formadora na dinamizacdo do grupo maior e dos
grupos menores, apoiando e mediando situacdes de aprendizagens das FPEM tanto no
processo da mobilizacdo dos conhecimentos profissionais, quanto como pesquisadora, no
esforco de potencializar nossas compreensdes e saberes com relacdo a formacdo matematica
nos cursos de Pedagogia, em especifico, o estudo dos conceitos de perimetro e area.

Nesse sentido, concordamos com Krainer (2003, p.98), quando afirma que “o duplo
papel dos formadores de professores exige deles negociar interesses e levar em consideracéo
normas éticas”. Por conseguinte, durante 0s encontros, propusemos e procuramos estudar as
acOes em interacdo mutua e continua com o contexto, sendo, por isso, considerada como uma

pratica relacionada com pesquisas do tipo intervencdo (KRAINER, 2003).
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Os dados empiricos foram organizados a partir da transcri¢cdo dos encontros da acéo
de extensdo e dos escritos do diéario de anotacdes elaborado pelas participantes, zelando pela
integridade dos discursos dos sujeitos da pesquisa.

O diario de anotacdes constitui um importante instrumento de analise do objeto de
estudo e teve como intuito que as alunas pudessem registar entendimentos, davidas, anseios e
experiéncias das FPEM. Para elaborar esse instrumento de coleta de dados, formulamos
questionamentos oriundos das discussdes promovidas durante a resolucdo das tarefas. Esse
instrumento permitiu que, ao final da acdo de extensdo, tivessemos registros das percepcoes
pessoais, indagagdes, descobertas e, consequentemente, pudéssemos visualizar os indicios dos
conhecimentos profissionais que iam emergindo durante a realizag&o do curso.

Os relatos, presentes nas transcri¢cbes dos encontros e no diario de anotacdes, foram
corrigidos segundo as normas da lingua portuguesa, principalmente, no que tange a
concordancia verbal e nominal, mas com o cuidado de manter as falas/impressdes das FPEM,
e serdo apresentados em forma de falas individuais e em episodios, didlogo com colegas e
formadora. Para organizar as informacfes descritas nas discussfes, utilizamos algumas
estratégias: numeracdo dos episddios (Episddio 1 e assim por diante), numeracdo/ordem dos
encontros, identificacio das participantes utilizando nomes ficticios?, criagdo de um codigo
de identificacdo para os instrumentos utilizados durante os encontros (TE — transcrigdes dos
encontros ou DA — diério de anotaces) e, por ultimo, utilizacdo da data do encontro da acao
de extensdo em que as informacGes foram obtidas.

Para a andlise de todo o material levantado, procedemos da seguinte maneira:
agrupamos as transcricdes por encontro e por instrumento de coleta. Logo depois,
organizamos as informacgfes a partir dos parametros interpretativos que evidenciassem
indicios do conhecimento profissional emersos dos relatos das FPEM. Em seguida,
analisamos e comparamos esses indicios com 0s objetivos do conhecimento profissional
(Quadro 1).

Na préxima secdo, discutiremos os conhecimentos profissionais que as FPEM
mobilizaram, nomeadamente, conhecimentos das FPEM associados (i) as suas crengas e
experiéncias em relacdo a matematica; (ii) & compreensdo a respeito de como as tarefas

influenciam na constituicdo do conhecimento matematico; (iii) ao contetdo para o nivel em

% De acordo com as orientagbes do Comité de Etica da UEL, as participantes assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo C) no qual se assumiu 0 compromisso de manter o anonimato das
participantes, portanto os nomes sdo ficticios de modo a preservar a identidade das futuras PEM
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que se ensina; (iv) as estratégias que podem ser usadas na resolucdo das tarefas e (v) ao papel
da reflexdo na pratica profissional.

CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS MOBILIZADOS PELAS FPEM NA RESOLUGAO E DISCUSSAO

DAS TAREFAS ENVOLVENDO PERIMETRO E AREA

Quando os professores nao restringem suas acfes a obtencdo de respostas corretas,
sdo capazes de explicar os significados e principios subjacentes a uma Educacdo Matematica
eficaz e passam a ter nocdo dos significados matemaéticos subjacentes aos conceitos e
processos (BATURO; NASON, 1996). Nesse sentido, o conhecimento do contetido ndo deve
ser apenas uma colecdo de fatos e procedimentos diferentes; em vez disso, deve ser uma
relacdo de conceitos e procedimentos conectados (BALL, 1990) que possibilitard ao FPEM o
desenvolvimento de efetivas préaticas profissionais.

A seguir, discutimos os conhecimentos profissionais mobilizados pelas FPEM no
empreendimento de resolucédo e discussdo das tarefas, assumindo como ponto de enfoque as
potencialidades dessas tarefas e as intera¢fes e dialogos na compreensdo dos significados

subjacentes dos conceitos e nos processos de medigéo.

1. Crengas e experiéncias das FPEM em relacdo a matematica

As crencas e experiéncias no tocante a matematica e seu ensino podem influenciar
atitudes e pensamentos alusivos ao medo e as dificuldades metodoldgicas na constituicdo dos
conhecimentos profissionais dos professores dos anos iniciais (MORAES, 2008). Nesse
sentido, Nacarato, Mengali e Passos (2009) trazem as seguintes questdes:

O que leva uma professora a construir determinado modelo de aula de matematica?
Como as praticas de sala de aula vdo sendo apropriadas e naturalizadas pelas
professoras — futuras ou em exercicio? Essas questdes merecem reflexdo e [...] ha
necessidade de conhecer as experiéncias com a matematica que as futuras
professoras ja vivenciaram durante sua escolarizagdo (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009, p.23).

Tendo as questOes elencadas pelas autoras como diretrizes, iniciamos a analise
buscando compreender, nos relatos ocorridos durante a resolugédo das tarefas, os indicios das
experiéncias das FPEM com essa area de conhecimento: algumas demonstraram que apreciam
essa disciplina, outras relataram ter experiéncias negativas em sua trajetoria académica. Essas

vivéncias e crencas elaboradas a partir de suas experiéncias como alunos influenciam
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diretamente na forma como essa area de conhecimento serd constituida e representada nos
processos de ensinar e de aprender. Tal situacdo faz com que a matematica seja considerada
como ‘dificil’ e isso ndo permite que as FPEM consigam ressignificar experiéncias
relacionadas a esse componente curricular. De acordo com Cyrino e Jesus (2014) e Guberman
e Leikin (2013), a anélise das experiéncias de sala de aula e 0 pensar sobre o papel das tarefas
matematicas e sua relevancia nos processos de ensino aprendizagem podem constituir
experiéncias formativas férteis, mediadas pela reflexdo, para o desenvolvimento do
conhecimento profissional dos FPEM nos anos iniciais.

Os contextos formativos, ao possibilitarem situacdes de aprendizagem nas quais 0S
FPEM discutam, reflitam, compreendam, problematizem e revelem suas dificuldades, crencas
e experiéncias vivenciadas nas aulas, podem influenciar na relacdo das FPEM com essa
disciplina. Esse compartilhamento de vivéncias pode possibilitar a superacdo de crencas
negativas, permitindo, assim, a adocdo de novas posturas das FPEM quando forem
desenvolver suas préticas profissionais e assumindo mudancas de crencas sobre a geometria e
medidas, sobre si mesmas e acerca da aprendizagem desses contetdos (MORAES, 2008).

A seguir, apresentamos as crencas e experiéncias, advindas de situacGes de
aprendizagens anteriores a acdo de formacdo e relacionadas a matematica, que sdo desveladas

pelas FPEM durante a resolugéo e discusséo das tarefas.

i. Como o ensino da matematica pode ser constituido?

Observamos, nas producdes escritas e nos relatos das FPEM, ideias sobre como a
matematica foi sendo por elas constituida a partir de praticas que valorizavam a memorizacao
de técnicas e formulas, ou seja, a reproducdo como forma de fixacdo da aprendizagem dos
conceitos. Essa postura relegava a segundo plano a compreensdo dos conceitos matematicos,
a resolucdo seguida de uma justificativa ou da demonstracdo e enfatizava a aplicacdo de
formulas como condicdo de aprendizagem, o que pode ser depreendido do seguinte relato de
Aline:

Aline N&o adianta a gente saber de formulas, se a gente ndo entender o conceito.
Porque eu posso simplesmente chegar na tarefa e aplicar a formula. Dali,
entra aquela preocupacgdo de decorar a formula. Porque, muitas vezes, a
gente pensa que matematica é decorar formula, que € s6 decorar formula.
Ai, fica pedindo para o aluno decorar a formula do perimetro! Ele vai
chegar numa tarefa, e ndo vai saber o que é perimetro, porque vocé que
colocou na cabega dele que perimetro é formula.

Ana E igual, sou péssima em fisica porque nunca decorei as formulas [risos]

Formadora Isso! E por que nds temos essa dificuldade com a matemética?

Bia Da gente achar que tem s6 uma forma de se pensar matemética. Por isso,
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gue nds temos muito essa dificuldade de lidar com a matematica. N&s
estamos habituados a pensar que matematica existe em uma formula.

(Episodio 1, 3° Encontro TE — 18/04/2018)

Como podemos perceber pelo episodio, para as FPEM, a constituicdo do ensino da
matematica perpassa pela apresentacdo e aplicagdo das formulas. Para isso, a memorizacéo
das formulas é condicdo indispensavel para a aprendizagem, ndo havendo a preocupacao da
compreensdo do conceito. Contudo, como lembram Stein et al (2009), ndo podemos pensar
gue um conceito matematico seja a mera aplicacdo de férmulas, influéncia do ensino
tradicional, que privilegia tarefas de memorizacéo e repeticdo de exercicios (STEIN et al.,
2009), a matematica envolve a elaboracdo de conhecimentos.

E uma das possibilidades da elaboracdo de conhecimentos matematicos pode advir
da discussdo dos diversos modos de resolucdo das tarefas, que faz com que os alunos
exercitem o pensamento matematico e desenvolvam a sua autonomia (STEIN et al., 2009;
CANAVARRO, 2011), o didlogo, a troca de ideias matematicas, em que eles sdo desafiados a
justificar o raciocinio e as estratégias utilizadas na resolucéo.

Para avaliar a aprendizagem dos alunos, os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental aplicavam testes e provas que mais se assemelhavam com as tarefas resolvidas
em sala de aula, alterando apenas os nimeros. Em um de seus relatos, Sula lembra que “[...]
as provas eram copias das tarefas que tinhamos resolvido durante as aulas e que estavam em
nossos cadernos” (TE, 18/04/2018). Sula ainda diz que, com o objetivo de “tirar 10,0”, ela
“decorava a forma como eram resolvidas as tarefas e aplicava na prova, porque, na maioria
das vezes, o professor sé trocava os nimeros das tarefas, sendo resolvidas da mesma forma”
(TE, 18/04/2018). Outra FPEM relata o seguinte: “A professora passava muitas tarefas,
principalmente proximo as datas das avaliacdes” (Bia, TE, 18/04/2018).

Dessa forma, as tarefas aplicadas eram diretamente relacionadas ao conteddo das
provas e quase ndo havia variacdo de tipos, exigindo do aluno simplesmente o treino. Nas
tentativas de lembrar as formulas de perimetro e area para a resolucdo da Tarefa 01, as FPEM
destacaram ser necessario decorar e treinar uma determinada tarefa para aprender o0s conceitos
matematicos, lembraram que, quando alunas da Educacdo Basica, tiveram que decorar e
treinar a tabuada. Sula descreveu que, na segunda série, a professora pediu para copiar trés
vezes a tabuada do 2 até o 10 como tarefa de casa, “tinha que decorar para aprender [...]”
(Sula, TE, 11/04/2018).
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A maioria das FPEM também afirmou em relatos que a aula de matematica é ou deve
ser constituida basicamente por calculos. Esse entendimento fica evidenciado na fala de
Aline: “Quando se fala em matematica, a gente logo pensa em calculos, em continhas, em
arme e efetue. Matematica é calculo, so isso” (TE, 11/04/2018).

A constituicdo da matematica, nessa compreensdo, valoriza a reproducdo, a
memorizagdo de formulas e as aulas expositivas. Muitas das FPEM relataram essa vivéncia em

que o siléncio e a atencdo eram exigidos como Unica forma para aprenderem os conceitos.

ii.O que é aprender matematica?

Quando questionamos as FPEM sobre o que é matematica, muitas relataram
vivéncias negativas no processo de ensino e de aprendizagem. Aprender era um ato dificil que
gerava angustias e traumas, internalizando que a matematica era reservada a um grupo seleto,
composto por aqueles que possuiam dom ou habilidades. Diante dessa crenca, a maioria dos
escritos presentes no diario reflete a imagem negativa que as FPEM tinham em relacdo a
matematica. As FPEM denotavam certa incapacidade de aprender a matematica mencionando
que “a matematica era um dom” (Jana, DA, 11/04/2018).

Para muitas FPEM aprender matematica apresenta um viés tradicional, no qual o
professor € aquele que ensina, avalia, exige e exerce o controle sobre o que ensina e deve ser
ensinado; e o aluno ¢ aquele “que aprende, busca o saber que ndo possui, responde. Reproduz
0 que o professor ensina, somente é avaliado (ndo participa do processo de avaliacdo), enfim,
€ um ser passivo que s6 recebe o saber. A responsabilidade pela aprendizagem recai toda
sobre o aluno” (MACCARINI, 2010, p. 12).

Quanto as crencas e experiéncias em relacdo a aprendizagem da matematica na
Educacdo Baésica, durante as discussGes das FPEM, observamos indicios de fracasso,
sentimentos de incapacidade e frustracdo sobre a matematica. Todas essas sensacdes eram
traduzidas em atitudes que inibiam as tentativas e iniciativas do raciocinio, como bem se

observa nos relatos de Bia, Jana e Teca:

Quando estudava na quarta série, eu admirava 0s meus colegas que aprendiam a matematica com
uma certa facilidade. Sempre tive mais dificuldades, acredito que 0 meu dom era a lingua portuguesa,
mas, para a matematica, eu néo tive sorte. Conseguia tirar apenas o basico para passar de ano e
assim foi durante muitos anos. (Bia, TE, 18/04/2018)

Ndo gostava tanto da matemadtica. Sempre fui considerada “péssima” em cdlculos, sentia um misto de
pavor e de incapacidade. As professoras eram autoritarias, ndo aceitavam as nossas participagdes ou
responder as tarefas de forma diferente. E esse pavor e traumas tive por muito tempo até chegar aqui.
(Jana, TE, 11/04/2018)
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Ja a minha professora era muito exigente, eu tinha pavor em errar a tabuada que era tomada todas
as sextas-feiras. la para a escola com medo, porque com certeza a professora ficaria brava quando
errava a tabuada. E quando a professora perguntava, eu ficava com medo de responder, medo da
resposta estar errada. Mas, em algumas vezes, a resposta ndo estava errada [..] (Teca, TE,
11/04/2018)

Percebemos pelos relatos que as vivéncias das FPEM em relacdo a matematica foram
marcadas por dificuldades, traumas e desafios na aprendizagem, consideravam-se incapazes,
admiravam os colegas que “conseguiam” aprender, considerando tal facilidade como um
privilégio e dom. Por isso, nas avalia¢bes, quando alunas dos anos iniciais, alcancavam
apenas a média. E ainda havia uma conotacao de poder e de medo em relagdo a matematica,
em que a professora era autoritaria exigindo dos alunos a aplicacdo correta da formula e dos
calculos que foram ensinados na aula anterior, de forma expositiva no quadro giz.

Ainda tratando dessa questdo, € preciso citar que perpassa no imaginario de muitos
professores que os alunos realmente tém dificuldades em aprender os conceitos, mas é fato da
incompreensdo dos textos matematicos; eles ndo estudam nem sdo motivados a se dedicar as
tarefas propostas e a prépria natureza do conhecimento matematico, que é exato, abstrato,
exige rigor e formalidade (CEZARI; GRANDO, 2008).

E salutar mencionar que as representacdes negativas das FPEM diante do suposto
ndo aprendizado da matematica ndo sdo consideracdes individuais, pois, muitas vezes, 0s
professores disseminam e reforcam essa ideia simplesmente ao perceberem que um aluno nao
aprende tdo rapido como os demais. E necessario que os contextos formativos propiciem aos
FPEM os conhecimentos matematicos e as diferentes formas de ensinar, buscando integrar as
interfaces entre teorias e a sua futura pratica profissional (FIGUEIREDO, 2015; SOUZA;
ESTEVES; SILVA, 2014).

iii. Tiveram, em sua formacdo, experiéncia com tarefas com baixo nivel de demanda

cognitiva
Percebemos nos relatos das FPEM indicios do predominio, durante toda a Educacgéo

Basica, de situacdes de aprendizagem desenvolvidas com o uso de tarefas de baixa demanda

cognitiva, como desvelado nos trechos a seguir:

Todos os dias tinhamos aula de matematica, as tarefas eram sempre as mesmas, escrever nimeros de
0 a 50, de 50 a 100, em ordem crescente, decrescente, de dois em dois, de trés em trés, e assim
sucessivamente. Outra tarefa mais passada pela professora da segunda série consistia em escrever 0s
numerais, come¢ando do zero, “escreva como se lé”. (Roberta, DA, 11/04/2018)

As tarefas de matematica que mais resolvi nos anos iniciais estavam relacionadas com o aprender da
sequéncia dos nimeros, ordem crescente e decrescente, nimeros pares e impares. A minha professora
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da 42 série, por exemplo, passava muitas continhas de adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisao
para armar e efetuar. (Mel, DA, 25/04/2018)

Os relatos demonstram o predominio de tarefas de baixa demanda cognitiva nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que se exigiam dos alunos a escrita por
extenso dos numerais, a resolucdo das quatro operacGes fundamentais, tarefas que
contemplavam somente 0s numeros e as operagdes, em detrimento de outros conceitos
matematicos. Ao centrarem 0 ensino somente em assuntos especificos, os professores retiram
dos estudantes a oportunidade de aprender outros tantos conceitos essenciais a sua formagao
matematica.

Atrelado a isso, Sula mencionou o seguinte: “Me recordo que a professora lia as
tarefas e, mesmo assim, eu conseguia resolver se fosse dito qual seria a operagdo a ser
utilizada naquela tarefa. ” (TE, 11/04/2018). E perceptivel na fala da FPEM, no momento da
resolucdo da tarefa pelos alunos, que a professora, aléem de ler a tarefa, interpretava as
informacBes e, em caso de duvidas, até apontava a operacdo a ser utilizada na resolucédo
daquela tarefa.

Para Cyrino e Jesus (2014), as tarefas com baixo nivel de demanda cognitiva exigem
apenas a reproducdo ou a memorizacao dos fatos aprendidos, regras, férmulas ou definicdes;
ndo sdo utilizados outros procedimentos, além dos apresentados pela professora, ndo podem
relacionar os contetdos trabalhados com situacdes do cotidiano, ndo ha significados,
preocupam-se apenas com respostas corretas, em vez da compreensdo matematica; ndo
exigem dos alunos explicacdo das estratégias de resolucdo ou por que chegaram aquele
resultado, ou, quando exigem, sdo explicacBes que focam, unicamente, a descricdo dos
procedimentos utilizados.

Diante dessa discussdo, as pesquisadoras chamam a atencdo para a necessidade de
conhecer 0s niveis de demanda cognitiva das tarefas e a sua influéncia na mobilizacdo das
aprendizagens, para que o professor possa selecionar, com mais frequéncia, aquelas de
elevado nivel, ou seja, tarefas cognitivamente desafiadoras (CYRINO; JESUS, 2014).

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 34) afirmam que “a aprendizagem da
matematica ndo ocorre por repeticdes e mecanizagfes, mas se trata de uma préatica social que
requer envolvimento do aluno em atividades significativas”. Portanto, o ensino da matematica
deve priorizar tarefas cognitivamente desafiadoras que mobilizam ideias, discussdes e

argumentacdes, de modo a contribuir para a constru¢do do conhecimento matematico.
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A resolugdo das tarefas de 2 a 5 trouxe varios indicios de dificuldades das FPEM

relacionadas a assumirem a propria capacidade de aprender matematica.

Ah! E se eu resolver a tarefa do meu jeito e estiver errada? (Roberta, TE, 11/04/2018)

[...] gente, eu tenho medo de responder os questionamentos da professora, pois pode ser que néo
tenha nada a ver, é medo de falar alguma coisa errada, entende? (Jana, TE, 11/04/2018)

Eu tenho muita vergonha de responder e de participar, por isso quero aprender do jeito certo para
poder participar e ensinar sem medo. (Aline, TE, 11/04/2018)

Sempre tive muitas dificuldades na matemética e isso contribuiu para que eu cursasse Pedagogia,
acreditei que aqui ndo teria que lidar com a matematica. (Alana, TE, 11/04/2018)

Essas dificuldades

influenciavam suas atitudes na resolucdo das tarefas.

Percebiamos que elas participavam timidamente trabalhando em grupos, ora dando respostas

a0S NoSSoS questionamentos, ora em momentos de interagf)es com 0s colegas, como

percebemos no seguinte episddio.

Formadora

Ana

Formadora

Ana

Bia

Teca

Alana

Formadora

O que vocés acharam das tarefas? Tiveram algumas dificuldades? Analisando as
tarefas poderia propor para os alunos do 5° ano?

Sao muito diferentes das que estdvamos acostumadas! Mas ndo vou dizer que sédo
dificeis.

Por que vocé ndo achou que sdo tarefas dificeis? Vocés viram diferengas?
Colocaram vocés para trabalhar mais, ou ndo?

Professora, quando a gente dedicou nelas, lendo, interpretando e analisando os
dados, tentando possibilidades de resolugéo, é mais tranquilo. Mas eu reparei €
gue gastamos um tempo maior na resolucgéo.

A primeira foi bem mais facil e as demais tarefas, tivemos que ler com atengéo,
analisar [...]

Eu achei muito dificeis, porque saiu do basico, dos calculos prontos e a mera
aplicacdo de féormulas. Por exemplo, na tarefa da cerca do senhor Moura, eu
confundi perimetro com &rea. Achei que naquela tarefa eu precisa calcular a area
dos terrenos de todos. Mas depois conversando com o meu grupo, entendi que o
perimetro é a medida do contorno e as discussdes do grupo me ajudaram bastante
a entender a matematica.

E eu achei mais dificil ainda foi tentar varias formas para resolver a tarefa e
depois explicar como cheguei aquele resultado. Eu tenho dificuldade em aplicar na
resolucdo da tarefa o que ja sei e justificar com as minhas palavras o que fiz.

Sim! Com certeza! Para pensar e resolver tarefas cognitivamente desafiadoras, é
necessério favorecer o tempo, sendo fica complicado aprender. Aqui o que importa
é qualidade e ndo a quantidade.

(Episédio 2, 3° Encontro TE — 18/04/2018)
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As narrativas demonstram que as FPEM internalizaram crencas limitantes a respeito
da matematica, utilizaram formulas e calculos predefinidos, apresentaram dificuldades para
aplicar e explicitar os conhecimentos na resolucdo das tarefas, dificuldades conceituais. Em
decorréncia disso, desenvolveram bloqueios que as inibem de resolver as tarefas do seu modo,
sem se preocupar se estdo corretas ou erradas. Essas dificuldades influenciaram também a
exposicdo do pensamento das FPEM, que na maioria das vezes, mesmo sabendo responder
aos questionamentos, ndo participaram por receio de errarem. Ademais, essas crencas e
representacdes acerca da matematica influenciam os estudantes a optarem por cursos em que

essa area de conhecimento ndo seja cobrada, como relatou Alana.

Tive e ainda tenho muitas dificuldades na disciplina de matematica! Ao resolver as tarefas de
perimetro e area, tentei lembrar do passado, da maneira como 0s meus professores explicavam, mas
consegui lembrar apenas que usavam formulas para os célculos. Mas nunca entendi 0 porqué e nem
quando usavam [...]Jtive muita dificuldade em matemética em quase tudo! (Bia, TE, 25/04/2018)

Ao resolver as tarefas busquei relembrar o que ja estudei tanto nos anos iniciais quanto agora na
universidade, e descobri que ndo sei tanto a matemaética e que ainda tenho ddvidas sobre o contetdo
e sobre compreender uma tarefa, saber o que ela esta pedindo, pois ndo basta simplesmente eu saber
usar uma férmula. (Julia, TE, 25/04/2018)

Acho dificil esse contelido, pois ndo consigo decorar formulas e ndo consegui compreender perimetro
e area no cotidiano, eu pensava que, para cercar um terreno, por exemplo, eu teria que fazer o
calculo da area. (Teca, TE, 02/05/2018)

Tenho muitas dificuldades, pois sempre confundo perimetro e area. Nao sei se somo as medidas da
figura ou multiplico. E agora estou entendendo que o mais importante ndo é essa preocupacéo de
qual operacao terei que usar, mas a compreensdo desses contetdos é que faz a diferenca. (Alana,
TE, 02/05/2018)

Percebemos nos relatos que um dos fatores das dificuldades das FPEM se relaciona
com as ndo compreensdes conceituais. Elas ndo sabem o que € perimetro e &rea, ndo
conseguem fazer relacdo com situacdes do cotidiano. Os escritos no diario de anotacdes e 0s
relatos trouxeram ainda indicios de que, durante a resolucdo das tarefas, as FPEM refletiram
sobre a trajetoria académica no tocante a aprendizagem da matematica e a forma como elas
compreendem o ensino dessa area de conhecimento. Em meio a essas reflexdes e sentimentos,
desvelavam vivéncias ndo tdao proficuas, como percebemos nos relatos.

Os relatos evidenciam que muitas FPPEM ndo gostavam da matematica,
apresentavam sérias dificuldades conceituais e demonstravam que ndo aprenderam na
Educacdo Basica os conceitos basicos. Sobre essas dificuldades conceituais, Crescenti (2008,

p. 89) afirma que a falta de dominio dos conceitos de area e perimetro pode fazer com que o
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professor “deixe de ensina-los ou os ensine de maneira muito superficial e até mesmo com
erros conceituais”.

Tendo isso em vista, Baltar (2001) e Reinke (1997) sugerem aos contextos
formativos analisarem e compreenderem as fontes de erros cometidos por FPEM no calculo
de perimetro e &rea, j& que elas apresentam lacunas significativas no conhecimento desses
conceitos devido ao conhecimento insuficiente. Quando as FPEM tiverem oportunidades para
refletirem e discutirem o modo como aprenderam enquanto alunas na Educacdo Basica,
poderdo contribuir significativamente para o desenvolvimento de habilidades, conhecimentos

e posturas necessarias a sua pratica profissional.

2.Compreensdo das FPEM a respeito de como as tarefas influenciam na constituicdo do

conhecimento matematico
Durante a resolucdo das tarefas, as FPEM, em um processo cooperativo, discutiram as
potencialidades das tarefas e as suas compreens@es na constituicdo do conhecimento matematico,

a partir dos seguintes aspectos:

i. Tarefas com diferentes demandas cognitivas podem possibilitar diferentes experiéncias

de aprendizagem

As FPEM, ao trabalharem tarefas com diferentes demandas cognitivas (Quadro 2),
perceberam que essas tarefas podem possibilitar diferentes contextos de aprendizagem, tarefas
mais simples, que fazem uso da memorizacdo e de procedimentos sem conexfes com
conceitos ou significado e tarefas mais densas em termos de contetdo, que fazem uso de
procedimentos com conexdes a conceitos e significado, fazendo matematica. Estas Gltimas

tém como caracteristica principal a investigacdo, como evidenciam os seguintes relatos:

De inicio achei algumas dificeis, mas a partir do momento em que a professora nos solicitou a
pensar, a investigar as tarefas, eu descobri que sou capaz de resolver, ai foi ficando mais facil.
Queria mais tarefas, é gratificante descobrir que é possivel fazer a matematica. As tarefas
matematicas aproximam do cotidiano dos alunos e isso desperta o interesse na resolugdo, a
matematica ndo ficara desinteressante ou cansativa e despertara nos alunos a curiosidade. (Mel, DA,
25/04/2018)

Os alunos deveriam organizar e investigar as solucfes das tarefas, organizando o material
necessario, testando e validando hipoteses. O professor ndo deveria usar somente um tipo de tarefa.
Os alunos teriam dificuldades, mas seria de uma forma que nao traria traumas ou medos, mas cada
dificuldade vencida, cada tarefa resolvida seriam possibilidades de aprendizagem. Muitos traumas
dos alunos pela matemética sdo causados pela forma de ensinar do professor. Acredito que a
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matematica seria muito bonita se fosse trabalhada de outras formas e de diferentes possibilidades de
tarefas (Julia, DA, 25/04/2018).

Como percebemos, os relatos evidenciam as dificuldades das FPEM para resolver e
discutir tarefas cognitivamente desafiadoras. Ao mesmo tempo, porém, elas apontam as
potencialidades dessas tarefas, afirmando que os questionamentos foram fundamentais para a
mobilizacdo da atividade matematica, nos raciocinios e na investigacdo dos procedimentos a
serem utilizados na resolucdo, bem como na organizacéo das ideias e dos conhecimentos para
explicitar a resolugdo. Na investigacdo, elas chamam atengdo para a utilizagdo dos
procedimentos de resolucdo, elaboracdo e validacdo de hipdteses e, principalmente, a
valorizacdo da curiosidade e da argumentacdo matematica.

Para Doyle (1988); Henningsen e Stein (1997), as tarefas proporcionam a
compreensdo conceitual e o aprimoramento do raciocinio e da organizagdo do pensamento. As
FPEM analisaram e compararam as tarefas de acordo com os niveis de demanda cognitiva.

Tal discussao sobre o trabalho com essas tarefas € percebida nas falas das FPEM.

Formadora  Atarefa 2, 3, 4 e a5 sdo iguais ou diferentes da tarefa 1?

Ana S&o muito diferentes.

Formadora  Vocés viram diferencas? Quais habilidades envolveram? Fizeram mais
perguntas? Colocaram vocés para trabalhar mais, ou ndo?

Bia A primeira foi bem mais facil e as demais tarefas, tivemos que ler com atencéo,
analisar [...]

Formadora Quando vocés estudaram na Educagdo Bésica, qual o tipo de tarefa mais
presente para trabalhar os conceitos de area e perimetro?

Ana Conhecemos mais as tarefas semelhantes a tarefa 1 que exige apenas o
conhecimento bésico e aplicacdo de férmulas.

(Episodio 2, 3° Encontro TE — 18/04/2018)

Em um fragmento do di&rio de anotacfes, Jana e Lana escreveram sobre a

experiéncia do trabalho com as tarefas com elevado nivel de demanda cognitiva.

Para mim, foi uma experiéncia bastante satisfatéria, pois pude perceber e aprender que ha vérias
possibilidades de resolver tarefas envolvendo &rea e perimetro. Achei muito interessante, pois na
primeira aula recebemos uma tarefa para calcular perimetro de um municipio, e eu achei muito
dificil, pois a tarefa ndo tinha medidas, apenas um desenho do mapa do municipio em forma de curva
fechada. Estava encerrando o encontro daquele dia e eu ndo consegui resolver, mas fiquei
incomodada, ficou para o préximo encontro. No encontro seguinte a professora trouxe um barbante
e facilitou bastante, pois ela nos questionou como aquele barbante iria nos ajudar na resolucio
daquela tarefa. Esse contato com esse tipo de tarefa foi importante, pois até entdo ainda ndo tinha
resolvido nenhuma tarefa com essas caracteristicas. (Jana, DA, 20/06/2018)

A matematica esta presente nas situac@es do dia a dia, por isso o planejamento e utilizacao de tarefas
que possibilitam a investigacé@o, melhor serd o aprendizado por isso é fundamental que nés, futuras
professoras, planejem melhores formas de ensinar, fazer com que os alunos sintam interesse pela
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matematica pois o0 papel do professor é decisivo para que os alunos gostem da matematica. (Lana,
DA, 18/04/2018)

Durante a resolucdo das tarefas, as FPEM tiveram a possibilidade de construir
significados, tomar decisdes sobre 0 que fazer e como fazer e interpretar a razéo de suas agoes
e solugdes. Além de elaborar os proprios procedimentos, conheceram outras possibilidades de
resolucdo e até mesmo ficaram surpresas ao resolver a tarefa 5 que ndo informava os nimeros
e, por isso, seria necessario raciocinar sobre o conceito de medidas, utilizar outros materiais e
procedimentos para medir o perimetro do municipio.

Luna (2009) e Brito e Bellemain (2004) indicam que muitos FPEM tém a concepgao
de que o Unico modo de comparar grandezas € por meio de nimeros e de que apenas alguns
poligonos possuem perimetro, questdo gerada pelo uso quase exclusivo das figuras planas.

Assim, as tarefas com elevado nivel de demanda cognitiva, constituidas por recursos
que possuem mais de uma estratégia de solucdo e que possibilitam a representacdo em
multiplas maneiras, possibilitam aos alunos a explicitagdo e a justificativa dos seus
procedimentos e entendimentos na forma escrita e/ou oral (STEIN; SMITH, 1998),
promovendo momentos de interagdo e colaboracao entre alunos e a professora, “funcionando
como motores que promovem a aprendizagem e o desenvolvimento do conhecimento
matematico. [...] que o professor respeite a producdo de seus alunos, dando-lhes o tempo e o
apoio necessario para a realizagao da tarefa” (CYRINO; JESUS, 2014, p. 9).

ii.0O erro encontrado na resolucéo da tarefa pode se transformar em situacdes de aprendizagem

As tarefas em sala de aula podem favorecer a compreensao dos futuros professores
sobre a natureza da matematica, de como matematica pode ter significado em suas vidas e 0
entendimento da demanda de tempo necessaria a atividade matematica. Por exemplo, as
tarefas podem “fornecer o estimulo para os alunos pensarem em determinados conceitos e
procedimentos, suas conexdes com outras ideias matematicas e suas aplicacdes a contextos do
mundo real” (NCTM, 2000, p. 24).

De acordo com Machaba (2016), essas definigdes implicam em compreender que 0s
erros e as confusdes entre 0s conceitos sdo uma parte da aprendizagem e que eles podem
acontecer, mas, se forem observados e explorados pelo professor, podem se transformar em
situacOes de aprendizagem.

Observamos tambem dificuldades conceituais ap6s a resolugcdo da Tarefa 02 no
seguinte episadio:
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Formadora A colega disse o perimetro é ao redor. Alguém mais pode falar o que é
que é perimetro com outras palavras?

Jana E o tamanho do objeto.

Formadora Mas explique o que vocé considera como tamanho do objeto.

Sula Eu acho que néo, eu acho que medir o tamanho dessa sala aqui ndo é o
perimetro, é ndo?

Mel O tamanho dessa sala aqui é o perimetro, ndo é?

Jana Assim e assim (e faz o sinal de horizontal e vertical).

Mel A parede e 0 piso, seja o que for, vai sair tudo errado.

Formadora Mel, olhe a tarefa 2, como vocé calculou o perimetro do taco amarelo?

Mel Eu contei todos os quadradinhos ao redor do taco amarelo.

Formadora Entdo vamos pensar. Como vocé calcularia o perimetro dessa sala?
[Mel fica em siléncio]

Sula Quando fala em perimetro a primeira coisa que a pessoa pensa € o que
estd em volta.

Mel Ahhh, entdo aqui na sala o perimetro seria como se fosse o contorno, as

“bordas”’, a medida dos 4 lados da sala.

(Episddio 3, 2° Encontro TE — 11/04/2018)

Nesse episodio observamos evidéncias de que as FPEM, durante a resolucdo das
primeiras tarefas, apresentavam insegurancas, “vai sair tudo errado”, € equivocos
conceituais, confundindo perimetro e area e até mesmo nao conseguindo conceituar esses
conteudos, dando explicacbes vagas e imprecisas, COmo: “perimetro é a parede e o piso”.
Nesse momento, tal situacdo, quando ndo passa despercebida, quando é questionada ou
quando a professora instiga 0 aluno a pensar a partir da relacdo dos contetdos estudados nas
aulas anteriores para resolver uma tarefa, o erro pode se transformar em situacdes de
aprendizagens produtivas.

As respostas dos alunos, sendo corretas ou ndo, podem se transformar em proficuas
oportunidades de aprendizagem, dependendo de quais questionamentos o professor vai
elaborar para mediar e orientar o aluno na aprendizagem. Essa confusdo de conceitos, porém,
pode se transformar em situacdo de aprendizagem, em que o professor orienta e media tarefas
que exploram esses conceitos, pois, de acordo com Cyrino e Jesus (2014), o professor, ao
valorizar o processo de resolucdo e ndo apenas a resposta correta, enfatiza os conceitos e a sua
compreensdo, proporcionando a discussdo, a argumentagdo matematica e, por conseguinte, a
elaboracgdo dos conhecimentos com significado.

Quando a construgdo do conhecimento se d& por meio da reconstrugdo e
reorganizacdo das ideias e do estabelecimento de um alinhamento de antigos conhecimentos
com novos, &€ comum acontecerem erros e dificuldades na elaboragéo dos conceitos. Importa
mencionar que somente evidenciar o erro ndao possibilitara que seja corrigido facilmente.
Assim, quando o professor utiliza essas situagdes de erros como oportunidades de construgéo

de aprendizagem, em que os questionamentos possibilitam a analise e a reflex&o da resolucéo,
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dos procedimentos utilizados e do caminho percorrido, possibilita aos alunos a construgéo dos

conceitos de forma significativa.
3.Conhecimento das FPEM a respeito do contetdo para o nivel em que se ensina

A seqguir, discutiremos os conhecimentos das FPEM, desvelados nas transcrigdes e
nos relatos durante a resolucdo das tarefas, relacionados ao contetdo para o nivel em que se

ensina a partir dos seguintes aspectos:

i. Conceitos sobre o perimetro e area;

Os relatos e os escritos da maioria das FPEM desvelam dificuldades e confusdes em
relacdo aos conceitos. Percebemos que a maioria ndo conhece ou conhece parcialmente 0s
contetidos basicos de matematica dos anos iniciais. Quando indagamos as FPEM a respeito do
conceito de perimetro, observamos varias formas de conceituar, algumas delas ndo
apresentavam uma definicdo clara e segura, mas se apoiavam em exemplificacGes vagas

relacionadas as medidas de objetos, como observamos nos relatos a seguir:

Para saber quanto metros de tela iremos gastar quando formos cercar uma horta. (Lana, E,
18/04/2018).

E a medida do contorno de um objeto, ou seja, a soma de todos os lados de uma figura geométrica. A
soma dos seus lados. (Aline, E, 25/04/2018)

Perimetro é a soma de todos os lados ou podemos falar também que perimetro é a medida do
comprimento do contorno de uma figura. (Bia, E, 25/04/2018)

Perimetro é a soma de todos os lados das formas geométricas, € o contorno das figuras. Usamos
perimetro em varias situacfes do dia a dia, por exemplo, se formos cercar um lote temos que saber
quanto devemos comprar de arame, cortes de tecidos [...] (Lana, E, 25/04/2018).

Nos relatos percebemos o que as FPEM sabem sobre perimetro e area, os conceitos,
construcdes e elaboragdes que elas trazem da Educagdo Basica e que, de certa forma, irdo
influenciar nas possiveis aprendizagens e na resolucdo e discussdo das tarefas. Observamos
que esses conceitos trazem relacdo com situacfes do cotidiano (telas para cercar uma horta e
um lote, contorno do objeto, cortes de tecido etc.) e também tentativas de conceituar, como,
por exemplo, “medida do contorno”, “soma dos lados de uma figura”, “medida do
comprimento de uma figura”, “é o contorno das figuras”, etc.

Conhecer e analisar em um contexto de formagdo essas ideias € importante para a

mobilizacdo dos conhecimentos profissionais. Ainda sobre essa questdo, percebemos que,
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mesmo resolvendo as tarefas, quando pediamos que elaborassem o conceito, elas ainda
apresentavam dividas e equivocos. Isso é perceptivel na fala de Mel: “E tipo assim a parede e
o piso, seja o que for vai sair tudo errado” (2° Encontro TE — 11/04/2018). Seu relato traz
equivocos conceituais ao relacionar o perimetro da sala de aula com as dimensdes do piso e
das paredes. Acerca ainda das dificuldades das FPEM, Roberta escreveu no diério de
anotaces o seguinte: “a minha dificuldade depende também da forma como uma tarefa é
elaborada, tenho dificuldades na interpretacdo da tarefa. Sempre tive dificuldades com a
matematica, mas admiro a matematica apesar de considera-la muito dificil” (Roberta, DA,
18/04/2018).

Verificar as nogdes que as FPEM trazem sobre esses conceitos € o ponto de partida
para a compreensao das ideias e contetdos que irdo influenciar sua pratica profissional. Essas
nocbes e concepcBes influenciam diretamente a escolha e a elaboracdo de tarefas
(SCHOENFELD, 2011; CHAPMAN, 2013) e, também, podem se tornar oportunidades de
conscientizacao de suas préaticas e as possiveis caréncias e, principalmente, a busca de formas
de suprimi-las, desenvolvendo os conhecimentos profissionais necessarios.

Muitos professores que ensinam matematica nos anos iniciais confundem esses
conceitos, frequentemente assumindo que existe uma relagdo constante entre eles. Além disso,
muitas vezes ndo usam unidades apropriadas ao calcular essas medidas, geralmente ndo usam
unidades quadradas ao reportar medidas de area (BATURO; NASON, 1996; FULLER, 1997;
HEATON, 1992). Essas analises também foram percebidas nas falas das FPEM, como

podemos observar no didlogo a seguir.

Formadora O que € &rea e o0 que é perimetro de uma figura? Alguém pode me dizer?

Jana A area é [pausa] como é que eu hei de explicar [pausa] é de dentro de
uma figura e o perimetro é [pausa] a soma das medidas dos lados.

Formadora [...] Mas explique como vocé respondeu a tarefa 2

Jana Para o calculo da medida da &rea eu contei 0s quadradinhos de fora...

Formadora E para o perimetro, o que vocé vai fazer?

Jana Tenho que contar, [pausa]ndo, contar j& fiz aqui na medida da area

[tenho que] somar todos os lados [pausa] aqui na figura da malha
guadriculada, ndo posso contar outra vez os quadradinhos, porque eu ja
contei [pausa] ja ndo me lembro, professora.

(Episédio 4, 4° Encontro TE — 25/04/2018)

As FPEM manifestaram uma compreensdo imprecisa desses dois conceitos, tendendo
a compara-los e relaciona-los entre si, significando que elas ainda ndo dominam esses

conceitos e apresentam conceituacoes frageis e imprecisas.



109

Nesse sentido, corroboramos Baturo e Nason (1996) quando mencionam que 0S
futuros professores que atuam nos anos iniciais também tém compreensdo deficitaria das
nocOes desses conceitos, frequentemente limitada e focada nos procedimentos, e néo
distinguem claramente essas medidas como quantidades separadas. Assim, é comum
confundir esses conceitos, somando a medidas dos comprimentos dos lados do retangulo para
obter a area, “a trocar as unidades de medida do perimetro e area, apresentando o perimetro
em cm2 ou a area em cm, a construir figuras com determinada area quando € pedida uma
figura com esse valor para o perimetro ou a ndo saberem identificar numa figura o perimetro e
a area” (LOPES, 2013, p. 17).

As dificuldades de natureza conceitual estdo bem presentes na resolucdo de varias
tarefas, nomeadamente no que se refere a exploracdo concomitante dos dois conceitos.
Tarefas que exploravam esses conceitos possibilitaram um trabalho mais significativo que a
memorizacdo de formulas, e os FPEM conseguiram distinguir com maior clareza esses
conceitos.

As FPEM, mesmo as que cursaram ou estejam cursando a disciplina Conteudos e
Processos de Ensino de Matematica, ofertada no 5.° periodo, ndo a consideram suficiente para
sua futura préatica profissional, pois é pouco o tempo para estudar os conceitos matematicos
dos anos iniciais. Uma delas salienta: “No curso de Pedagogia, temos as disciplinas
pedagdgicas, mas vemos pouca coisa para a formacdo matemaética para atuar em sala de
aula, a maior parte da nossa base foi o0 pedagodgico. E é necessario sabermos os conteidos
que iremos ensinar” (Julia, TE, 02/05/2018).

Na concepcdo da FPEM, o pedagdgico é importante, mas conhecer o contetdo €
condicdo indispensavel. De acordo com Libaneo (2002, p. 60), “somente faz sentido um curso
de Pedagogia pelo fato de existir um campo investigativo — da Pedagogia — cuja natureza

constitutiva ¢ a teoria e a pratica da educacao ou a teoria e pratica da formagdo humana”.

ii. Ndo é porgue tem 0 mesmo perimetro que vai ter a mesma area

Na Tarefa 06 foi solicitado as FPEM que ajudassem a direcdo da escola a descobrir
as dimensdes de um terreno retangular que tivesse a maior area possivel para ser coberto com

uma tela de 40 m de comprimento.

Bia Achei gente é quinze com mais quinze vai da trinta, nas laterais cinco,
cinco, entdo deu quarenta.

Formadora  Mas com essas medidas vocé terd a maior &rea possivel?

Bia Tem varias formas, professora, varias situagdes. Entdo temos que pensar e
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descobrir mais situagdes.

Formadora Mas ela quer o terreno com maior area possivel, entdo sabendo que o
comprimento é quarenta, quais as dimensdes que eu tenho que considerar
para ter maior area possivel?

Aline Entdo teremos que fazer vérias tentativas e célculos com quarenta. Eu j&
sei, vou elaborar uma tabela com todos os valores de dimensdes para que o
perimetro seja sempre 40, calculo a area para descobrir as dimensdes que
terdo a maior area.

Formadora Aline, venha aqui no quadro e explique como vocé fez.

[Aline desenhou e explicou a tabela para o grupo com as diferentes
respostas. Podiamos notar nas falas e nas expressdes das demais futuras
professoras a satisfagdo em compreender a tarefa]. [Figura 1]

Aline Olhe aqui gente [apontando para a tabela e desenhando algumas de tela com
as diferentes medidas relacionadas], analisando agora todas essas medidas,
fica mais facil encontrarmos as medidas do perimetro que dé a maior area.

(Episédio 5, 4° Encontro TE — 25/04/2018)

Figura 1: Resolugéo da tarefa 6 pelas FPEM

Perimetro
40m 19+19 18 + 18 17+ 17 16 + 16 15+15 | 14+14 | 15+15 13+ 13 12+12 11+11
+1+1 = +242 = +3+3 = +4+4 = +5+5= | +6+6= | +5+5= +7+7 = +8+8 = +9+9 =
40m 40m 40m 40m 40m 40m 40m 40m 40m 40m
Area 19x 1= 18x2= | 17x3= | 16 x4= 15x5= | 14x6= | 15x5= 13x7= 12x8= 11x9=
19m2 36m? 51m? 64m2 75m2 84m2 75m2 51m? 96m? 99m?

Fonte: Elaborado pelas autoras

O objetivo dessa tarefa era identificar se 0o aluno compreendeu e reconheceu que
medida de comprimento faz parte dos diversos sistemas de medidas, e assim perceber e
elaborar conhecimentos sobre as especificidades do perimetro e da area, explicitando e
justificando/comprovando hipéteses, por exemplo: quanto maior é a medida do perimetro,
maior é a medida da area. Verificamos, porém, que muitas FPEM ainda pensavam que existia
a relacdo entre as medidas do perimetro e da area, afirmando que se eu amentar a medida do
perimetro, consequentemente, a medida da area aumenta, e vice-versa.

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), ao se referirem a selecdo de tarefas que
envolvam comparacgdo de medidas entre esses conceitos, afirmam que ha uma forte tendéncia
de os alunos dizerem que o perimetro ndo mudou porque a area ndo mudou. Quando
guestionadas se era possivel construir figuras diferentes com 0 mesmo perimetro, muitas das
FPEM afirmaram que néo seria possivel.

N&o podemos saber a priori se esses procedimentos sdo para justificar a confusao
entre o interior da superficie e seu contorno (o aluno ndo sabe muito bem que objeto é) ou se

h& implementacdo de um raciocinio falso do tipo "a &rea e 0 perimetro variam na mesma
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diregdo". O raciocinio de que "area e perimetro variam na mesma diregdo", varias vezes e em
varios tipos de situacdo, é discutido na pesquisa desenvolvida por Hart (1981).

Em outro momento solicitamos, durante a resolucdo da Tarefa 03, que as alunas
explorassem outras possibilidades de construcdo de figuras com o mesmo perimetro e que

explicitassem como chegaram aquela resolugdo. A seguir trazemos o dialogo delas.

Formadora  Quero que vocés tentem, vamos analisar: pode ter o retdngulo e o quadrado
com o mesmo perimetro, por exemplo, com 32 centimetros? Se quiserem,
podem usar a régua... da para construir outras figuras, com o perimetro de
32cm?

Sula Um triangulo, eu acho...

Formadora  Ndo, eu quero que vocés fagcam e expliquem para a turma... [com desenhos]
Pode ser um outro quadrado, um outro retingulo... terdo que Ser com
outras medidas.

Jana Entdo, da para fazer assim: vou construir um tridngulo e considerar dois
lados maiores que o outro: dois lados com doze e um lado com nove.

Formadora  Verifica se com essas medidas o perimetro do tridngulo sera 32.

Aline Ai ndo seria 32cm de perimetro, para ter esse perimetro o outro lado do
triangulo deveria ser oito, né?

Formadora  Por que deveria ser 0ito?!

Lana Doze mais doze mais oito é igual a 32!

Formadora  Muito bem! D& para fazer outras figuras que contemplam os 32 centimetros
de perimetro?

Jana D& sim! Espera um pouco [..] d& para fazer um quadrado com 8
centimetros de lado, porque 8 +8 +8+8 é igual a 32.
Lana Olha aqui eu também descobri, eu fiz um retangulo com essas medidas: 10

+10 +6+6 e também deu 32 centimetros de perimetro.
(Episodio 6, 3° Encontro TE — 18/04/2018)

Diante das narrativas das FPEM, constatamos ser necessario elaborar praticas letivas
que trabalhassem tarefas adequadas, implicando, por exemplo, em determinar os perimetros
de figuras com a mesma area ou de areas de figuras com o mesmo perimetro. Tal
aprendizagem pode colaborar para a formacdo matematica, auxiliando na compreensdo da
seguinte analise: “figuras de mesmo perimetro podem ter medidas diferentes de areas e que,
da mesma forma, figuras de areas iguais podem ter perimetros diferentes” (BRASIL, 2017, p.
263).

Lopes (2013) sugere que, para que ocorra a melhoria do desempenho na resolucéo das
tarefas, € necessario explorar esses conceitos em diversas situacdes de aprendizagem, ndo se
centrando na aplicagdo de formulas, mas em “construir representagdes visuais de figuras com
o perimetro e area fornecidos, gerar problemas relacionados com esses conceitos e justificar
as propriedades [...], trabalhar os conceitos de perimetro e area em simultaneo para distinguir

com clareza e de modo significativo” (LOPES, 2013, p. 37).
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iii. Uso de diferentes representacoes

Durante a resolucdo das tarefas, percebemos, nos primeiros relatos das FPEM, que
elas inicialmente ndo conseguiram dar quaisquer representacdes diferentes que ndo partissem
exclusivamente do uso da formula A = a x b para o célculo da area de uma figura. Isso d& a
entender que elas ndo compreendem que essa formula é construida partindo de algum ponto
de referéncia que pode estar relacionado tanto ao contexto historico quanto a alguma situacéo
matematica.

Em um fragmento do diario, Sula diz o seguinte: “com as resolucdes das tarefas
descobri que ndo sei tanto a matematica e que ainda tenho ddvidas sobre o contetdo e sobre
como compreender uma tarefa, saber o que ela estd pedindo, pois ndo basta simplesmente eu
saber usar uma formula” (Sula, DA, 25/04/2018).

Em suas pesquisas, Owens e Outthred (2006) também apontam que, em diversos
estudos, alguns futuros professores dos anos iniciais (i) restringiam a compreensdo da area
apenas como comprimento multiplicado pela largura; (ii) aplicavam a férmula da area do
retdngulo para determinar a area de outras figuras planas que ndo eram retangulos; (iii)
usavam a férmula como medida linear em vez de unidades de area; e (iv) ndo elaboravam a
relacdo entre a analise visual da area como quantidade de superficie com o conceito abstrato
de multiplicacéo.

Isso implica que, para o entendimento desses conceitos, a utilizacdo e aplicacdo da
formula ndo é suficiente e, ao mesmo tempo, revela um indicio da ndo compreensdo
conceitual, quando os aprendizes ndao foram capazes de inicialmente representar situacoes
matematicas em diferentes maneiras e saber como diferentes representacfes podem ser Gteis
para diferentes finalidades (MACHABA, 2016).

4.Conhecimento das FPEM a respeito de estratégias que podem ser usadas na resolucao
das tarefas

A possibilidade de os alunos adotarem estratégias diversificadas na sua resolucéo,
com diferentes graus de sofisticacdo, constitui para o professor uma condi¢do fundamental
para que ocorra uma discussé@o das ideias matematicas na aula, nomeadamente, que os alunos
possam analisar, do ponto de vista matematico, as diferencas entre as estratégias e o seu nivel
de eficacia (CANAVARRO, OLIVEIRA; MENEZES, 2014). Para promover um
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aprofundamento ou ampliacdo do pensamento dos alunos, o professor pode estimular o
confronto de duas ou mais resolugfes de uma mesma tarefa, retomando conceitos importantes
do tdpico em estudo, contribuindo para que os alunos analisem cada resolucdo sob outro
ponto de vista (CANAVARRO, OLIVEIRA; MENEZES, 2012) e explorem diversas
estratégias de resolucao.

Ao analisarmos os relatos, os escritos e as resolucbes das tarefas de maneira
combinada, encontramos indicios do conhecimento das FPEM a respeito das seguintes
estratégias, que podem ser usadas na resolucdo das tarefas: (i) consideracdo das medidas
padronizadas; (ii) utilizacdo de material manipulavel e contagem de quadradinhos; (iii)
utilizacdo de tabelas; (iv) resolucdo por tentativas e erros; (v) explicitacdo do caminho
percorrido para a resolucdo, das estratégias utilizadas e do raciocinio engajado.

Em relacdo ao conhecimento e a exploracdo das estratégias de resolucéo das tarefas,
os relatos de uma FPEM trazem lembrancas do segundo encontro da acdo de extensao:
“quando a professora colocou o barbante na mesa e nos perguntou como poderiamos usa-lo
na tarefa, ficamos curiosas e discutimos as possiblidades de resolucdo da tarefa. Mas nos
nunca imagindvamos como 0 corddo poderia ajudar na resolugcdo da tarefa” (Jana, DA,
18/04/2018). Na fala de outra futura professora também observamos essa dificuldade de

pensar e mobilizar outras estratégias para a resolucdo das tarefas.

[...Ja gente vai tirar um pouquinho dessa “dependéncia” de formula, que a
gente tem essa mania de colocar nimero em tudo, e querer fazer tarefa s6
com nameros. Porque a gente também tem que trabalhar com os alunos, na
sala de aula... quando queremos saber qual é o perimetro dessa sala? Ah
usamos fita métrica! Primeira coisa que muita gente pensa. Opa, ndo tem
fita métrica!! Vamos trabalhar com qué? Com passos, né? (Sula, DA,
25/04/2018)

Durante a resolugcdo da Tarefa 05, as FPEM discutiram a necessidade de os
professores mobilizarem os alunos para explorarem as estratégias na resolucdo das tarefas.
Essa tarefa traz como habilidade a resolucdo de problemas envolvendo medidas das
grandezas, comprimento, recorrendo a transformagbes entre as unidades mais usuais em

contextos socioculturais. Duas delas apresentaram as seguintes falas:

Estou aprendendo a importancia de mobilizar formas diferentes para resolver tarefas, cada um pode
elaborar as proprias estratégias de resolucdo. Acredito que se os professores incentivassem os alunos
a resolver de diferentes formas uma tarefa, tivessem cuidado na selecAo das tarefas que
possibilitassem a organizagdo das ideias e dos raciocinios, os alunos néo teriam tantas dificuldades
em matematica como tém hoje. (Lana, DA, 02/05/2018)
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O professor ndo deveria exigir somente uma forma de resolver tarefas. Os alunos teriam dificuldades
no inicio, mas seria de uma forma que ndo trouxesse traumas ou medos, mas cada dificuldade
vencida, cada tarefa resolvida seriam possibilidades de aprendizagem. Muitos traumas dos alunos
pela matematica sdo causados pela forma de pensar a matematica, que todos podem usar apenas uma
forma de resolver, aplicar uma determinada formula e célculos. Acredito que a matematica seria
muito bonita se fosse trabalhada e permitida de outras formas. (Aline, DA, 02/05/2018)

Para a resolucdo das Tarefas 02 e 06, as FPEM compararam e investigaram figuras
com maior e menor area e perimetro, e grande parte delas utilizou contagem para o célculo
desses conceitos, tabelas e textos para explicitar a resolucdo. Durante a resolucao das tarefas
apresentadas no Quadro 2, as FPEM discutiram suas resolugdes e como o trabalho com tarefas

possibilitou a elaboracdo de diferentes formas de resolucéo.

Formadora Na tarefa 5, como vocés pensaram a respeito do célculo do contorno do
municipio?
Ana Professora, aqui deu dois palmos e meio!

Formadora Se vocé quiser saber a medida em nimeros do perimetro do municipio,
como vocé explicaria?

Bia Eu explicaria a medida em palmos.

Formadora Esse numero seria a Unica resposta?

Formadora O que mais podemos pensar com essas tarefas?

Aline Professora, estou percebendo que € importante para nés passarmos por

todo esse processo de resolugdo dessas tarefas para entender a
construgdo do conceito de perimetro pelo aluno, fazendo perguntas e
questionando o aluno. Aqui usamos o0 cordao, depois jogamos na malha
quadriculada e contamos as unidades dos quadradinhos. Mas nédo foi
somente isso, € entender o que o aluno vai aprendendo em cada momento
e isso é importante para entender como que isso vai acontecer na pratica,
no dia a dia.
Teca Gente, antes eu pensava que as tarefas serviam apenas para o aluno
aplicar o que ja sabia, treinar 0 que ja sabem, para aprender mais. O
professor ndo precisava acompanhar a atividade nos grupos, e
permanecia na mesa para atender alguma davida de aluno, se porventura
surgisse. Ndo sabia da importancia da agdo do professor em favorecer
momentos de aprendizagem mais significativos, seja questionando,
pedindo ao aluno para explicitar.
Formadora Aline, Bia e Teca, € isso mesmo! A resolucdo das tarefas cumpre um
importante papel em mediar situacGes de aprendizagens significativas,
mas isso somente tera sentido se o professor mediar, acompanhar a
atividade do aluno, saber como o aluno esta organizando as ideias para
fazer as intervencdes necessarias.
(Episddio 7, 2° Encontro TE — 11/04/2018)

Diante dos relatos constatamos que a explicitacdo por parte da FPEM do caminho
percorrido para a resolucdo, das estratégias utilizadas, do raciocinio engajado desvela um
aspecto crucial da aprendizagem. A organizacdo do pensamento matematico, mediada pela
reflexdo feita pelo aluno sobre o caminho percorrido para chegar a resposta da tarefa,
possibilita um saber significativo, construido a partir da elaboracdo e da reelaboracdo do

conhecimento. Desse modo, “embora a reflexdo seja um ato privado, € iluminado no que os
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alunos escrevem e dizem, em como eles abordam seu trabalhol...] cada aspecto de reflexdo
critica fornece informacdes diferentes sobre como os estudantes pensam sobre os dilemas
encontrados no ensino” (HARRINGTON; QUINN-LEERING; HODSON, 1996, p. 27).

Ao observar cuidadosamente as resolucdes das tarefas pelos alunos, o professor
identifica os aspetos matematicos importantes (STEIN et al., 2008), o que implica, amiude,
pedir-lhes uma explicacdo ou clarificagéo, levando-os a focarem-se em ideias produtivas, o
que coaduna com as ac¢des identificadas por Canavarro, Oliveira e Menezes (2012, p. 263) na
promo¢do da qualidade matematica: “pedir explicagdes clara das resolugdes; pedir
justificacOes sobre os resultados e as formas [de] representacdo utilizadas; discutir a diferenca
e eficicia matematica das resolucdes apresentadas (tabelas e regras escritas como expressées
com letras)”.

As futuras professoras apresentaram dificuldades em justificar e explicar, oralmente
Ou por escrito, os raciocinios, os procedimentos e os resultados. A maioria delas se limitou a
escrever na sua folha de resposta simplesmente o célculo que fez, sem qualquer tipo de
justificacdo, mesmo tendo ele sido solicitado. Muitas delas, nem mesmo por meio dos
guestionamentos, conseguiram justificar alguns dos procedimentos adotados durante a

execucdo das tarefas. E o caso de Bia ao analisar a Tarefa 03.

Formadora Bia, vocé estd dizendo que o perimetro da figura 1 € maior que o
perimetro da figura 2?

Bia Acho que sim.

Formadora Por que vocé acha que sim?

Bia Porque... /as futuras professoras ficam em siléncio]. N&o sei responder,
professora.

Formadora Mas vocé acha que estas duas figuras séo diferentes?

Bia Sim, de algum modo séo.

(Episddio 8, 2° Encontro TE — 11/04/2018)

Se as FPEM tiverem acesso a essa atividade cognitiva durante a formacéo inicial, ha
razdo para esperar que os resultados de aprendizagem se reflitam sobre a futura préatica
profissional (STEIN; GROVER; HENNINGSEN, 1996). Isso mostra 0s pensamentos das
FPEM durante a resolucgéo das tarefas e como esses pensamentos foram modificados quando
os professores formadores criaram ambientes instrucionais a partir da utilizacdo de tarefas que
ofereceram oportunidades para o pensamento, tarefas que tém varias estratégias de resolucéo,

que exigem explicacgdes e justificativas e que podem ser representadas de varias maneiras.
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6. O papel da reflexdo das FPEM a respeito de sua pratica profissional
A resolucéo e a discussdo das tarefas possibilitaram o desvelamento das condi¢Ges
tedrico-conceituais do conteudo em estudo e, ao mesmo tempo, as FPEM dialogaram e

refletiram sobre conhecimentos imprescindiveis para a pratica profissional, a saber:

i. Tarefas com baixo nivel de demanda cognitiva ndo possibilitam a compreensdo dos

conceitos de perimetro e area

Planejar e utilizar tarefas que visam somente verificar se o aluno assimilou determinado
conteddo pode ndo contribuir para que professor tenha condicdes de saber realmente o que o
aluno aprendeu. As tarefas com baixa demanda cognitiva fazem uso da memorizacdo, como
discutido na Tarefa 01, traduzindo uma aprendizagem mecénica (HIERBERT,;
WEARNE,1993). As tarefas de memoriza¢do sdo importantes, todavia “o professor tem de
cuidar para que o seu processo de ensino ndo priorize somente este tipo de tarefa, que apenas
produzem resultados em curto prazo e ndo indicam se o0 aluno compreendeu oS
procedimentos, as regras, os fatos matematicos” (CYRINO; JESUS, 2014, p. 758).

Em um momento da acdo de extensdo, quando questionadas sobre o motivo de
muitos professores usarem mais 0 modelo da Tarefa 01, Lana disse: “Tarefas mais simples
sdo mais faceis para trabalhar ou também pode ser que os professores nao foram preparados
para trabalhar com esse tipo de tarefas” (Lana, TE, 25/04/18).

Além disso, observamos a dependéncia das FPEM na leitura e interpretacdo da tarefa
pela pesquisadora. Quando o professor 1€ e interpreta a tarefa para as FPEM, de acordo com
Stein et al. (2009), ele pode eliminar os aspectos desafiadores da tarefa, modificando seu nivel
de demanda cognitiva original, utilizando-se da memorizacéo e da aplicacéo de formulas.

Quando os professores possuem informac@es imprecisas ou concebem conhecimento
de forma fragmentada, podem disseminar essas ideias para seus alunos. Tal situagdo pode
favorecer o aparecimento de dificuldades na elaboracdo dos conceitos decorrentes do
entendimento equivocado dos professores ao desenvolver tarefas de maneira acritica ou
alterd-las inapropriadamente. Nessa logica, as concepcdes de conhecimento dos professores
moldam sua pratica - os tipos de perguntas que fazem, as ideias que eles reforcam, os tipos de
tarefas que eles atribuem (BALL; MCDIARMID, 1989; CHAPMAN,2013).
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ii.Dificuldades em propor e mediar situacdes de aprendizagem no trabalho com as tarefas

com elevado nivel de demanda cognitiva

Outras FPEM destacaram que é necessario, antes de tudo, que o professor saiba
trabalhar com tarefas com elevado nivel de demanda cognitiva para ter condi¢cdes de explorar
e mediar as situacOes de aprendizagem. Esse conhecimento é fator determinante no tratamento
das tarefas (CHAPMAN, 2013; STEIN; SMITH, 1998).

Formadora Vocés tiveram facilidade ou dificuldade na resolucdo das tarefas?

Ana Muitas dificuldades!

Formadora Por qué?

Jana Ndo estamos acostumadas/Ndo pratico.../Eu acho que a gente vé o

professor explicando, mas na hora de fazer a gente tem a teoria, mas ndo
tem a prética/ E percebi que trabalhando com esse tipo de tarefas é que
vou aprender a trabalhar na sala de aula, a explorar as possiblidades de
aprendizagens, a questionar os alunos e nao apenas dar respostas prontas
quando o aluno tem ddvidas.

Formadora E como vocés podem aprender a trabalhar com as tarefas?

Ana Buscar livros que tém essa compreensdo mais construtivista, que coloca o
aluno para construir, tentar possibilidades, para usar outros recursos,
além do lapis e da borracha, e usar mais da capacidade de raciocinar.
Entdo, sdo outros recursos, outras possibilidades [...]. E outra, essa
atividade aqui é importante? E. Porque bem nessa atividade aqui ja
percebemos se o aluno vai ter dificuldade e se domina o conceito, ou nao.

(Episodio 9, 3° Encontro TE — 18/04/2018)

Portanto, é primordial envolver coletivamente as FPEM na resolucdo e discussao das
tarefas, analisando suas demandas cognitivas, pois “[...] sdo os niveis de engajamento
cognitivo do aluno, em ultima instancia, que determinam o que é aprendido” (STEIN et al.,
2009, p. 15), como diz uma das FPEM no diario de anota¢fes: “[...] de inicio achei algumas
dificeis, mas a partir do momento em que a professora nos solicitou a pensar, a investigar as
tarefas, eu descobri que sou capaz de resolver, ai foi ficando mais facil. Queria mais tarefas,
é gratificante descobrir que é possivel fazer a matematica. ” (Bia, DA, 02/05/2018). E
importante também refletir sobre o trabalho dos alunos, porque pode ser uma forma de o
professor prestar atencdo nos processos de ensino e de aprendizagem e avaliar o impacto de
suas decisdes (CYRINO; JESUS, 2014).

Muitos professores que ensinam matematica nos anos iniciais tém dificuldades em
propor e mediar situaces de aprendizagem no trabalho com as tarefas com elevado nivel de
demanda cognitiva. As tarefas que apresentam esse nivel de demanda cognitiva constituem o
maior desafio para os professores no planejamento de suas aulas (BALL, 1993,
SCHOENFELD, 2011; STEIN et al, 2008), pois exigem deles a elabora¢ao de “questdes
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provocativas, preservando a complexidade da tarefa, para que os alunos pensem e verbalizem
0 que estdo pensando a respeito da tarefa” (CYRINO; JESUS,2014, p. 759).
Em um dos escritos do diario das anota¢des, duas das FPEM trouxeram as seguintes

inquietacdes:

Na tarefa 5 chamei a professora na minha carteira pra que ela verificasse a resolucéo e dissesse se
estava correta para que eu pudesse continuar. [...] Mas fiquei decepcionada, ela ndo disse o que eu
esperava [se estava correta ou errada aquela estratégia de resolugdo], mas me fez outras perguntas,
me colocou para falar como eu tinha pensado aquela forma de resolver. [...] Achei isso diferente, pois
estava acostumada a receber de imediato o veredito da resolucdo. D& mais trabalho desse jeito, mas,
no fim, a matematica é possivel. (Sula, DA, 02/05/2018)

Achei muito estranho e até assustei quando fomos resolver as tarefas e, ao ter dividas, perguntamos
a professora, mas ela nunca dava respostas diretas, ela vinha com outras perguntas, e a medida que a
gente ia respondendo ou néo respondendo, ela fazia outras, eu fiquei “bolada” com isso. E toda vez
que iamos fazer perguntas para ela, j& sabiamos que teriamos de responder as perguntas dela.
Engracado, é que essas perguntas ajudavam a gente entender a tarefa. A professora ndo dava
respostas prontas, ela estimulava a gente a pensar. (Paula, DA — 25/04/2018)

Percebemos nos relatos das FPEM dificuldades em explicitar os procedimentos
utilizados, em responder perguntas elaboradas por nos. Muitas vezes, elas restringiam a
discussao a verificar se a resolucdo estava correta ou errada.

Curi (2004) afirma que os professores, na maioria das vezes, evitam ensinar conceitos
que ndao dominam, 0 que demostra inseguranca e falta de confianca. Quando o professor ndo
sabe de forma consistente o conteldo, o planejamento e o trabalho com as tarefas, ndo
conseguira atingir os objetivos propostos nem explorar significativamente as possibilidades de
ensinar e de aprender. Tal fato também foi retratado por Jana em um dos encontros: “[...] ndo
conseguirei mediar as conversas do aluno, fazer perguntas e estimula-lo a pensar: como vocé
fez o calculo? Explique. Esses dados respondem o enunciado? Era isso que a tarefa estava
solicitando? ” (Jana, TE, 25/04/2018).

Nessa discussdo, o papel do conhecimento é fundamental. Se ensinar implica ajudar o
outro a aprender, entdo, compreender 0 que deve ser ensinado € um requisito central do
ensino, seja por meio da selecdo de tarefas com elevado nivel de demanda cognitiva,
explicagOes, pedindo respostas produtivas e avaliando a aprendizagem dos alunos, tudo
depende do conhecimento do professor, 0 que os estudantes devem aprender (BALL;
MCDIARMID, 1989; CHAPMAN, 2013; STEIN; SMITH, 1998).
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CONSIDERACOES

A acdo de extensdo Formacdo dos professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais: Caso Multimidia”, por meio da resolucéo e discusséo das tarefas e da exploracédo do
caso multimidia “Explorando Perimetro e Area”, favoreceu situacBes de aprendizagens,
oportunidades de discussGes matematicas e reflexdo sobre a pratica profissional. Ademais,
possibilitou a mediacdo do espacgo para a apreciacdo dos conhecimentos prévios e concepgdes
sobre a constituicdo da matematica e dos conceitos de perimetro e area nos anos iniciais.

Por conseguinte, a analise de toda a informacéo que emergiu dos relatos das FPEM
durante os encontros da acdo de extensdo, por intermédio das transcri¢des dos encontros e dos
relatos no diério de anotagdes, possibilitou uma compreensdo mais realista dos processos de
ensino e de aprendizagem, em especial dos conceitos de perimetro e de area de figuras planas
nos anos iniciais. As situacOes de aprendizagem, caracterizadas pela investigacdo e
vivenciadas na utilizacdo de tarefas no desenvolvimento da acéo de extenséo, favoreceram um
espaco para questionamentos e, a0 mesmo tempo, de identificacdo dos conhecimentos
profissionais mobilizados nessa acdo associados (i) as suas crencas e experiéncias em relacéo
a matematica; (ii) & compreensdo a respeito de como as tarefas influenciam na constituicéo do
conhecimento matematico;(iii) ao contetdo para o nivel que se ensina; (iv) as estratégias que
podem ser usadas na resolucéo das tarefas e (v) ao papel da reflexdo na pratica profissional.

A resolucdo e a discussao das tarefas pelas FPEM mobilizaram os conhecimentos
profissionais sobre o ensinar e 0 aprender perimetro e area. De acordo com Sanches (2005),
essa postura por parte dos futuros professores em pensar e refletir sobre a sua futura pratica
profissional e sobre a sua realidade educativa potencializa a “construcdo de novas realidades
sobre o ensino, pondo em causa 0s modos de pensar e de agir das nossas comunidades
educativas” (p. 130). E valido lembrar, ainda, que as maneiras pelas quais os futuros
professores entendem os contetidos que venham a ensinar revelam que eles frequentemente
tém equivocos ou lacunas no conhecimento semelhantes aos dos seus alunos (BALL;
MCDIARMID, 1989). Pesquisas referentes ao ensino e a aprendizagem desses conceitos
(ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999) apontam, também, que os professores nao
dedicam tempo suficiente a analise dos temas em questdo; que o seu ensino é feito
prematuramente e de uma forma descontextualizada, e a aposta € em um ensino associado a
mera aplicacdo de formulas e regras.

Ja o ensino mediado pelas tarefas de diferentes niveis de demanda cognitiva exige do

professor outras agdes, “diferentes [daquelas] que estd acostumado a assumir no ensino
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diretivo, como monitorar o trabalho em sala de aula, ou talvez porque lidar com esse tipo de
tarefa ndo seja usual no seu cotidiano, uma vez que muitos dos livros didaticos ndo as
contemplam” (JESUS, 2017, p. 122). Devemos também considerar, portanto, a acdo das
FPEM nos anos iniciais para a pratica docente centrada na admissdo e manutencdo de uma
atitude inquiridora, acrescentando informacoes, realizando intervencdes, elucidando duvidas,
estimulando o confronto dos paradigmas e crengas, dando valor as construgdes coletivas e
colaborativas.

De modo geral, as FPEM reconhecem a necessidade de utilizar e explorar tarefas
com elevado nivel de demanda cognitiva, em que os alunos tenham oportunidade de
investigar, e que correspondem as intencionalidades da aula e as habilidades matematicas que
se pretendem desenvolver (CHAPMAN, 2013). Especificamente, elas percebem que tarefas
que requisitam a mera aplicacdo de férmulas pouco contribuem para a compreensao dos
significados desses conceitos, 0s quais sdo favorecidos por tarefas em contextos de
aprendizagem que contemplam situagdes cotidianas de uso e a aplicagdo desses conceitos.
Tais contextos viabilizam as discussbes matematicas e a atividade reflexiva, construindo
coletivamente e reelaborando, de acordo com as necessidades das situacdes vivenciadas, 0s
conhecimentos profissionais.

Logo, destacam-se a necessidade e a importancia de os professores refletirem e
estabelecerem discussdes matematicas no que concerne ao desenvolvimento dos
conhecimentos profissionais. A discussao e a resolucdo das tarefas possibilitaram a analise da
pratica profissional e a reflexdo sobre ela, assim como a sistematizacdo do pensamento
matematico. E reiteramos a relevancia dos contextos formativos, como o que foi constituido
para esta investigacdo, ainda nos cursos de formacdo inicial a partir do didlogo entre extensao,
pesquisa e ensino.

Quando os futuros professores refletem sobre as praticas letivas e avaliam as
possibilidades de aprendizagem dos alunos, podem desenvolver habilidades de questionar. Ao
engajarem-se em tarefas que oportunizam a investigacao, ndo apenas se compreendem melhor
como profissionais, também podem construir praticas de ensino mais efetivas que coadunem
com a aprendizagem dos alunos. Além de ter o conhecimento do contetdo, dos alunos e suas
necessidades de aprendizagem e do uso de uma variedade de estratégias de ensino, ha que ter
oportunidades para examinar continuamente a sua pratica e os problemas de aprendizagem
(CIMER; CIMER; VEKLI, 2013).

Os desafios postos a formacgdo inicial dos FPEM desenvolvida nos cursos de

Pedagogia sdao muitos. Desse modo, ganham relevo pesquisas que enfatizam questdes que
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tratem dos fundamentos matematicos, uma vez que o futuro professor, em contato com outras
experiéncias, pode ir desmistificando suas crencas no tocante a matematica e ao seu ensino.
Nessa direcao, é possivel que os cursos de formacdo possam, enfim, modificar o modelo do
profissional que tem, em seu inicio de carreira, o desafio de ensinar o que nem sempre
aprendeu (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009).

A acdo de extensdo aqui apresentada proporcionou as FPEM a discussao e a reflexdo
sobre as suas formas de pensar e de resolver tarefas, e ndo voltadas para aprendizagem
mecanica e superficial dos conceitos, memorizacdo de formulas e calculos sem significados.
Tais aspectos foram cruciais para o desvelamento de ideias confusas relacionadas aos
conceitos de perimetro e area e auxiliaram na identificacdo de dificuldades operacionais que
prejudicavam a compreensao dos dois conceitos, possibilitando a reflexdo sobre a pratica
profissional e a reelaboracdo dos conhecimentos com vistas a potencializar as oportunidades
de aprendizagens matematicas nos cursos de Pedagogia.

Os conhecimentos profissionais vao se construindo ao longo da trajetoria académica e
profissional. A formacdo matematica nos cursos de Pedagogia € determinante para a
constituicdo de um bom professor de anos iniciais. Portanto, a realizacdo de estudos dessa
natureza assume um papel fundamental na melhoria das praticas docentes que se desenvolvem
nos cursos de formacéo inicial, na medida em que auxiliam as FPEM nos anos iniciais na

obtencg&o de respostas e na mobilizacdo dos conhecimentos profissionais.
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ARTIGO 4

ASPECTOS DA VISAO PROFISSIONAL DE ESTUDANTES DE UM CURSO DE
PEDAGOGIA NA ANALISE DE UMA AULA NA PERSPECTIVA DO ENSINO
EXPLORATORIO EM UM CASO MULTIMIDIA

Resumo: No presente artigo, sdo discutidos aspectos da visdo profissional de futuras
professoras que ensinardo matematica nos anos iniciais (FPEM) manifestados na analise de
acdes de uma professora no desenvolvimento de uma aula, na perspectiva do Ensino
Exploratorio, envolvendo os conceitos de perimetro e area. Os dados utilizados provém de
uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo, com abordagem pautada na pesquisa-
intervencdo, realizada com doze estudantes de um curso de Pedagogia que participaram de um
projeto de extensdo no qual se analisou as acOes da professora protagonista do caso
multimidia “Explorando perimetro e area” na segdo “A Aula”. Os resultados evidenciam que
as FPEM tiveram a oportunidade de: (i) analisar suas crencas e formar uma nova Vvisao a
respeito de sua futura atividade profissional; (ii) reconhecer o papel da professora no
desenvolvimento de sua pratica letiva; (iii) estabelecer conexdes entre teoria e pratica por
meio de discussbes matematicas e de reflexdes sobre a préatica letiva; (iv) compreender a
atividade matematica mediada pela comunicacdo e argumentagdo matematica e (v) constituir
conhecimentos do conteddo para o desenvolvimento da atividade matematica. A andlise e a
discussdo, na formacao inicial, de casos multimidia constituidos por aulas desenvolvidas na
perspectiva do Ensino Exploratério desencadeiam reflexdes e fomentam novas compreensoes
de futuras professoras ndo especialistas em matemética sobre o ensino e a aprendizagem de
matematica e de sua visdo profissional.

Palavras-chave: Visdo profissional. Conceitos de perimetro e area. Caso multimidia.
Formagcé&o inicial de professores. Pedagogia.

INTRODUCAO

A analise de praticas letivas tem sido uma tematica amplamente discutida e apontada
como forma de mobilizar conhecimentos profissionais de futuros professores que ensinardo
matematica (FPEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental?’ (BALL, 1993; SIMON, 1995;
RICH; HANNAFIN, 2009). Essa analise em programas de formacéo inicial de professores

gue ensinardo matematica pode possibilitar reflexdes sobre processos de ensino e de

27 Na sequéncia deste texto, utilizaremos somente anos iniciais para nos referirmos aos anos iniciais do Ensino
Fundamental.
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aprendizagem de matematica e desenvolvimento do “conhecimento profissional, pedagogico,
habilidades e disposigdes profissionais em uma variedade de configuragOes entre alunos e
professores” (NCTM, 2000, p.15).

Goodwin (1994) utiliza o termo visdo profissional para caracterizar a maneira
especializada pela qual os membros de um grupo profissional percebem, analisam e
compartilham os fendmenos centrais do seu trabalho e a interagdo entre eles. No ambito
educacional, os fendmenos de interesse sdo as salas de aula. Para Jacobs, Lamb e Philipp
(2010), a visdo profissional do professor sobre a aprendizagem matematica conceituam-na
como um conjunto de trés capacidades inter-relacionadas: i) prestar a atencdo ou identificar
nas/as estratégias utilizadas pelos alunos; ii) interpretar a compreensdo em relacdo aos
conteddos trabalhados e iii) decidir como responder com base nessas compreensdes.

Apesar das varias possibilidades de conceituar a visdo profissional do (futuro)
professor, consideramos que, essencialmente, ela envolve a habilidade de perceber e
interpretar caracteristicas importantes das interacGes em sala de aula. Estudos a respeito da
formacdo de professores, em grupos nos quais (futuros) professores se reinem regularmente
para analisar aulas videogravada, defendem o potencial da observacao sistematica do ensino
nesses ambientes para estimular o desenvolvimento da visdo profissional (SANTAGATA,
2009; SHERIN; VAN ES, 2009; VAN ES; SHERIN 2008).

A utilizacdo de casos multimidias se apresenta como um recurso potencial para
apoiar a analise de praticas letivas fomentando reflexdo, discussdo e aprendizagens
profissionais dos FPEM e, assim, possibilitar entendimentos e significados relativos aos
aspectos da visdo profissional de professores que ensinam matematica. As investigacfes de
Rich e Hannafin (2009), de Sherin e Van Es (2005) e de Oliveira e Cyrino (2013) incidem na
utilizacdo colaborativa da analise de casos multimidia em contextos formativos como uma
possibilidade para o exercicio da reflexdo e do questionamento das préaticas relacionadas ao
campo profissional do FPEM.

No Brasil, a utilizacdo de casos multimidia para a anélise de préticas letivas ainda é
incipiente (RODRIGUES et al., 2014). Nesse sentido, o0 Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a
Formacdo de Professores que Ensinam Matematica (Gepefopem) imbuiu-se de esforcos e
estudos colaborativos, construiu um recurso multimidia, como uma plataforma online, a ser
utilizado na formag&o inicial e continuada de professores. Esse recurso multimidia é
constituido por quatro casos multimidia de aulas organizadas e desenvolvidas na perspectiva
do Ensino Exploratério que contém episodios (em video) dessas aulas, o plano de aula do

professor protagonista do caso, tarefas matematicas, resolucdes das tarefas pelos alunos,
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audios das entrevistas sobre as intengdes desses professores antes da aula e sobre suas
reflexGes apos a aula, bem como informacgfes sobre as escolas, as turmas e esses professores
(CYRINO, 2016). Um dos casos multimidia chama-se Explorando Perimetro e Area e foi
produzido a partir de uma aula desenvolvida na perspectiva do Ensino Exploratério, em uma
turma de 5° ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica do estado do Parana.

Esse tema também foi escolhido porque as pesquisas de Baturo e Nason (1996) e de
Garcia Silva et al. (2013) apontam que (futuros) professores apresentam dificuldades
conceituais em relacdo a perimetro e area, especialmente quanto a defasagem da formacéo
matematica desses futuros professores, que evidencia que o estudo desses conteldos nos
curriculos dos cursos de formacdo de professores apresenta fragilidades tedrico-
metodoldgicas, limitando, assim, sua compreensao na elaboracdo dos conceitos. Isso leva o
trabalho com perimetro e area, na Educacdo Basica, a ter como foco apenas a memorizagao e
a aplicacao de formulas (BATURO; NASON, 1996; GARCIA SILVA et al., 2013).

O objetivo do presente artigo é discutir aspectos da visdo profissional manifestados
por estudantes de um curso de Pedagogia, da Universidade Estadual de Goias (UEG), Campus
Uruacu, na analise de aces de uma professora no desenvolvimento de um caso multimidia,
que visa ao estudo dos conceitos de perimetro e area, especificamente da se¢do “A aula”.
Essas estudantes participaram de uma formagdo denominada Acdo de Extensdo?® “Formagio
de Professores que ensinam Matemética nos anos iniciais: Caso Multimidia Explorando
Perimetro ¢ Area”.

Nas proximas secdes, apresentamos o papel da analise do caso multimidia e a visédo
profissional de FPEM nos anos iniciais, a perspectiva do Ensino Exploratério, o contexto de
formacdo, os encaminhamentos metodolégicos, seguidos dos resultados e das consideragdes

dessa investigacao.

A VISAO PROFISSIONAL NA FORMAGAO DE (FUTUROS) PROFESSORES

E esperado que o (futuro) professor seja capaz de criar e agir de acordo com as

diversas situacOes de aprendizagens de seus alunos, que ele tenha a percepcao de articular os

28 “Acdo de extensdo sdo atividades pedagogicas formadoras, de carater tedrico e/ou préatico, presencia ou a
distancia, planejado, organizado e avaliado de modo sistematico para atender demandas da sociedade e as
necessidades de aquisicdo, atualizacdo e aperfeicoamento de conhecimentos de jovens e adultos, podendo
alcancar toda a coletividade ou dirigir-se a pessoas, associagdes comunitarias, instituigdes publicas ou privadas,
independentemente do nivel de escolaridade e formacio” (REDE FEDERAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA, 2018, s. p).
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saberes tedricos e as praticas da sala de aula. As decisdes do professor, de uma forma geral,
sdo orientadas pela sua visdo profissional, pela sua capacidade de perceber e interpretar -
dentro de sequéncias complexas de eventos - as situacfes de sala de aula que sdo relevantes
para a aprendizagem do aluno (STURMER; SEIDEL, 2015).

Desse modo, consideramos importante que, nos programas de formacdo de
professores, sejam oportunizadas situagcbes nas quais o (futuro) professor analise o0s
fendmenos de sala de aula e a interacao entre eles (SHERIN, 2007), reflita sobre situacdes de
ensino e de aprendizagem e observe como ocorrem em tempo real.

Ao descrever a visao profissional, Sherin (2007) aponta dois subprocessos principais:
(i) atencdo seletiva, que diz respeito a0 modo como o professor decide em que precisam
prestar sua atencdo em um determinado momento e (ii) raciocinio baseado no conhecimento,
que se refere as maneiras como um professor raciocina sobre o que é notado, com base em seu
conhecimento e compreensdo. Atencdo seletiva e raciocinio baseado no conhecimento
interagem de forma dindmica, ou seja, os tipos de interagdes que um professor percebe
provavelmente influenciardo os motivos do professor sobre esses processos da visao
profissional. Além disso, o conhecimento e as expectativas do professor podem orientar o que
o0 professor considera importante em qualquer situacdo (SHERIN, 2007).

Schéfer; Seidel (2015) e Van Es; Sherin (2008) apontam que 0s espacos formativos
utilizando casos multimidia se mostram eficazes no desenvolvimento da visdo profissional
dos (futuros) professores, melhorando significativamente sua capacidade de articular teoria e
pratica e de direcionar a sua atencdo para elementos da sala de aula que favorecem a
elaboracdo de respostas as situacdes que influenciam as aprendizagens dos alunos
(SCHAFER; SEIDEL, 2015; VAN ES; SHERIN, 2008).

A midia video, um dos recursos dos casos multimidia, quando utilizada nos
contextos de formacdo de professores, apresenta diversas potencialidades para o
desenvolvimento da visdo profissional e traz situacdes reais da pratica de sala de aula para
reflexdo, discussdo e elaboracdo de propostas alternativas (CANAVARRO; OLIVEIRA;
MENEZES, 2014; CANAVARRO, 2011; VAN ES; SHERIN, 2008; SANTAGATA,
GUARINO, 2011; OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013; STEIN et al., 2008;
SOWDER, 2007). Por conseguinte, a analise das acfes de um professor em situacGes reais de
sala oferece oportunidades significativas para o desenvolvimento da visdo profissional dos
FPEM.

Ao investigar a utilizagdo da midia video nos cursos de formacdo de professores,

Sherin e Van Es (2004) relataram que inicialmente os (futuros) professores analisaram as
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questBes pedagdgicas que eram aparentes, descrevendo as acOes e as falas do professor. Mais
tarde, no entanto, eles enfatizaram cada vez mais as ideias matemaéticas discutidas pelos
alunos e desenvolveram uma série de estratégias para interpretar o pensamento dos alunos,
incluindo a discussdo do raciocinio utilizado nas resolucdes dos alunos e comparando suas
diferentes estratégias e ideias matematicas (SHERIN; VAN ES, 2005).

A forma como (futuros) professores observam videos fornece oportunidades para o
conhecimento de quais eventos atraem sua atencdo e como eles os explicam ou justificam.
Abordagens qualitativas enfocam a descricdo das mudangas na percepcdo e andalises de
(futuros) professores ao longo do tempo, tendo em conta as condigfes individuais e de grupo
e, também, as habilidades que eles tém para raciocinar a respeito de situacdes de sala de aula e
de seu conhecimento (SCHAFER; SEIDEL, 2015).

Os casos multimidia fornecem oportunidades para os futuros professores construirem
a capacidade de refletir sobre as préaticas letivas, de analisa-las, de pensar em possiveis
tomadas de decisdo, de elaborar novas ideias, pois sdo constituidos e fundamentados nas
particularidades do contexto da pratica (DOERR; THOMPSON, 2004). Sturmer e Seidel
(2015) defendem que o desenvolvimento da visdo profissional do (futuro) professor € um
processo fortemente guiado pelo conhecimento. A aprendizagem baseada na analise de
situacOes de sala de aula é considerada como uma forma eficaz de oportunizar a eles a
mobilizacio de conhecimentos profissionais. E precisamente dentro do complexo ambiente da
sala de aula, na busca de compreender a préatica do professor e as a¢cdes dos alunos, que 0s
futuros professores podem elaborar decisdes de acdo fundamentadas na sua analise critica e
no didlogo com os conhecimentos tedricos e praticos.

A andlise de casos multimidia no processo de formacéo de professores pode orientar
discussbes entre (futuros) professores, fomentar a elaboracdo de questionamentos, o
redirecionamento de perguntas, o esclarecimento de ddvidas quanto a préatica letiva, a
investigacdo de pontos especificos ou questdes associadas ao conteido (OZKAN, 2002;
DOERR; THOMPSON, 2004). Esse contexto de formacdo lhes possibilita o desenvolvimento
de uma referéncia para a andlise da pratica observada e um espacgo para a discussao com seus
pares (OLIVEIRA; CYRINO, 2013).

Uma das principais preocupacfes de muitos professores em formacéo se relaciona
com o gerenciamento e o planejamento das aulas. N&o surpreendentemente, professores
iniciantes buscam estratégias, orientacGes praticas e explicacbes para compreender as
interaces que ocorrem nesse ambiente. A utilizagdo dos casos multimidia pode promover a

compreensdo da complexidade da pratica, da necessidade de se tornar mais analitico e de
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refletir mais sobre os aspectos da pratica em sala de aula. Permite, também, desenvolver
habilidades voltadas para o entendimento das compreensdes do aluno, da organizagéo e gestéo
da sala de aula, da promocédo de interacdes entre os alunos e entre os alunos e o professor
(CYRINO, 2016).

No presente estudo, defendemos a utilizagdo de casos multimidia no contexto de
formacdo dos FPEM, como um espaco de compartilhamento de artefatos da prética para a
analise e a reflexdo da visdo profissional dos FPEM a partir das acdes de uma professora
durante uma aula, na perspectiva do Ensino Exploratério, a respeito do estudo dos conceitos

de perimetro e area.

A PERSPECTIVA DO ENSINO EXPLORATORIO

A perspectiva do Ensino Exploratorio tem se apresentado na literatura como uma
forma alternativa ao ensino diretivo, diferenciando-se deste pelo papel do professor, pela
forma de organizacéo do trabalho dos alunos, pelas tarefas cognitivamente desafiadoras?® que
estimulam o pensamento matematico, pela discussdo coletiva e o discurso dial6gico®
coproduzido por alunos e professor, dentre outros aspectos (CHAPMAN, 2013; OLIVEIRA,;
MENEZES; CANAVARRO, 2013).

Segundo Canavarro (2011), para desenvolver um ensino dessa natureza, torna-se
necessario que o professor, enquanto mediador das aprendizagens dos alunos, conheca e saiba
gerenciar e explorar as possibilidades das situacfes de aprendizagem. Assim, de acordo com
Oliveira, Menezes e Canavarro (2013), Smith; Stein (2013) e Jesus (2017), torna-se
preponderante o papel do professor no planejamento dessas aulas e o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais necessarios para tal, nomeadamente: previsdo de estratégias a
serem apresentadas pelos alunos para resolucdo das tarefas e de possiveis erros; modos de

lidar com esses erros; criacdo de um ambiente colaborativo que promova a interacdo entre 0s

2 As categorias propostas pelo projeto QUASAR para classificacdo de tarefas de acordo com nivel de demanda
cognitiva envolvem: memorizacao, procedimentos sem conexdo com significados, procedimentos com conexao
com significado e fazer matemética (DOYLE, 1988). As duas Ultimas sdo consideradas como de elevado nivel
de demanda cognitiva e de acordo com Jesus, Cyrino e Oliveira (2018), sdo tarefas cognitivamente desafiadoras,
pois permitem ao aluno a construgdo de suas proprias estratégias, mobilizacdo para explicar essas estratégias e
justificacdo do seu pensamento e ndo explicita apenas um modo de resolucéo.

% Para Wegerif (2010) o termo “dialdgico” significa: “Dia e logica” palavras gregas que significam,
respectivamente, “através de”/”atravessar” e “discurso”/razdo”, dessa forma, “dialogico” significa literalmente
“raciocinar através da diferenca” (WEGERIF, 2010, p. 25).
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alunos e entre os alunos e o professor, de modo a “discutir e compartilhar ideias, independente
se estas sdo incompletas, confusas ou mesmo erradas” (MENEZES et al., 2014, p.49).

Nessa perspectiva, 0s alunos séo instigados a desempenhar um papel mais
participativo e colaborativo no trabalho com as tarefas. Em grupos interagem com os colegas
e com o professor, s&o mobilizados pelo professor a apresentar as justificativas para suas
estratégias de resolugdo, a fim de que todos os presentes na sala de aula possam ter
oportunidades para compreender suas ideias. Para isso, precisam estar dispostos a ouvir a
resolucdo de outros alunos (JESUS, 2017).

As tarefas, na perspectiva do Ensino Exploratdrio, caracterizam-se por ser
cognitivamente desafiadoras, propiciarem o raciocinio matematico sobre as ideias importantes
e atribuirem sentido ao conhecimento mateméatico (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES,
2012). O professor mobiliza a discussao coletiva e o didlogo, os alunos discutem suas ideias
com os colegas, exploram as ideias matematicas e, consequentemente, as oportunidades de
ampliacdo do que eles conhecem, estimulando situac6es de aprendizagem (JESUS, 2017).

Canavarro, Oliveira e Menezes (2012) e Oliveira e Cyrino (2013) discutem a
importancia das fases de uma aula desenvolvida na perspectiva do Ensino Exploratério, a
saber: (i) Na Proposicao, o professor apresenta a tarefa e os recursos disponiveis para que 0s
alunos a realizem, procurando assegurar a compreensdo da tarefa. Depois disso vem o (ii)
Desenvolvimento, quando o professor solicita que os alunos resolvam a tarefa de uma forma
que faca sentido para eles, em pares ou em pequenos grupos. Para isso, 0 professor orienta 0s
alunos, monitora o trabalho dos grupos, questionando-os. (iii) Na discusséo coletiva da tarefa,
o0 aluno explica sua resolucdo aos demais colegas, e o professor vai tentando relacionar as
ideias, conceitos matematicos. Na fase (iv), a sistematizacdo das aprendizagens, novos
conceitos podem ser elaborados ou procedimentos surgem na discussao da tarefa; revisdo e
aperfeicoamento dos conceitos e procedimentos ja conhecidos e aplicados; estabelecimento de
relagbes com aprendizagens das aulas anteriores (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES,
2012; OLIVEIRA; CYRINO, 2013).

O FPEM, ao compreender que o conhecimento é construido e reconstruido pelos
alunos em situacdes dialdgicas, de cooperacdo e reflexdo, deve assegurar a autonomia de
todos nas participacdes e nas interacdes, validando as diferentes estratégias de resolucéo, mas,
ao mesmo tempo, mobilizando-os a justificar suas resolucdes, de forma a orienta-los por
trajetorias em que possam desenvolver o raciocinio, as habilidades de resolucdo e o
pensamento matematico. Por isso, o professor exerce papel crucial na perspectiva do Ensino

Exploratdrio, que exige dele “um processo continuo de tomada de decisdes que combina os
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seus conhecimentos, crencas e propositos” (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012,
p. 257).

As aulas que constituem os casos multimidias elaborados pelo Gepefopem foram
desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratorio. A proposta € que esses casos sejam
utilizados na formacéo inicial e continuada de professores com o objetivo de possibilitar um
significativo contexto formativo, em que eles possam investigar a promocao do aprendizado
matematico dos alunos e a gestdo de uma aula nessa perspectiva de ensino, tendo em conta as
acOes dos professores protagonistas dos casos e 0s conhecimentos profissionais envolvidos.

Oliveira e Cyrino (2013), ao investigar os conhecimentos profissionais revelados por
futuros professores ao analisarem um caso multimidia, apontam que, de um modo geral, eles
construiram conhecimentos acerca dessa perspectiva complexa de ensino. As autoras,
enumeram alguns desafios inerentes a essa perspectiva de ensino, nomeadamente: (i) a
escolha apropriada das tarefas; (ii) o modo de gerir uma aula incluindo a comunicacéo; (iii) a
elaboracédo de questionamentos adequados aos alunos, sem limitar a sua atividade matematica;
(iv) o estabelecimento de conexdes entre as ideias matematicas.

Para Schafer e Seidel (2015), a observacéo e a analise desse tipo de aula ndo podem
ser consideradas como um passo isolado no desenvolvimento da visdo profissional do
professor, envolve o raciocinio do professor em formacédo a respeito dos eventos notados, da
sua capacidade de perceber e de interpretar interagdes significativas da sala de aula. Esse
raciocinio envolve o processo de dar sentido ao que foi notado, vinculando situacfes
observadas ao conhecimento, no caso, sobre 0 ensino e a aprendizagem de matematica.
Assim, os professores em formacdo podem mobilizar seus conhecimentos para explicar
situagBes notadas, bem como para predizer outros processos de aprendizagem (SCHAFER;
SEIDEL, 2015).

Na proxima secdo apresentamos 0 contexto da investigacdo e o caso multimidia
Explorando perimetro e area, construido a partir de uma aula desenvolvida na perspectiva do

Ensino Exploratorio.

CONTEXTO DE FORMACAO

O caso multimidia Explorando perimetro e area foi utilizado como objeto de analise
por 12 estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goias (UEG) Campus

Uruacu envolvidas na acdo de extensao denominada “Formacao de professores que ensinam
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Matematica nos anos iniciais: Caso Multimidia Explorando Perimetro e Area”. Essa acdo de
extenséo foi desenvolvida no primeiro semestre letivo do ano de 2018, de abril e junho. Os
encontros aconteceram semanalmente, as quartas-feiras, tendo a duracdo de 2 horas e 30
minutos cada um, totalizando 13 encontros (Apéndice C). As estudantes envolvidas haviam
concluido ou estavam cursando a disciplina de formacdo matemaética, Contetdos e Processos
de Ensino de Matematica, ofertada no 5° semestre.

A dindmica dos encontros foi organizada de modo que as FPEM pudessem trabalhar
de forma colaborativa, centrando-se na resolucdo e discussao das tarefas que envolvem os
conceitos de perimetro e area e na exploracdo do caso multimidia Explorando Perimetro e
Area, tendo como formadora a primeira autora deste artigo. Os encontros formativos foram
pensados para permitir o compartilhamento de experiéncias, anseios e angustias relativos ao
ensino e aprendizagem da matematica. Acreditamos que essa dinamica, ao favorecer a
reflexdo das FPEM sobre suas acOes, possibilite que elas descubram novas formas de pensar,
de construir e de organizar a sua visao profissional, objeto de analise deste artigo.

O caso multimidia Explorando Perimetro e Area, utilizado para suscitar as
discussbes com as FPEM, foi constituido pelo Gepefopem a partir de duas aulas de uma
professora experiente com a perspectiva do Ensino Exploratorio, realizadas em uma escola da
rede municipal de ensino do estado do Parand com uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental, com foco nos conceitos “perimetro e area” com base em duas tarefas, a saber:

(1) Explorando retangulos e quadrados e (2) A cerca do senhor Moura (Figura 1).

Figura 1: Tarefas 1 e 2 do caso multimidia Explorando perimetro e area

Tarefa 01 — 3. Anote na tabela a seguir quantas unidades tem
1 - Desenhe no quadriculado abaixo alguns | cada lado da figura (base e altura) que vocé
retangulos ou quadrados com lados de tamanhos | desenhou, o perimetro e quantos quadradinhos

diferentes, como nos dois exemplos seguintes. foram formados no seu interior.

A B e F Figura Base | Altura |Perimetro | Area (n°de
lado da (altura da| (contorno |quadradinhos)
figura) | figura) | da figura)

1-
retangul

b c H G 0 ABCD

P —
quadrad
o0 EFGH

a) Como vocé faria para saber o perimetro (sem
contar)? Explique.

b) E possivel descobrir qual a area da figura
(retdngulo ou quadrado) sabendo quantas unidades
tém em cada lado, sem contar os quadradinhos no
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seu interior? Dé& alguns exemplos.

Tarefa 2 - A cerca do senhor Moura Moura: Caro Alves, vou cercar 0 meu terreno.
Uma fazenda com formato retangular passou a | Alves: Também estou pensando em fazer o mesmo.
pertencer a quatro pessoas, como representado na | Moura: Como 0s nossos terrenos tém a mesma area,

figura a seguir: entdo poderiamos comprar o material juntos e depois
dividiriamos a despesa ao meio. O que vocé acha?
A . E L . M 8 | Alves: Deixe-me pensar! Vou falar com a minha
Voura i esposa e depois te dou uma resposta.
- G 10 N___ Moura: Preciso que vocé decida j& porque vou agora

comprar o material!

=
m
w
=l
]
=
o
w

3) Que decisdo o senhor Alves deve tomar?
Justifique a sua resposta.

4) Algum dos outros vizinhos poderia dividir
igualmente a despesa com o senhor Moura de

llidio

YR

D J K P c modo que ninguém fique prejudicado? Justifique
Leia o di&logo entre duas dessas pessoas: asua
resposta.

Fonte: Caso multimidia Explorando perimetro e area. Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br. Acesso mediante
login e senha.

Esse caso encontra-se exposto em uma plataforma online em cinco sec¢des: (1)
Introducdo do caso multimidia, que contém informacdes relacionadas a turma, a professora
protagonista, Marcia®!, e a escola, seguidas de sugestdes para o uso do caso; (2) Antes da
aula, constituida pelo enunciado das duas tarefas supracitadas, o plano de aula da professora,
excertos do audio da entrevista com a professora antes da aula e questdes problematizadoras;
(3) A aula, na qual ha videos com episédios da aula e questBes problematizadoras
relacionadas a esses episodios, as producbes escritas dos alunos e um quadro-sintese para que
sejam registradas as acdes da professora protagonista do caso; (4) Reflexdo ap6s a aula, na
qual estdo trechos da entrevista com a professora gravada apOs a aula, as questdes
problematizadoras e um framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016); (5) Colocar em pratica,
em que o participante do contexto formativo € convidado a planejar e implementar uma aula

na perspectiva do Ensino Exploratdrio (Figura 2).

3IA professora protagonista do caso multimidia Explorando perimetro e area é a professora Marcia Cristina
Nagy, doutora em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (UEL) e professora de matematica da rede
estadual de ensino do estado do Parana.



Figura 2 — Seg¢des do caso multimidia “Explorando perimetro e area”

CASOS MULTIMIDIA TAREFAS GEPEFOPEM

rocursos mdtmers
o bl oo

PECEM CONTATO LOGOUT

Caso Multimidia 4: Explorando perimetro e area

[ Introdugéo do caso multimidia ][ Antes da aula ][ Aaula ][ Reflexao ap6s a aula ]( Colocar em pratica ]

aula 1 Episodio 2

aula2
Q »
Proposigao e apresentagao

da tarefa

Desenvolvimento da tarefa
Episédio 2
Episédio 3
Episédio 4
Episédio 5

Episdio 6

Produgao escrita dos
alunos

Discusso coletiva da
tarefa

Sistematizagio

Episodio 2.pdf pdf|17.99 KB
1. Identifique ¢ comente as agdes da professora nesse episodio

2. O que vocé faria de diferente? Por qué?
3. Que estratégias e justificativas sdo apresentadas pelos alunos?

Fonte: Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br
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Tendo em vista o tempo disponivel para a exploracdo desse caso na agdo de

extensdo, optamos por discutir e analisar com as FPEM somente os episddios integrantes da

secdo A Aula, relacionados com o desenvolvimento da Tarefa 2 (Figura 2). Foram analisados

(i) um episadio da fase de proposicdo e apresentacdo da tarefa; (ii) cinco episédios da fase de

desenvolvimento da tarefa; (iii) trés episodios da fase de discussao coletiva da tarefa e (iv) um

episodio da fase de sistematizacdo. Durante os oito encontros, que totalizaram 20 horas, as

FPEM, em duplas, assistiram e analisaram os 10 episodios. Inicialmente a formadora

apresentou a proposta de andlise no grande grupo e em seguida as estudantes, em duplas,

puderam assistir e analisar os episodios; responder as questdes problematizadoras para,

depois, apresentar e discutir no grande grupo, com todas as FPEM, os aspectos dos videos que

elas consideraram que mereciam destaque e discusséo.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa qualitativa de cunho interpretativo, realizada com abordagem pautada na

pesquisa-intervencdo (KRAINER, 2003), teve o0 objetivo de compreender aspectos da visao

profissional de FPEM manifestados na analise de acdes de uma professora na se¢ao “A aula”

do caso multimidia Explorando Perimetro e Area em um processo de formagao.
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Os dados discutidos neste estudo dizem respeito as seguintes fontes: as respostas
escritas das questdes problematizadoras e a transcrigéo das falas (videogravadas) relacionadas
a discussdo conjunta e as entrevistas semiestruturadas realizadas apds a exploracdo do caso
multimidia (APENDICE E). Essas entrevistas tiveram como objetivo conhecer 0s
entendimentos e as apreensdes particulares das FPEM em relacdo as questdes e/ou discusses
ocorridas durante a anélise do referido caso multimidia.

Na apresentacdo das analises, utilizamos TE para as transcri¢cbes e os episodios de
encontros da acdo de extensdo; RE para as respostas escritas das FPEM as questdes
problematizadoras; e E para as respostas dadas durante as entrevistas. As participantes da
investigacdo sdo identificadas com nome ficticio®?, seguido do codigo de identificagdo do
instrumento utilizado para a coleta de dados (TE, RE ou E) e, por Gltimo, a data da coleta da
informacao.

No processo de andlise, realizamos uma leitura minuciosa das informac6es coletadas
e elaboramos um quadro com as percepcdes e interacdes consideradas significativas pelas
FPEM e relativas as acOes da professora protagonista do caso, em cada fase da aula
(CYRINO; TEIXEIRA, 2016). Em seguida, analisamos aspectos da visdo profissional
manifestados pelas FPEM a partir dessas percepcdes e interagdes, tendo em conta suas

apreensdes e compreensdes no processo de formagéo.
VISAO PROFISSIONAL MANIFESTADA PELAS FPEM NO PROCESSO DE FORMACAO

Nesta secdo, apresentamos as percepgOes e interacGes consideradas significativas
pelas FPEM de acordo com cada fase da aula (Quadro 1) e, em seguida, discutimos aspectos
da visdo profissional manifestados por elas no processo de formacéo, levando em conta essas

percepcoes e interacdes.

Quadro 1 — Fases da aula e 0s aspectos das a¢des da professora observados pelas FPEM

Fases da Aula Aspectos  observados | Falas das FPEM que evidenciaram os aspectos
pelas FPEM
Proposi¢do e | - Trabalho em grupo; “A professora propde e apresenta a tarefa e, ao mesmo

32 De acordo com compromisso firmado com as participantes do estudo ao assinarem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexo C), foram utilizados os seguintes nomes ficticios: Aline, Mel, Bia, Sula, Roberta,
Jana, Paula, Lana, Ana, Duda, Mila e Teca. A presente investigacio foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina.
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apresentacgdo da tarefa

- Necessidade de leitura
da tarefa pela professora;
- Selec¢do e conhecimento
(resolucdo da tarefa;
-Pertinéncia da
elaboracdo de um plano
de aula;

-Necessidade de
estabelecer relagcbes com
os conteudos trabalhados
nas aulas passadas.

tempo, para auxiliar a compreenséo, ela relembra a aula

passada, os conteiidos que ja foram trabalhados”. (Sula,
RE, 20/06/2019)

“A professora orienta os alunos na leitura, na
organizacdo das ideais e diz que sempre deveriam
explicar o pensamento deles na resolucdo da tarefa e,
principalmente, que eles registrassem o que pensaram’
(Jdlia, E, 27/06/2019)

“Ao fazer a leitura da tarefa, a professora solicita aos
alunos que observem que a figura tem o formato
retangular e ao mesmo tempo pergunta aos alunos se
recordam que em cada vértice podemos olhar o retangulo
e cada vértice possui uma letra. Assim o retangulo da
fazenda original é representado pelo retangulo a, b, ¢, d!”
(Alana, RE, 20/06/2019)

“A professora ainda lembra que também apareceu nas
aulas anteriores é a unidade de medida no calculo de
perimetro e area. Pergunta aos alunos se eles sabem que
no interior da figura, ou seja, qual a area dela, depois de
um tempo, um aluno responde, a drea” (Jana, RE,
27/06/2019)

Desenvolvimento  da
tarefa

-InteragBes  entre o
professor e seus alunos
por meio de
questionamentos;

-Pensamento e

engajamento dos alunos
na realizagdo da tarefa e
na aula;

-Mediacdo do professor
na introducdo, formacéo
dos conceitos e na
conducdo da aula
-Compreenséo e
dificuldades do aluno em
relacdo aos conceitos de
perimetro e area;
-Abertura a resolugdo das
tarefas de maneiras
diferentes

-Necessidade de pensar
por si mesmos/valorizar
0 pensamento dos alunos
-Explicitacdo dos
raciocinios dos alunos
durante a resolucao das
tarefas mediada pelos
guestionamentos da
professora;

-Promocéo de discusséo
entre os alunos nos
grupos.

“A professora sempre questionava as respostas dos
alunos, sempre com porqués e com como, para que eles
pudessem expressar a forma que estavam elaborando o
seu raciocinio e, em seguida, orientava-os /.../. ” (Mel, E,
27/06/2019)

“A professora aproxima nos grupos e solicita que o0s
alunos que registrem e expliquem a resolucdo. Um aluno
informa que descobriu que se fosse a area dava para ele
dividir a despesa com o Sr Alves, mas para a cerca do
terreno ndo compensaria a divisdo pois ele iria pagar a
mais” (Aline, RE, 20/06/2019).

“A professora ao questionar quem teria a maior despesa,
os alunos respondem que é o Sr Moura, devido ter o
maior comprimento em volta do terreno” (Bia, RE,
20/06/2019).

“Ela [a professora] ao perguntar ao grupo quem seria o
mais prejudicado da histéria, um aluno responde que
seria o Sr Alves, porque o perimetro dele é menor e iria
pagar a mais do que realmente ele tem [...]” (Paula, TE,
20/06/2019)

“O aluno fica em ddvida quem sairia prejudicado da
histéria quando a professora fala: mas eles ndo iam
dividir no meio a despesa? Se eles dividirem no meio de
fato o Moura sai prejudicado? Me deu a entender que o
aluno considerou que inicialmente o conceito da divisdo
em partes iguais resolveria o problema da partilha da
despesa, pensando que despesas iguais ndo existiria a
possibilidade do prejuizo”. (Roberta, TE, 20/06/2019)

“As perguntas especificas da professora na condu¢do da
aula em relacdo aos conteidos e durante a realizacdo da
tarefa pelos grupos permitiram e possibilitaram a
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formacdo dos conceitos de perimetro e é&rea e
principalmente a importancia do conhecimento do
conteldo nas situagGes do cotidiano. Quem sabe o
contetido, pensa e analisa melhor e de forma justa as
situagdes da vida e ndo é “passado para trdas” (Ana, E,
20/06/2019)

“Outra coisa que achei interessante foi o fato da
professora solicitar aos alunos que registrassem por
escrito a resposta e que essa resposta iria ser apresentada
e discutida para os colegas para verificar se eles
concordariam com a resolucdo. Isso demonstra a
legitimidade da resposta também pelo grupo, gostei
muito” (Duda, RE, 20/06/2019)

Discussdo coletiva

-InteragBes  entre 0o
professor e seus alunos;
-Selecdo e ordem da
apresentacdo das tarefas;
-Necessidade de pensar
com autonomia/valorizar
0 pensamento dos
alunos;

-Explicitacdo dos
raciocinios dos alunos
durante a apresentacao
das tarefas na frente da
sala;

-Mediac&o do professor
na introducdo, formagéo
dos conceitos;
-Comparacéo das
diferencas e semelhancas
entre as resolugdes da
tarefa.

“A professora pergunta aos alunos o que eles observam.
Ouve os alunos e depois diz que os calculos feitos pelos
dois grupos sdo diferentes, pois o da Maria somente
contou, o da Vitoria ja registrou o calculo do perimetro.
Ent8o a professora chama a atencéo dos alunos e diz que

tem coisas iguais e coisas diferentes mas todos
resolveram  corretamente a questdo”. (Duda, E,
27/06/2019)

“A professora chama a aten¢do no momento da
apresentacdo das respostas em relacdo ao uso das
unidades de medidas”. (Jana, RE, 20/06/2019)

“A professora chama ateng¢do de uma aluna sobre a
unidade de medida que esta usando, “se ndo é o metro”,
como eles iam colocar a unidade de medida do tijolo”.
(Mila, RE, 20/06/2019)

“Em outro momento, a professora pergunta aos alunos se
eles estdo usando a area ou o perimetro. E ela diz que
quando usamos a &rea, a gente usa unidade de area,
quando usamos o perimetro usamos 0 contorno e que
Contorno é o lado do quadradinho”. (Alana, E,
20/06/2019)

“Quando a professora verifica que o outro grupo
respondeu diferente, ao invés de considerar o terreno
individual, o grupo considerou toda a area. Ela pede para
que esse grupo apresente a resolucdo. Nesse momento ela
verifica se todos os alunos realmente tinham
compreendido os conceitos” (Teca, E, 20/06/2019).

Sistematizacdo

- Mediacdo do professor
na formacéo dos
conceitos de perimetro e
area;

-Relacédo dos
conhecimentos
matematicos  presentes
nas  resolucdes  dos
alunos com seus
conhecimentos prévios e
as representacoes
matematicas
formalizadas, com vistas
a sistematizacdo.
-Promocéo do

“Apos a apresentagdo das respostas, a professora
pergunta aos alunos se o “jeito de responder” de um
grupo é igual ao de outro grupo. Ao fazer isso, ela instiga
os alunos a comparar e a diferenciar as diversas formas
de resolugdo”. (Mila, TE, 20/06/2019)

“A professora considerou que os alunos sabiam o que
estavam explicando e justificando, mas a forma como uma
das alunas se referia a quantidade, demonstra que a
aluna ainda esta no processo da construgdo dos
conceitos, por isso, somente depois da apresentacdo da
tarefa que a professora percebe que sera necessario
trabalhar novas oportunidades para que os alunos lidem
com as wunidades de comprimento”. (Aline, RE,

20/06/2019)
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reconhecimento da
importancia das regras
ou generalizagoes.

-Apresentacdo dos
conhecimentos
matematicos em uma
estrutura organizada.
-Incentivo aos alunos
para 0 registro dos

conhecimentos
matematicos
sistematizados.

“A professora verifica entd0 que a dificuldade
apresentada em alguns grupos relaciona com o uso da
unidade de medida” (Duda, RE, 20/06/2019).

“Para que os alunos percebam a diferenca das
resolucdes, a professora diz que quando os alunos tém
uma tarefa para resolver, ndo significa necessariamente
que todos terdo apenas um caminho, mas que poderao ter
varias formas de pensar na mesma direcdo. E que ha
varios caminhos que os alunos poderdo seguir para
conseguirem resolver uma tarefa” (Roberta, TE,
20/06/2019).

“A professora pergunta aos alunos se o jeito que o grupo
do Carlos fez é igual ao que o grupo da Maria fez.
Quando os alunos respondem negativamente, ela
pergunta se eles utilizaram a mesma forma de resolver a
tarefa, os alunos respondem que ndo. Entdo ela [a
professora] pergunta o que o grupo da Maria fez, e 0s
alunos respondem gue a Maria somou e depois dividiu. A
professora pede para comparar e analisar a resposta de
Carlos, para isso os alunos respondem que ele usou o
perimetro do terreno de forma individual, mas n&o juntou
esses calculos. [A professora] conclui que essa é a
diferenca do grupo da Maria para o grupo do Carlos, mas
que no fim da resolugdo os dois jeitos estdo certos”.
(Jana, TE, 20/06/2019)

“Apos a apresentagdo dos grupos, ela questiona os alunos
para verificar se realmente eles tinham entendido o que é
perimetro e 0 que é area e que era necessario saber para
resolver a tarefa do Sr Moura”. (Duda RE, 20/06/2019)

Fonte: Elaborado pelas autoras

Os aspectos da visdo profissional manifestados pelas FPEM sdo apresentados a
seguir. Eles vinculam-se as discussbes em torno das andlises ocorridas no processo de
formacéo e indicam o que elas consideraram como necessarios a um professor para que ele
possa promover a aprendizagem matematica dos alunos nos anos iniciais.

Os resultados evidenciam que as FPEM tiveram a oportunidade de: (i) analisar suas
crengas e formar uma nova visdo a respeito de sua futura atividade profissional; (ii)
reconhecer o papel da professora no desenvolvimento de sua prética letiva; (iii) estabelecer
conexdes entre teoria e pratica por meio de discussdes matematicas e de reflexGes sobre a
pratica letiva; (iv) compreender a atividade mateméatica mediada pela comunicacdo e
argumentacdo matematica;

e (v) constituir conhecimentos do conteudo para o

desenvolvimento da atividade matematica.
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1. Anélise das crengas e da formacao de uma nova visao profissional

Para Bessa (2015), as crengas que as FPEM trazem para o contexto da formacéo
inicial servem como base para dar sentido aos conhecimentos e experiéncias formativas que
elas vivenciam nos cursos de formacdo. Podem também funcionar como barreiras & mudanca
por limitar as ideias que as FPEM tém ao analisarem e discutirem os processos de ensino e de
aprendizagem da matematica. Tal ideia também € compartilhada por Smith e Stein (2013)
quando afirmam que é complicado o estudante trabalhar de uma maneira que nunca vivenciou
em seu processo de formagcéo.

De acordo com as vivéncias das FPEM, na organizacdo da sala de aula, o siléncio
dos alunos era condicdo necessaria para a explicacdo do conteudo pelo professor e,
consequentemente, a garantia da aprendizagem; das tarefas resolvidas individualmente; a
aprendizagem estava vinculada exclusivamente a explicacdo do conteldo pelo professor; a
verificacdo da aprendizagem era feita por meio de perguntas: “Alguma pergunta/divida?,
Todos entenderam?; geralmente a pro871871fessora permanece em sua mesa, nao circula na
sala e ndo media a resolucdo das tarefas; todas as aulas tem a mesma sequéncia -
apresentacdo da férmula e do cdliculo, explicagdo, lista de tarefas e correcio” (Bia, TE,
30/05/2018).

O relato de Bia indica a necessidade de repensar a formagdo matematica no curso de
Pedagogia, como assinalam Nacarato, Mengali e Passos (2009), j& que tem se mostrado
insuficiente, ndo atendendo as demandas da matematica na Educacdo Basica. Fica evidente,
na fala da FPEM, a relacdo das vivéncias na Educacao Béasica com a elaboracéo das crencgas e
sobre como elas podem influenciar na formagéo profissional (CURI, 2005).

O trabalho coletivo em contextos de formacdo pode proporcionar aos futuros
professores situacfes de aprendizagem, de se envolverem em reflexdes que os ajudem a dar
sentido a sua futura préatica profissional, a assumir um papel ativo no desenvolvimento da sua
visdo profissional (STEIN et al, 2009). Levando isso em consideracdo, as FPEM analisaram e
discutiram a aula referente a Tarefa 2 do caso multimidia Explorando perimetro e area e, na
oportunidade, apresentaram ideias sobre 0s processos ensino e aprendizagem dos conteudos
matematicos.

Apresentamos a seguir relatos das FPEM nos quais percebemos indicios de

mudancas em algumas crencas sobre a préatica letiva de matematica.
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Eu penso seriamente na minha formagdo e na minha acdo enquanto futura
professora. Antes pensava que eu deveria ir ao quadro e explicar toda a tarefa e que
os alunos somente aprendiam matematica fazendo siléncio. Os alunos podem
aprender matematica, sendo mais ativos, trabalhando em grupos, desenvolvendo as
proprias habilidades para atender as suas necessidades. (Jana, E, 30/05/2018)

Quando eu tive aulas de matemdticas no “primdrio” [anos iniciais do Ensino
Fundamental], a professora perguntava somente se compreendemos ou se ainda
tinhamos alguma duvida. Eu acho que ela ndo sabia como perguntar para se
certificar se eu e os meus colegas entendemos de verdade o conteldo [...] E esses
videos que assistimos me deram outro sentido e significado para acdo do professor
em sala de aula. Antes eu acreditava que se um aluno respondesse as perguntas da
professora: "Ok. Bom. Ele aprendeu’. E eu realmente ndo sabia como as perguntas
poderiam ajudar a verificar e descobrir se realmente os alunos aprenderam o
contelido. E esses videos realmente me mostraram que eu, enquanto professora,
poderia fazer perguntas para perceber o que os meus alunos estdo fazendo de certo
ou de errado. (Bia, E, 30/05/2018)

Porque a gente esta acostumada a uma matematica pronta com formulas e a Marcia
mostrou como essa matematica pode ser diferente. E como ela fez? Ela entrega uma
tarefa e incentiva os alunos a resolverem cada qual a sua maneira, ela ndo d4a uma
formula perfeita para resolver. Ela faz com que o aluno pense. Vocé pensando, a
mente abre, abre como se fosse uma caixinha para o mundo, porque ali tudo que
vocé for fazer, vocé vai pensar: “como seria? Serd que tem outra maneira de fazer?
Serd que a minha maneira esta correta? ” (Roberta, E, 30/05/2018)

A gente viveu num mundo assim [...] eu mesmo estudei tudo no automatico, decora a
formula e o jeito de resolver e vamos fazer seguindo exclusivamente a explicacdo da
professora, e agora, 0 mundo esta dando essa oportunidade de entender o porqué
que esta sendo assim e porque eu estou aprendendo isso” (Jana, E, 30/05/2018).

De acordo com as estudantes, a perspectiva do Ensino Exploratorio possibilitada pelo
trabalho em grupo, as tarefas cognitivamente desafiadoras e 0 modo como a professora lida
com as davidas dos alunos tém um papel fundamental na aprendizagem deles. Apontaram
também algumas ac¢des da professora Marcia que vao além da transmissdo de conteudos, tais
como: orienta, media e acompanha a atividade em sala de aula e, quando algum aluno
pergunta, ela ndo da respostas prontas, elabora outras perguntas, colocando o aluno a pensar
sobre a tarefa. Mas, para isso, as FPEM salientaram que € fundamental que o professor
conheca o0 conteldo que esta trabalhando. Por isso, na perspectiva do Ensino Exploratorio, o
papel do professor, de acordo com Canavarro (2011), é diferente daquele assumido no ensino
diretivo, e isso pode constituir um obstaculo para a implementacao de aulas nessa perspectiva,
porque, hd muitos anos, o professor se coloca numa posicdo em que somente ele sabe o
conteudo e o transmite aos alunos de forma expositiva e mecanica

Quanto a fase de desenvolvimento da aula, as FPEM apontaram algumas ac¢des da
professora protagonista do caso multimidia e evidenciaram a relevancia do papel do professor

na organizacao da aula e na discusséo e resolugéo da tarefa pelos alunos.
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Formadora Como a professora do video trabalha as tarefas com os alunos?

Ana Diferente do que eu conhecia.

Formadora Por qué? Diferente de que jeito?

Ana A professora trabalha a tarefa em pequenos grupos.

Formadora Mas como ela acompanha a resolugdo das tarefas?

Roberta Eu achei muito importante a organizacdo da sala de aula em grupos, como

ela distribui as tarefas e como que ela responde as duvidas dos alunos com
outras perguntas. Inicialmente ela ndo da a resposta, mas faz outras
perguntas para que eles possam pensar e serem ativos no proprio
conhecimento, auténomos e ndo apenas achar: “ah ndo! A professora deu
a resposta, basta colocar na tarefa”. Mas leva o aluno a pensar: “serd que
essa é a forma correta de resolver essa tarefa? Serd que vamos conseguir
resolver essa tarefa?

Formadora Quer dizer que o aluno vai pensar assim: “A forma correta é essa. E dessa
forma que eu vou resolver essa tarefa? ”
Roberta Com certeza é através desse raciocinar, de saber como pensar a resolucéo

de uma tarefa, explorar varias formas de resolver uma tarefa. Ai leva o
aluno a grandes caminhos. Ele pode seguir por “esse” que vai dar um
resultado, pelo outro caminho também chegarei ao que se pede na tarefa.
Formadora A resolucéo de tarefas nessa perspectiva de ensino possibilita a autonomia,
a elaboracdo do proprio conhecimento. Esse fazer pensar é importante
para a aula de matematica!
(Episddio 1, 9° Encontro TE — 30/05/2018)

Ao analisarem os videos, as FPEM puderam repensar seu processo de formacao, suas
crengas, comparando o modo como aprenderam com o processo desenvolvido por meio do
caso multimidia (SCHAFER; SEIDEL, 2015 e VAN ES; SHERIN, 2008). Elas observaram
que fomentar a discussé@o dos diversos modos de resolugdo faz com que os alunos exercitem o
pensamento matematico e desenvolvam a sua autonomia (STEIN et al., 2009;
CANAVARRO, 2011), o dialogo, a troca de ideias matematicas e, principalmente, eles sdo
desafiados a justificar como pensaram e chegaram aquela resolucao.

A acdo do professor na implementacdo dessa perspectiva demanda mais do que mera
organizacao do espaco, demanda atencdo as diversas fases da aula, 0 acompanhamento dos

trabalhos dos alunos e a adequacdo da aula aos objetivos previamente estabelecidos.

2.Reconhecimento do papel da professora no desenvolvimento de sua pratica letiva
Wasley, Hampel e Clark (1997) defendem que, além de uma variedade de técnicas,
habilidades e abordagens para desenvolver a pratica letiva, é importante que o futuro
professor desenvolva os conhecimentos profissionais, a capacidade de observar, interpretar e
analisar as situacdes em sala de aula. O que e como o0s professores ensinam depende do
conhecimento, das habilidades e dos compromissos que eles trazem para 0 ensino e das

oportunidades que tém para continuar aprendendo dentro e fora de sua pratica.
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Tal fato ainda é corroborado por Ball e Cohen (1999) e Sherin (2001, 2007), quando
argumentam que os professores precisam desenvolver a habilidade de acompanhar a
aprendizagem dos alunos, discernir, diferenciar e descrever os elementos dessa aprendizagem
para analisar o processo de aprendizagem e responder as necessidades de um ensino eficaz.

A dindmica assumida na formacédo possibilitou que as estudantes reconhecessem o
papel da professora no desenvolvimento de sua prética letiva por meio de suas agdes. As
discussoes e as reflexdes a respeito de modos de promover a compreensao e a aprendizagem
dos alunos se apresentaram como um recurso valioso no desenvolvimento da visdo
profissional das FPEM e do seu repertorio de ensino, necessarios para a sua futura préatica
docente. Quanto aos aspectos que propiciaram oportunidades de aprendizagens, as FPEM
apontaram algumas acOes da professora protagonista do caso multimidia no desenvolvimento

da aula.

Formadora Que aspectos vocés observaram nos videos que propiciaram oportunidades de
aprendizagens enquanto FPEM dos anos iniciais?

Ana A organizacao da sala de aula em grupos, para mim, foi um modo estratégico,
mediou e acompanhou o trabalho dos grupos, fez perguntas para saber como
os alunos raciocinaram e resolveram a tarefa proposta, ndo respondia
prontamente as davidas, mas respondeu as davidas dos alunos com outras

perguntas.
Formadora Como a professora possibilitou a discusséo e a resolu¢éo da tarefa?
Julia O aluno perguntava sobre a tarefa e ela ndo dava uma resposta direta,

entendeu? Dava uma resposta de uma maneira que fazia com que ele
pensasse e conseguisse resolver a tarefa. A professora acompanhava e
verificava se a resolucéo estava correta.

Formadora Essa é a aula na perspectiva Ensino Exploratério! O que mais chamou
atencdo de vocés?

Bia O que a professora faz, instiga ainda mais os alunos a raciocinarem e
resolverem sobre a tarefa do “seu jeito”, articula a tarefa com os conteudos
nas aulas passadas, relembra alguns conteldos que serdo necessarios para a
resolucdo da tarefa. Sempre aprendi que a matemética s6 tem uma forma de
resolver, mas na verdade existem outras maneiras.

Formadora Entdo a reflexdo, fazer pensar sobre a tarefa, ¢ importante para a
aprendizagem?

Roberta E muito, porque até eu aprendi aqui! Vocé fez isso com a gente, nos fazendo
interpretar e pensar sobre a tarefa.

Formadora Por que vocés acham que é importante?
Hoje com esse avancgo da tecnologia, os alunos tém tudo pronto, tudo esté ali

Julia para eles, entdo eles ndo tém essa ideia de querer. Os alunos de hoje em dia
nao querem pensar, se estressam rapido. Mas essa tatica que os professores
podem fazer com a gente, possibilita aos alunos a autonomia para resolver
tarefas.

(Episédio 2, 10° Encontro TE — 06/06/2018)

Estudar como a professora protagonista do caso trabalha em dire¢do aos objetivos da
aula fez com que as FPEM reconhecessem a importancia de questionar os alunos sobre o

entendimento e a compreensdo da tarefa, de encoraja-los a criar as proprias estratégias de
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resolucdo, de incentivar e valorizar as diferentes estratégias de resolugdo e de possibilitar a
interacdo entre os alunos. A andlise dos videos no processo de formacéo, direcionada para as
acOes da professora, revelou o impacto do papel da professora e de suas intervengdes para a
aprendizagem dos alunos

O professor em uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio media situagdes de
aprendizagens e, por isso, ndo responde diretamente as dividas dos alunos como bem aponta
Jesus (2017). As FPEM evidenciaram essa caracteristica ao afirmarem que a professora
Maéarcia nédo respondeu diretamente as perguntas e duvidas dos alunos durante a resolugédo da
tarefa, procurou compreender a forma como eles raciocinaram e elaborar mais perguntas que
facilitassem a compreensdo e os auxiliassem na resolucéo da tarefa.

Saber elaborar perguntas durante o trabalho em grupos na resolucdo das tarefas
influencia decisivamente na atividade matematica dos alunos. De acordo com Wolfe e
Alexander (2008), as perguntas do professor que desafiam os alunos a participar ativamente
da construgdo do seu discurso matematico, mobilizando suas capacidades de raciocinio, tém
um papel decisivo para a compreensdo dos alunos. Nessa forma de trabalho, os alunos podem
perceber os erros durante a resolucdo da tarefa, colocar suas duvidas, refletir e analisar suas
estratégias e ideias, 0s conceitos formulados e as acbes empreendidas, de modo que possam
reformular e reorganizar seu pensamento e seu raciocinio a partir das perguntas elaboradas
pelo professor.

Quanto ao papel das perguntas e dos questionamentos elaborados pelo professor
durante uma aula nessa perspectiva, os dados da pesquisa indicam que as FPEM apontaram

acOes da professora e justificaram sua importancia.

A professora, ao invés de responder o que geralmente os demais professores
respondem: “vocé vai fazer assim, assim, assim..., somar, dividir e multiplicar”, ela
responde a pergunta deles com outra pergunta, fazendo com que eles repensem a
forma de resolucdo ou detalhes que passaram despercebidos na leitura da tarefa.
Dessa forma, ela permitiu condigdes para que os alunos conseguissem responder a
tarefa. A aula da professora Marcia me ajudou bastante, porque, quando eu estiver
em sala de aula, eu vou querer desenvolver essa perspectiva de ensino. (Ana, RE,
24/06/2018)

Os dados da pesquisa apontam que as FPEM, ao refletirem no desenvolvimento do
ensino nessa perspectiva, apontaram algumas dificuldades que, a0 mesmo tempo, s&o
habilidades necessérias para a implementacdo da aula, tais como: apoiar o aluno em seu
trabalho autdbnomo, usar questionamentos que o mobilizem a pensar sobre, justificar suas

ideias, a ndo validar as suas respostas, entre outras. (STEIN et al., 2008; JESUS, 2017).
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Para Doerr e Thompson (2004), Grossman (2005) e Santagata e Guarino (2011), a
andlise da aula mediada pela midia video possibilita que os futuros professores explorem o
processo de ensino e suas varias abordagens, sendo, por isso, mais que uma extensao pratica
da formacdo teorica; responde as necessidades de uma formacgdo baseada principalmente na
pratica estimulando a reflexdo.

Quanto a apresentacdo da tarefa, as FPEM apontaram algumas a¢des da professora
protagonista do caso multimidia e evidenciaram a relevancia do papel do professor na

organizacdo da aula e na discussao e resolucdo da tarefa pelos alunos.

Eu notei como a professora realmente ndo aceita a resposta, mas, ao inves disso,
mobiliza o aluno a justificar como e por que chegou aquela resolucdo. Eu acredito
que isso seja muito importante! E muito facil memorizar, mas ndo tdo facil de
aprender. Se os professores incentivarem seus alunos para explicar e mostrar o
raciocinio de suas respostas, fara com que eles pensem sobre as varias maneiras de
resolver uma tarefa. Um estudante ndo pode simplesmente dizer que "sim", ele sabe
como, mas ele tem que mostrar que ele sabe. (Duda, TE, 06/06/2018)

Para Canavarro (2011), as acGes do professor desempenham um importante papel na
perspectiva do Ensino Exploratério, que vai além da selecdo da tarefa e do planejamento da
aula com vistas a exploracdo dos contetldos matematicos e do cumprimento do seu propdésito
matematico. Em aula, para além de gerenciar a atividade dos alunos, o professor precisa
interpretar e compreender como eles resolvem a tarefa e explorar as suas respostas para que
articulem as suas ideias e as aproximem daquilo que é esperado que aprendam
(CANAVARRO, 2011).

Da mesma forma, a utilizacdo dos videos possibilita aos FPEM a oportunidade de
apreciar as realidades do ensino e da aprendizagem em sala de aula, como percebemos no
relato de Roberta: “Gente, eu me imaginei na sala de aula como a professora Marcia, e estou
percebendo o qudo é importante permitir que os alunos construam as suas aprendizagens”
(Roberta, E, 24/06/2018). Assim, de acordo com Sherin (2007), o video permite entrar no
mundo da sala de aula sem necessariamente estar nela, naquele momento, na posicédo de
ensinar. A utilizacdo dos casos multimidia no curso de formacéo inicial de professores pode
possibilitar aos FPEM antecipar situacGes reais de sala de aula para que possam se preparar

melhor para elas.
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3. Estabelecimento de conexdes entre teoria e pratica por meio de discussdes
matematicas e de reflexdes sobre a pratica letiva

Trazer situacOes da pratica para confrontar com que é proposto pela literatura na
formacdo de professores € uma estratégia promissora para 0 processo de formacédo
(SCHAFER; SEIDEL, 2015; VAN ENCK, 2010; CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES,
2014; VAN ES; SHERIN, 2008; SANTAGATA; GUARINO, 2011; OLIVEIRA; MENEZES;
CANAVARRO, 2013; STEIN et al., 2008). A anélise dos episddios apresentados nos videos
e a reflexdo sobre eles ofereceram oportunidades valiosas para o desenvolvimento da visdo
profissional das FPEM ao preencher a lacuna entre teoria e pratica, possibilitar a discussdo de
ambientes de aprendizagem eficazes que relacionam o conhecimento tedrico a experiéncia
pratica.

No relato de Ana, percebemos indicios da influéncia da anélise e da discussao do
caso multimidia Explorando perimetro e area no desenvolvimento da visdo profissional das
FPEM como espago que coaduna os conhecimentos tedricos com as préaticas da sala de aula.

Ter acesso na tela do computador todos os materiais utilizados pela profa. Marcia,
plano de aula, entrevistas, tarefas e respostas dessas tarefas dos alunos me permitiu
conhecer e entender a perspectiva do Ensino Exploratério, bem como entender os
aspectos metodoldgicos e tedricos que embasaram a acdo da professora com vistas
a atender os objetivos da aprendizagem. E ter ainda as respostas dos alunos, a
sistematizacdo e a discussdo das aprendizagens permitiu a reflexo e a comparagéo

de metas e objetivos tragcados no inicio e os resultados alcancados. (Ana, E,
24/06/2018).

Ao considerar a relacdo dos aspectos tedricos com a pratica na formacdo inicial,
Seidel e Shavelson (2007) enfatizam a andlise e a discussdo de uma aula na perspectiva do
Ensino Exploratério no contexto de formacdo e argumentam que € necessario fornecer aos
futuros professores o conhecimento dos processos de ensino e aprendizagem, a definicdo de
metas, ativacdo do pensamento do aluno e atividades de aprendizagem, apoio e orientacdo na
organizacdo da aprendizagem, assim como a avaliagdo dos processos e 0s resultados da
aprendizagem (SEIDEL; SHAVELSON, 2007).

Apresentamos a seguir um relato da Alana em que ela percebe as possibilidades de
“fazer diferente” das aulas tradicionais (SHERIN et al., 2009) no ensino da matemaética nos
anos iniciais.

Eu nunca tinha percebido, imaginado que eu poderia dar uma aula de matematica
dessa forma [...] desse jeito! Eu nunca tive uma aula dessa em todos 0s meus anos
de estudo, e também nunca gostei e tive muitas dificuldades em matematica! Entéo,
agora é que voltei a estudar, e quando vocé ndo esta participando de um universo
desse, entdo a gente ndo imagina quantas ideias que podem estar embutidas ali! Eu
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até me animei um pouco em ser professora de matematica das criangas la no inicio
dos estudos. (Alana, TE, 10/06/2018).

Essa declaragdo de Alana deixa claro que o trabalho com o caso multimidia
Explorando perimetro e area a ajudou a refletir sobre a sua visdo profissional de planejar e
implementar os processos de ensino e de aprendizagem da matematica em sua pratica futura.

Possibilitar a reflexdo na formacdo inicial dos futuros professores e o apoio ao
desenvolvimento profissional continuo tem sido amplamente aceito em vérias pesquisas sobre
formagéo de professores (BALL, 1993; SIMON, 1995; RICH; HANNAFIN, 2009; SHERIN;
VAN ES, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2013), como bem aponta o relato de Bia:

Analisar e refletir as a¢des da professora Mércia, propiciaram para mim e para 0s
meus colegas o conhecimento de uma aula de matematica em tempo real,
conseguimos enxergar situacdes e detalhes da agdo da professora e da atividade
dos alunos que néo seriam possiveis apenas na teoria (Bia, E, 17/06/2018).

As atividades formativas envolvendo casos multimidia tém o potencial de guiar e
orientar de forma significativa a visdo profissional, por meio da aquisicdo, ativacdo e
aplicacdo de conhecimentos discutidos teoricamente pelos futuros professores em seu
processo de formacdo (VAN ES; SHERIN, 2008).

4. Compreensdo da atividade matematica mediada pela comunicacdo e argumentacao
matematica

Os dados indicam que as FPEM perceberam, durante a analise das acbes da
professora em uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio, que a compreensdo da
atividade matematica relacionada a elaboracdo de questBes, que vao ao encontro das
necessidades de aprendizagens dos alunos, permite-lhes entender o que os alunos ja sabem e
as possiveis dificuldades ou mudancas de estratégias conforme a atividade matematica da
tarefa.

Para isso, € crucial que o professor equacione como explorar as potencialidades das
tarefas cognitivamente desafiadoras com os alunos e se prepare para lidar com a
complexidade dessa exploracdo na sala de aula (CANAVARRO; SANTOS, 2012; STEIN et
al.,, 2008). Como mediador das aprendizagens dos alunos, o professor precisa ter
conhecimento das potencialidades da tarefa que ira propor aos educandos, resolvendo-a de
diversas maneiras, diferenciando as estratégias e as representacdes. Logo, € fundamental a

elaboracdo de um plano de aula como forma de registro das diferentes possibilidades de
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resolucdo de uma determinada tarefa, dos possiveis questionamentos a serem feitos para 0s
alunos e antecipar possiveis duvidas (JESUS, 2017).

Quanto a implementacdo de aula na perspectiva do Ensino Exploratorio, uma das
FPEM, Lana, evidenciou a relevancia do plano de aula argumentando gque atua como apoio ao
trabalho do professor (SMITH; STEIN, 2013).

A reflexdo nos permitiu verificar o que a professora esperava, a partir do que
colocou no plano de aula, e o que realmente aconteceu. E acompanhamos toda a
aula para entender o que a professora estava tentando fazer e o que ela conseguiu
realizar. E isso me fez entender o que seria uma aula de matematica dos anos
iniciais. (Lana, E, 17/06/2018)

De acordo com Smith e Stein (2013), a elaboracdo de um plano de aula é relevante a
prética letiva, pois clarifica os objetivos que o professor quer alcancar, e € uma descri¢éo
minuciosa de “como” realizara sua implementacdo. Os alunos podem ndo aprender sozinhos
0s conteddos matematicos, tampouco irdo inventar aleatoriamente os procedimentos para a
resolucdo das tarefas. Portanto, torna-se fundamental a acdo do professor em mediar a
implementacdo e o desenvolvimento das tarefas, acompanhando os grupos de trabalho,
auxiliando-os por meio de questionamentos visando a organizacdo dos raciocinios e a
percepcao de detalhes e conhecimentos.

Vale salientar que as aulas de matematica, na perspectiva do Ensino Exploratério,
consideram a atividade matematica produzida pelos alunos (PONTE, 2005; OLIVEIRA,;
MENEZES; CANAVARRO, 2013; CYRINO; OLIVEIRA, 2016), e a sala de aula ¢ um
espaco de aprendizagens, de “ver os conhecimentos e procedimentos matematicos surgirem
com significado e, simultaneamente, de desenvolver capacidades matematicas como a
resolugdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicagd0 matematica”
(CANAVARRO, 2011, p.11).

De acordo com Lerman (2001, p. 33), o professor deve ser “um elemento chave na
aprendizagem matematica dos alunos”, organizando e planejando a pratica letiva,
selecionando ou elaborando as tarefas que ird propor na sala de aula, preparando os conteudos
matematicos que serdo trabalhados, enfim, propiciando um ambiente para que os alunos se
envolvam em atividade matematica (NCTM, 2000).

Quanto as acbes do professor, apds analisar os episodios e responder as questes
problematizadoras, as FPEM apontaram algumas agdes da professora para propiciar situagoes
de aprendizagens que mobilizassem a participagdo do aluno na construcdo dos conhecimentos

como bem observa em um dos relatos.
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A resolucdo de uma tarefa para eles [alunos] ndo é simplesmente algo aleatorio.
Eles estdo pensando em alguma coisa para responder dessa forma. E para gente
entender por que que ele pensou dessa forma, os professores devem trabalhar de
forma diferente, do jeito que a professora do video trabalhou. Colocando-os para
pensar, argumentar e elaborar formas de resolver a tarefa. (Roberta, E,
24/06/2018)

Os dados indicam que as FPEM reconheceram a importancia da professora na
conducdo da aula, na mediacdo de situacdes de aprendizagens com significado, no
acompanhamento do raciocinio dos alunos a fim de intervir e instigar a elaboracdo dos
conceitos matematicos. Quando o professor intervém, relacionando os conteldos a serem
estudados com os demais contetdos, possibilita diversas situaces de aprendizagens. Para
isso, 0 professor precisa compreender 0 conceito e saber estabelecer as diversas relacdes desse
contetido com 0s outros.

Consideramos, assim como Ball, Thames e Phelps (2008), a necessidade de tomar
decisbes durante uma aula sobre quais contribuicGes de estudantes devem ser acatadas, quais
devem ser guardadas para um momento posterior. Durante uma discussdo em sala de aula, o
professor deve decidir quando fazer uma pausa para obter mais esclarecimentos, quando usar
a observacdo de um aluno para desenvolver uma argumentacdo matematica e quando fazer
uma nova pergunta ou constituir uma nova tarefa para promover a aprendizagem dos alunos
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

Um aspecto destacado pelas FPEM, com relacdo a possibilidade da argumentacéo e
da atividade matemaética durante a resolucéo da tarefa, é a astlicia do professor para a tomada

de decisdo, evidenciado no seguinte episddio:

Ana E através da mobilizagdo do uso de varias estratégias pelos alunos na resolucéo das
tarefas, o professor pode incentivar diversas formas de resolver, novos jeitos de
raciocinar sobre uma determinada tarefa. Ai possibilitar ao aluno a elaboracdo de
varios caminhos. Ele pode seguir por esse que vai dar um resultado, ou outro e chegar
ao que pede na tarefa.

Formadora E se eu notar que a resoluco da tarefa esté errada?

Ana Eu posso usar o que o aluno falou. Quando a professora falava, o aluno falava e se o
Moura fizesse isso? Ai ela usa para toda a sala que o raciocinio dele foi importante, a
ideia dele foi importante. Entdo, o importante € nunca descartar [0 raciocinio do
aluno]. E importante usar isso para gerar um conhecimento maior para a turma toda.

(Episédio 5, 12° Encontro TE — 20/06/2018)

As FPEM destacaram a relevancia das a¢Ges do acompanhamento do professor

durante a discussao e a resolucéo das tarefas pelos alunos, como: saber e mobilizar estratégias
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utilizadas pelos alunos na resolucdo das tarefas, usar as habilidades de observagéo,
comparacao de respostas das tarefas e compreender o raciocinio da resolucdo das tarefas.

Nesse sentido, concordamos com Schoenfeld e Kilpatrick (2008), quando propdem a
necessidade de: i) conhecer os alunos como pessoas que aprendem; ii) projetar e gerenciar
ambientes de aprendizagem; iii) mediar situacdes de aprendizagem, considerando que isso
inclui muito mais do que a mera "gestéo de classes"”; iii) desenvolver normas da aula e apoiar
a comunicacao como parte do "ensino para a compreensao”. A aula deve funcionar como uma
comunidade de aprendizagem. Isso significa que os estudantes devem se orientar pelas
relagdes sociais na sala de aula, tais como a obrigagéo de explicar e justificar as suas solucdes.
Os professores devem tentar entender o raciocinio dos outros alunos, perguntar o que eles ndo
entenderam e discutir os argumentos com aqueles que ndo estdo de acordo, desafiando-os a
propor um contra-argumento (SCHOENFELD; KILPATRICK, 2008).

Quanto as agdes do professor, os dados do estudo em questdo indicam que as FPEM
apontaram algumas agdes da professora para propiciar situacbes de aprendizagem com o
propdsito de formar alunos criticos na compreensdo dos conceitos, participantes da propria
aprendizagem, resolvendo, explicitando e aprendendo de forma colaborativa, como se pode

observa nos relatos de Alana e Roberta,

Os alunos precisam ser capazes de pensar sobre o que esta sendo apresentado e ter
a oportunidade de contestar as informac6es com base no que eles sabem, entendem
ou percebem a partir de suas experiéncias anteriores. Ao permitir e encorajar o
conhecimento especifico do contelido, o professor estara formando alunos com a
capacidade de pensar criticamente e compreender um conceito, explicita-lo e
analisar sua validade e verdade (Alana, TE, 06/06/2018).

Os alunos estavam ativamente engajados na solucdo da tarefa. Eles foram
convidados a explicar seu raciocinio para suas respostas. A professora pediu que
eles comunicassem as suas descobertas para a sala inteira. O fato deles poderem
comunicar significa que eles realmente entenderam o que estava sendo solicitado na
tarefa e também aprenderam os conceitos (Roberta, RE, 06/06/2018).

O professor precisa manter um clima positivo e de genuino interesse pela discusséo,
tentando garantir a participacdo de todos os alunos por meio da discusséo coletiva, que, de
acordo com Canavarro (2011), possibilita a qualidade matematica das explicacGes e
argumentacodes dos alunos, considerando e zelando pelo cumprimento dos objetivos da aula.

As FPEM, ao analisarem o0s episddios, evidenciaram que nessa fase A aula, o
professor de matematica dos anos iniciais precisa incentivar a participacdo dos alunos,
valorizar as suas ideias, tornando-os responsaveis pelo que esta sendo estudado (STEIN;

SMITH; 1998). Para isso, de acordo com Boavida (2005), é importante que a discussao tenha
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como objetivo mais do que a comparagdo e o confronto das resolucdes dos alunos, ou seja, em

um contexto que valorize a autonomia, participacdo dos alunos na discussdo, argumentacao e

apresentacdo das proprias ideias em situaces em que ha divergéncias.
Estas situacdes podem ser desencadeadas pela exploracdo de tarefas que permitam
fazer surgir varios processos de resolucdo e que suscitem a reflexdo. A legitimacéao
da possibilidade dos alunos exprimirem pontos de vista diferentes, tornar visiveis
posicdes em confronto e instituir estas posicdes como objeto de reflexdo individual e
coletiva, sdo aspectos que facilitam a emergéncia e resolugdo de desacordos.
Paralelamente, o estudo evidencia que a exploracéo de situaces de divergéncia de

ideias envolve riscos e que precavé-los passa por dar atengdo a aspectos do dominio
cognitivo e efetivo (BOAVIDA, 2005, p. 6).

E preciso que o professor de matematica dos anos iniciais possibilite aos alunos a
exploracdo de situacdes de aprendizagens com tarefas cognitivamente desafiadoras para que
eles se engajem em situagdes matematicas produtivas (CANAVARRO, 2011), em que se
sintam mobilizados a explicitar os seus procedimentos de resolucdo e raciocinios e

desenvolvam processos legitimos de producdo do conhecimento matematico.

5. Constituicdo de conhecimentos do conteido para o desenvolvimento da atividade
matematica

De acordo com Clements e Stephan (2004), o entendimento dos conceitos de
perimetro e de area é complexo uma vez que envolve diversas ideias matematicas, como a
compreensdo do significado das unidades de medida, da equivaléncia de perimetros e de
areas, da composicao e decomposicédo de figuras, entre outras.

A investigacdo de Silva e Figueiredo (2019), por exemplo, indicou lacunas, tanto no
conhecimento comum como no especializado, a respeito de area e do perimetro. Além disso,
“observou-se a necessidade no decorrer das aulas da disciplina [de] introduzir a temética a
partir da ideia de medida e promover reflexdes acerca de resultados de pesquisa sobre
diferentes estratégias e metodologias relativas ao ensino de calculo de area de figuras planas”
(SILVA; FIGUEIREDO, 2019, p. 1). Os estudos de Garcia Silva, Galvdo e Campos (2013),
por sua vez, ao analisarem 0 conhecimento de futuros professores e de professores
experientes, verificaram que professores que lecionam matematica para 0s anos iniciais
tinham conhecimentos limitados sobre o processo de célculo de area, uma vez que ficou
evidente o foco na utilizag&o da contagem e compensacgédo de quadradinhos.

Os dados apontam que algumas FPEM reconheceram a importancia de a professora
conhecer bem os contetdos trabalhados, pois, ao conhecer, pode auxiliar o aluno a estabelecer

relacdo com os conteddos trabalhados nas aulas anteriores e, também, apresentar as aplicagdes
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dos conceitos elaborados em outras situagdes, contextos e novas tarefas. Uma das FPEM, a
Teca, afirmou: [...] € muito dificil fazer essas relacdes, tenho dificuldades em ‘ver’ o conte(ldo
em outros conteudos ou situagoes do cotidiano” (RE, 10/06/2018). Tal fato pode ser atribuido
ao ensino tradicional da matematica, que privilegia tarefas de memorizacédo e de repeticdo de
exercicios (STEIN et al., 2009). E importante propor tarefas que permitam estabelecer
diversas relacdes em que se privilegiam o didlogo e as percepcBes das possibilidades da

atividade matematica na elaboracdo dos conceitos, como evidenciam os relatos a seguir.

Quando a professora apresentou a tarefa, relacionou o contetdo com a unidade de
medida estudada nas aulas passadas. E uma forma dos alunos compreenderem que
a matemdtica envolve varias ideias” (Sula, TE, 20/06/2018).

A professora percebe, no momento da apresentacéo, que um grupo nao tem dominio
em relacdo a unidade de medida usada na resolucdo da tarefa. A professora pensou
que usar os quadradinhos seria mais facil, mas quando os alunos calcularam o
perimetro, um grupo usou a unidade do metro. A professora acreditou que isso deu
pelo fato de o metro ser mais comum no cotidiano dos alunos (Aline, TE,
20/06/2018).

A professora questiona os alunos sobre o que foi necessario saber para resolver o
item 1 da tarefa do Sr Moura, a questao do perimetro, o que eles estdo entendendo
por perimetro e, caso eles ndo falem, ja tenta formalizar que pode ser entendido
como a medida do comprimento (Jana TE, 20/06/2018).

Ao identificar a compreensdo das FPEM dos conceitos de perimetro e érea,
corroboramos os resultados da pesquisa de Sampaio Figueiredo e Silva (2019), que também
indica que muitas FPEM ndo apontaram a area como a medida de superficie e algumas
relacionaram com o espaco interno das figuras, com o preenchimento da figura. Em relacédo
ao perimetro, uma grande parte das FPEM disse gque seria o contorno da figura.

Tais informacdes sdo indicios de que a compreensdo desses conceitos esta vinculada
ao uso das férmulas e procedimentos de calculo. Observamos a preocupacédo das licenciandas
em lembrar e reproduzir as formulas para o calculo desses conceitos. Observamos, ainda, que
muitas FPEM encontravam dificuldades relacionadas aos conceitos de perimetro e area
durante o desenvolvimento da acdo de extensdo, mas reconheceram que, para desenvolver o
conhecimento dos alunos, é necessario que o professor conheca profundamente o contetido a
ser ensinado, como € evidenciado nos relatos a seguir,

Sabe, 0 que eu achei mais interessante foi o fato de que em nenhum momento houve
preocupagdo com a formula. A professora incentivava as diversas formas de
resolucdo a partir da compreensdo do conceito do perimetro e de area. De inicio

parece ser mais dificil para os alunos, mas percebi, que a formula mecaniza a
atividade, ndo propicia de fato a aprendizagem (Alana, TE, 20/06/2018).
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A professora considerou o que os alunos sabiam, o que estavam explicando e
justificando. A forma como uma das alunas se referia a quantidade demonstra que a
aluna ainda esta no processo da construcéo dos conceitos, por iss, somente depois da
apresentacdo da tarefa que a professora percebe que sera necessario trabalhar novas
oportunidades para que os alunos lidem com as unidades de comprimento (Roberta,
TE, 20/06/2018).

Ou é assim, ou se finge ensinar. Entdo, a partir do momento em que nos, professores,
ndo temos propriedade do que desejamos ensinar, a gente vai cair em outra situacao:
fingindo ensinar. A partir do momento que n&o tenho conhecimento do contetdo, por

mais simples que seja... porque nenhum conteudo ¢ simples, todos precisam ser
estudados (Teca, TE, 20/06/2018).

Assim, o conhecimento da matemaética escolar com profundidade e amplitude se faz
necessario para o desenvolvimento da atividade matematica em sala de aula. Se o professor
conhece o conteudo, tem maltiplos modos de conceituar no nivel correspondente, representa-
lo de maneiras diferentes, compreender os principais aspectos de cada topico e estabelecer
conexdes com outros topicos do mesmo nivel. Profundo conhecimento de contetdo permite
que o professor selecione as tarefas cognitivamente desafiadoras a serem propostas para 0s
estudantes, bem como responda com flexibilidade as questdes que levantam (SCHOENFELD;
KILPATRICK 2008).

A andlise da fase A Aula do caso multimidia Explorando perimetro e area, as
discussbes e o compartilhamento de ideias e percepcdes durante a acdo de formacao
possibilitaram as FPEM refletir sobre sua futura pratica docente, seu papel em sala de aula, e
extrair aspectos relevantes da analise de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio, que

contribuiram para a sua visdo profissional.

CONSIDERACOES

O contexto formativo, que fez uso do caso multimidia Explorando perimetro e area,
apresentado neste estudo, propiciou e mediou situagdes de desenvolvimento da visdo
profissional das FPEM na andlise das acbes da professora protagonista do referido caso e
favoreceu um espacgo para questionamentos e, a0 mesmo tempo, identificacdo desses aspectos
mobilizados na acdo de formacdo associados: (i) a analise de suas crencas e constituicdo de
uma nova Visdo a respeito de sua futura atividade profissional; (ii) ao reconhecimento do
papel da professora no desenvolvimento de sua pratica letiva; (iii) ao estabelecimento de
conexdes entre teoria e préatica, por meio de discussdes matematicas e de reflexdes sobre a

pratica letiva; (iv) a compreensdo da atividade matematica mediada pela comunicacéo e
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argumentacdo matematica e (v) a constituicdo de conhecimentos do conteudo para o
desenvolvimento da atividade matematica.

A discussdo sobre a visdo profissional das FPEM permeou toda a anélise do referido
caso multimidia e indicou as possiveis aprendizagens delas em relacdo a sua futura pratica
docente, atuando como baluarte na reflexdo e tomada de decisdes no contexto formativo.
Consideramos que a integracdo de diferentes tipos de midias, a sua organizagdo, as questdes
problematizadoras e as orientagdes para explora¢do do caso multimidia propiciaram contexto
investigativo proficuo para o desenvolvimento da visao profissional das FPEM.

De modo geral, os nossos resultados sugerem que as discussdes e a reflexGes
desencadeadas pela utilizacdo do caso multimidia Explorando perimetro e area auxiliaram as
FPEM a estabelecerem conexdes entre essa pratica e 0s aspectos tedrico estudados em sua
formacdo inicial. Ha indicios, nos relatos e nas entrevistas, de que elas visualizaram e
compreenderam 0s varios aspectos do ensino e da aprendizagem da matematica presentes no
video. Além de discutirem os conhecimentos matematicos, as FPEM reconheceram as
interfaces do ensino da matematica para as compreensdes dos alunos e para a superagdo de
suas dificuldades na aprendizagem dos conteudos, assim como a importancia das intervencdes
do professor na elaboracdo e sistematizacdo dos conceitos matematicos.

Em contrapartida, a analise dos casos multimidia requereu muito esforco e
capacidade de reflexdo das FPEM para compreenderem a formacgdo dos conceitos e a pratica
docente. Desse modo, a midia video, ao ser explorada por meio de problematizacbes e
debates, possibilitou a discussdo das formas alternativas de ensinar, como, por exemplo, a
perspectiva do Ensino Exploratério. Seguindo essa linha, os indicios sugerem que as analises
e interpretacdes das acOes da professora protagonista ampliaram as experiéncias de reflexdo
das participantes, facilitando a estruturacdo dos processos de ensino e aprendizagem da
matematica. As FPEM compartilharam anotacdes e analises comuns na interpretacdo das
interfaces do ensino, o que possibilitou um universo mais significativo das perspectivas sobre
0 ensino e a aprendizagem de perimetro e area.

A perspectiva do Ensino Exploratorio assumida pelo caso multimidia em estudo
exigiu das FPEM em formac&o pensar em outras agdes, diferentes daquelas assumidas na sua
formacdo na Educacdo Bésica. Reconheceram a necessidade de desenvolver uma atitude
inquiridora para viabilizar a compreensdo dos alunos, para realizar intervencgdes, para aclarar
duvidas, para estimular o confronto das ideias e valorizar as elaboragBes coletivas e

colaborativas.
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Especificamente, os dados indicam que elas perceberam que a perspectiva do Ensino
Exploratorio pode contribuir para a compreensdo dos significados dos conceitos perimetro e
area, os quais foram favorecidos por tarefas cognitivamente desafiadoras em contextos de
aprendizagem que contemplam situacOes significativas. Tais contextos viabilizam as
discussdes matematicas e a atividade reflexiva, portanto sdo necessarios para a construgdo
coletiva da visdo profissional.

As compreensdes das FPEM do ensino e da aprendizagem da matematica,
relacionadas a acdo da professora protagonista e aos modos de raciocinar sobre os aspectos da
perspectiva do Ensino Exploratério, desvelaram indicios do desenvolvimento de sua visdo
profissional. Evidenciaram, ao mesmo tempo, que esse processo implicou em reformulagdes
ou ampliacdes relacionadas com a forma de refletir e de analisar as a¢bes do professor, a
aprendizagem dos alunos e a dindmica das interacdes.

As FPEM, ao trabalharem em grupos, perceberam a relevancia da acdo de formacéo
no gerenciamento da analise dos processos de ensino e de aprendizagem dos alunos; dos
conhecimentos sobre os conteddos matematicos; da compreensao das formas de oportunizar a
aprendizagem da matematica; do conhecimento pedagogico dos conteudos e do entendimento
do seu papel como professor que ensina matematica nos anos iniciais.

Um aspecto bastante enfatizado nos relatos diz respeito as acfes da professora
protagonista em nao responder diretamente as ddvidas dos alunos, mas elaborar perguntas e,
ao mesmo tempo, solicitar a justificacdo das resolucdes com o proposito de estimular o
raciocinio e a organizacao do pensamento matematico, especialmente em aulas de matematica
nos anos iniciais.

Este artigo traz evidéncias de que o processo colaborativo e critico de anélise e de
discussdo de uma situacdo real, incidente no questionamento da pratica docente, é
substancialmente favorecido quando tais reflexdes privilegiam o trabalho coletivo e a troca de
vivéncias que permitam interpretacdo e antecipacdo das futuras situaces de ensino e de
aprendizagens, compreendendo as interacOes e acGes de uma sala de aula. Destacamos, ainda,
a necessidade e a importancia da reflexdo e da discussdo de conceitos matematicas nos
programas de formacdo inicial para o desenvolvimento da visédo profissional, a partir do
dialogo em contextos de extensdo, pesquisa e ensino.

Em suma, a analise e a discussdo do caso multimidia, constituido por aulas
desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratério, favoreceram a ampliacdo do leque de
possibilidades para o planejamento e a implementacdo de agOes de formacgdo, que podem

desencadear reflexdes e fomentar novas compreensGes das futuras professoras, néo
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especialistas em matemaética, acerca do ensino e da aprendizagem de matematica nos anos

iniciais e, assim, de uma visdo profissional.
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ARTIGO 5

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo, muito discutimos a necessidade de repensar a formacao
matematica presente nos cursos de Pedagogia, especificamente a formacdo dos conceitos de
perimetro e area. A formacdo matematica recebida nos cursos de Pedagogia influencia
decisivamente o ensino dessa disciplina nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na maioria
das vezes com énfase no estudo dos nimeros e operacdes, com linguagem e aprendizagens
caracterizadas por crengas, concepgdes e conhecimentos fragmentados.

A formacéo do pedagogo que vai atuar em todas as areas de conhecimento nos anos
iniciais apresenta lacunas nos curriculos da formacdo inicial no que tange a matematica. Essas
lacunas abrangem o0s conceitos, os procedimentos e até mesmo a propria linguagem
matematica que os FPEM utilizardo em sua préatica docente. Isso ocorre porque a formacédo
matematica nos cursos de Pedagogia, muitas vezes, esta pautada em aspectos metodoldgicos,
defasagem nos conhecimentos matematicos propriamente ditos, ou seja, esse enfoque na
metodologia parece indicar “que o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo
precisa ‘saber matematica’ que basta saber como ensina-la” (CURI, 2004, p. 77).

As investigagOes realizadas neste estudo mostram que o conhecimento desses
futuros professores sobre os conceitos matematicos, especificamente sobre perimetro e area, e
sobre a aprendizagem dessa disciplina é limitado e marcado por sérias incompreensées que,
decisivamente, terdo implicacdes na sua futura pratica profissional (ABRAHAO, 2012;
BALTAR; LIMA, 2000, 2001; BATURO; NASON, 1996; BELLEMAIN, 2000; BESSA,
2015; FACCO, 2003; FIGUEIREDO, 2015; GOMES, 2004; MA, 1999; MORAES, 2008;
MURPHY, 2012; SOUZA; ESTEVES; SILVA, 2014; TATTO; SCHWILLE; SENK, 2012 e
VIANA, 2000). Em sintese, as dificuldades dos FPEM, segundo esses pesquisadores, se
situam:

i.  Nas concepgOes inconsistentes e equivocadas, no que diz respeito aos conceitos
matematicos, especificamente em Grandezas e Medidas, principalmente quanto a areas
poligonais, superficie, perimetro, célculo de perimetro e area, e quanto ao

reconhecimento dos atributos da area.
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ii.  Na valorizacdo dos aspectos metodoldgicos, em detrimento dos aspectos tedricos, o
que pode contribuir para que os conceitos de area e perimetro ndo sejam construidos
corretamente por eles.

iii.  Na aplicacdo da formula para o calculo de area, sem considerar a compreensdo do
conceito.

iv.  Na falta de uma reflexdo coletiva sobre essas tematicas, que poderia ser oportunizada
por contextos formativos.

v. Na crenca de que a matematica é uma disciplina dificil de ser ensinada e, por conta
disso, reproduz os mesmos procedimentos utilizados por seus professores na Educagéo
Bésica. E isso revela falta de dominio dos conceitos matemaéticos que terdo que
ensinar, dificuldades conceituais, resisténcia e concepcdes errdneas sobre como

ensinar e aprender matematica.

Diante disso, consideramos oportuno sugerir a articulacdo entre teoria e prética, a
aproximacdo entre a realidade escolar e as teorias estudadas nos cursos de Pedagogia. Para
tanto, cumpre que esses cursos sejam permeados pela pesquisa, que oferecam aos FPEM a
oportunidade de teorizar sobre as suas praticas e a de outros professores, que os ajudem a
entender a investigacdo como processo formativo inerente a pratica do professor, que
reforcem a necessidade de aprofundar as discussdes sobre o conceito de medidas fortemente
ligado a ideia de area e perimetro e o papel das formulas na aprendizagem do conceito de
area.

Foi diante desses desafios, das possibilidades e das questdes que emergiram das
inquietacOes advindas das experiéncias como pesquisadora e profissional no espaco formativo
dos FPEM e tendo como contexto uma acio de extensdo® assinalada pela exploracdo de um

caso multimidia®, que buscamos respostas a nossa questdo de pesquisa: “Que elementos do

3 “Ac¢do de extensdo sdo atividades pedagdgicas formadoras, de carater tedrico e/ou pratico, presencial ou a
distancia, planejado, organizado e avaliado de modo sistematico para atender demandas da sociedade e as
necessidades de aquisicdo, atualizacdo e aperfeicoamento de conhecimentos de jovens e adultos, podendo
alcancar toda a coletividade ou dirigir-se a pessoas, associagdes comunitarias, instituigdes publicas ou privadas,
independentemente  do nivel de escolaridade e formagdo” (REDE FEDERAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA, 2018, s.p).

34 Esse Caso Multimidia é um dos quatro casos que compdem o Recurso Multimidia, destinado a formagéo de
PEM. Esse recurso retrata aulas desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratorio, realizadas em diferentes
niveis de ensino (Fundamental e Médio) da rede publica de ensino do Parana. Esses casos podem ser acessados
eletronicamente em uma plataforma online por meio de login e senha. Os quatro casos que compdem o recurso
multimidia sdo: Os Colares, Plano de Telefonia, Brigadeiros e Explorando perimetro e area. Disponivel em:
http//www.rmfuturos professores.uel.br
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contexto de formac&o inicial do FPEM, assentes na resolucdo de tarefas de perimetro e area
e na analise de um caso multimidia de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio,
oferecem oportunidades de mobilizagdo de conhecimentos profissionais? .
A nossa investigacao se orientou pelos seguintes questionamentos:
1)  Que compreensdes de formacdo inicial de FPEM sobre a constitui¢do dos conceitos
de perimetro e &rea estdo presentes em pesquisas brasileiras de 2004 a 2016?
i)  Que conhecimentos profissionais sao mobilizados por FPEM nos anos iniciais na
resolucdo e na discussdo de tarefas envolvendo os conceitos de perimetro?
iii)  Que aspectos da visdo profissional de futuras professoras que ensinardo matematica
(FPEM) foram mobilizados durante a andlise das acfes de uma professora no
desenvolvimento de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério envolvendo os

conceitos de perimetro e area?

Na presente tese, apresentada em formato multipaper, em cada um dos artigos,
buscamos respostas para esses guestionamentos que nos permitissem articular uma resposta a
questdo geral de nossa investigacao, explicitando os conhecimentos e a visao profissional
mobilizados pelas FPEM em um contexto de formagé&o inicial. Para tanto, retomamos cada
uma das questdes e sintetizamos as respostas e as conclusdes especificas de cada estudo para,
em seguida, articula-las com o intuito de defender a nossa tese: um contexto formativo,
assente na discussdo e resolucdo de tarefas de perimetro e area e na andlise de um caso
multimidia, oferece oportunidades para a mobilizacdo de conhecimentos profissionais,
mediadas por compreensdes, descobertas e atitudes reflexivas e inquiridoras das FPEM
sobre a constituicdo da sua futura préatica docente nos anos iniciais.

Questao 1: (i) Que compreensdes de formacdo inicial de professores que ensinam
matematica (PEM) e de constituicdo dos conceitos de perimetro e area estdo presentes em
investigacOes atuais (artigos, dissertacdes e teses) produzidas no Brasil no periodo de 2004 a
2016?; (ii) Que foco (s) de investigacdo é (sdo) assumido (s) por esses estudos? E (iii) Que
resultados essas investigacdes evidenciam?

Este estudo apontou que as dificuldades encontradas pelos FPEM estdo associadas
aos seguintes aspectos: caréncia da compreensdo de conhecimentos matematicos; concepcdes
de matematica e de seu ensino; auséncia de articulacdo entre aspectos teoricos e as futuras
praticas profissionais; énfase somente em perspectivas metodoldgicas; carga horaria reduzida.
Os indicativos de mudanca quanto ao processo de formagdo apontam a necessidade de

determinadas agdes: busca de articulag@o entre 0s aspectos tedricos e praticos; negociacao de
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significados como elemento constituinte da aprendizagem e elaboracdo de propostas
significativas e consistentes para a constituicdo dos conceitos de perimetro e &rea.
Consideramos, assim, que a constituicdo de conceitos de perimetro e area se apresenta como
um espacgo investigativo promissor para fomentar a discussdo da formacdo matematica dos
FPEM nos cursos de Pedagogia.

Questdo 2: Quais 0s conhecimentos profissionais mobilizados por futuras
professoras que ensinardo matematica (FPEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
alunas do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goias (UEG) campus Uruacu, no
contexto de formagdo denominada Ag¢do de Extensdo “Formacéo de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais: Caso Multimidia, Explorando Perimetro e Area”, na resolugo
e discussdo de tarefas matematicas envolvendo os conceitos de perimetro e area?

Os resultados deste estudo evidenciaram conhecimentos das FPEM associados aos
seguintes aspectos: (i) crencas e experiéncias em relacdo a matematica; (ii) compreensdo de
como as tarefas influenciam a constituicdo do conhecimento matematico; (iii) conteido para o
nivel em que se ensina; (iv) estratégias que podem ser usadas na resolucao das tarefas e (v)
papel da reflexdo na préatica profissional. Inferimos que a acdo de formacdo se configurou
como uma préatica mediadora de discussdes matematicas, pois favoreceu a compreensdo do
papel do professor com vistas a potencializar as oportunidades de aprendizagem dos alunos
em referéncia aos conceitos de perimetro e area.

Questao 3: Que aspectos da visdo profissional de futuras professoras que ensinardo
matematica (FPEM) foram mobilizados durante a andlise das acGes de uma professora no
desenvolvimento de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério envolvendo os conceitos
de perimetro e area?

Utilizando como ponto de partida os conceitos de perimetro e area, propusemos a
reflexdo das FPEM sobre os topicos do Ensino Exploratério que chamaram a atencdo dos
FPEM ao explorarem o caso multimidia Explorando perimetro e &rea, especificamente a
etapa A aula, e a natureza dos raciocinios deles sobre esses aspectos. O caso propiciou e
mediou situacdes de desenvolvimento de aspectos da visdo profissional das FPEM na analise
das acOes da professora protagonista do caso, favoreceu um espago para questionamentos e,
ao mesmo tempo, a identificacdo desses aspectos mobilizados na acdo de formacao
associados: (i) a analise de suas crencas e constituicdo de uma nova Vvisao a respeito de sua
futura atividade profissional; (ii) ao reconhecimento do papel da professora no
desenvolvimento de sua pratica letiva; (iii) ao estabelecimento de conexdes entre teoria e

pratica por meio de discussdes matematicas e de reflexBes sobre a pratica letiva; (iv) a
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compreensdo da atividade matemética mediada pela comunicagdo e argumentacdo matematica
e (v) a constituicdo de conhecimentos do conteldo para o desenvolvimento da atividade
matematica.

Nessa explicitacdo, a acdo de extensdo desenvolvida no curso de Pedagogia, l6cus da
pesquisa, estruturou e possibilitou situacbes para a mobilizagdo de conhecimentos
profissionais das FPEM. Consideramos, portanto, que essas discussdes podem orientar
projetos formativos e investigacdes na mobilizacdo de conhecimentos profissionais dos FPEM
nos anos iniciais, notadamente, a formacao dos conceitos de perimetro e area.

Na proxima secéo, articulamos esses resultados com o intuito de responder & nossa

questéo geral de investigagéo.

ELEMENTOS DO CONTEXTO DE FORMAGCAO QUE FORNECERAM OPORTUNIDADE DE

MOBILIZACAO DE CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS DAS FPEM

As discussodes estabelecidas ao longo da ac@o de extensdo “Formacéo de professores
que ensinam Matematica nos anos iniciais: Caso Multimidia Explorando Perimetro e Area”
possibilitaram as FPEM a mobilizacdo de conhecimentos profissionais na resolugdo e
discussdo de tarefas e na andlise do caso multimidia “Explorando perimetro e area”. Os
resultados evidenciaram que, nessa formacao, as FPEM tiveram a oportunidade de:

i.  Compreender a importancia da natureza das tarefas.
ii.  Identificar tarefas cognitivamente desafiadoras.
iii.  Conhecer os niveis de demandas cognitivas de tarefas.
iv.  Ter contato com diferentes formas de aprender matematica.
v. Entender a influéncia das tarefas na aprendizagem e na elaboracdo do conhecimento
matematico.
vi.  Apreender as formas de mediar uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio.
vii.  Revisitar suas crencas e constituir uma nova visdo de sua futura atividade profissional;
viii.  Reconhecer o papel do professor no desenvolvimento de sua prética letiva.
iX. Estabelecer conexdes entre teoria e pratica por meio de discussdes matematicas e de
reflexdes sobre a pratica letiva;
X.  Ter ciéncia de que a atividade matemética ¢ mediada pela comunicacdo e pela

argumentacdo matematica.
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xi.  Analisar como se da a constituicdo de conhecimentos do contetdo para o

desenvolvimento da atividade matematica.

Com o propésito de identificar os elementos do contexto de formacéo inicial das
FPEM que favoreceram a mobilizacdo de seus conhecimentos profissionais, procuramos
indicios na dindmica dessa formacao de a¢des desencadeadas por meio da resolucdo de tarefas
de perimetro e area e pela analise de um caso multimidia de uma aula na perspectiva do
Ensino Exploratorio.

Desse modo, identificamos que, nesse contexto de formacéo, foi possivel: i) discutir
a importancia da natureza das tarefas e de se estabelecer um plano de aula; ii) analisar uma
situacdo real de sala de aula; iii) analisar as acdes de uma professora em uma perspectiva
alternativa de ensino (perspectiva do Ensino Exploratério); iv) trabalhar em grupos e discutir
coletivamente; v) articular teoria e prética.

Consideramos que essas acgdes se inter-relacionam e ndo sdo disjuntas. No entanto,
apenas para fins analiticos, discutimos a seguir cada uma dessas a¢des tendo em conta as suas

especificidades e caracteristicas.

1. Discussdo da importancia da natureza das tarefas e de se estabelecer um plano de
aula

Nesse contexto de formacdo, as FPEM tiveram a oportunidade de discutir a
importancia da natureza das tarefas e da elaboracdo de um plano de aula para fomentar o
processo de aprendizagem dos conceitos de perimetro e de area. Essa acdo de formacéao lhes
permitiu ampliar o seu repertorio de tarefas; classificar tarefas em relacdo ao seu potencial
cognitivo (STEIN; SMITHM, 1998; STEIN et al., 2008); reconhecer a necessidade de se
escolher tarefas cognitivamente desafiadoras; analisar o potencial dessas tarefas para
aprendizagem matematica dos alunos; escolher tarefas que possam fomentar nos alunos
diferentes formas de resolugdo para que eles possam explicitar e justificar sua diferentes
estratégias e reconhecer a necessidade e a importancia de se estabelecer um plano de aula que
atenda as especificidades da tarefa escolhida.

Reconhecer a importancia da natureza da tarefa fez com que as FPEM destacassem
caracteristicas de uma tarefa cognitivamente desafiadora, nomeadamente, propiciar o
raciocinio matematico sobre as ideias importantes que atribuem sentido ao conhecimento
matematico e ter a potencialidade de mobilizar a discusséo coletiva e o didlogo na exploracdo

das ideias matematicas.
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Ao discutirem essas caracteristicas, os dados indicam que as FPEM compreenderam
a importancia de o professor ter um papel mais ativo tanto na escolha/elaboracdo de tarefas
guanto na organizacao da exploracdo dessas tarefas por meio de um plano de aula que engaje
os alunos em situacdes matematicas produtivas. Foi possivel observar que elas passaram a
valorizar esse plano de aula para sua futura prética profissional ao reconhecerem a
importancia de o professor explicitar as intencionalidades da aula e as habilidades
matematicas que pretende desenvolver (CHAPMAN, 2013).

A atitude de refletir sobre a futura préatica profissional e sobre a sua realidade
educativa potencializou as FPEM a construcdo de novas realidades para o ensino, pondo em
causa os modos de pensar e de agir. E valido lembrar que as maneiras como os futuros
professores entendem os conteidos que venham a ensinar revelam que eles frequentemente
tém equivocos ou lacunas no conhecimento semelhantes aos dos seus alunos (BALL;
MCDIARMID, 1989).

Ao analisarem e refletirem a respeito da importancia do plano de aula, ha indicios de
que as FPEM destacaram a significancia desse instrumento para a antecipacdo das
dificuldades dos alunos e a organizacdo de acdes de intervencdo para lidar com essas
dificuldades em sala de aula, de modo a possibilitar a aprendizagem dos estudantes; as
mediacOes necessarias para explorar todas as potencialidades da aula com vistas ao
cumprimento dos objetivos previstos, em especifico, a formacdo de conceitos. Além disso, 0
plano de aula possibilitou as FPEM saber o que a professora protagonista do caso “esperava”
da referida aula e o que realmente aconteceu. Elas acompanharam o desenvolvimento da aula
e compreenderam os motivos das a¢des da professora.

A elaboragdo de um plano de aula é relevante a prética letiva, uma vez que
contempla os objetivos que o professor quer alcancar e faz uma descricdo minuciosa de
“como” realizard sua implementacdo. As FPEM compreenderam a importancia do plano nos
processos de ensino e de aprendizagem dos conteldos matematicos e a inviabilidade de
improvisar os procedimentos para a exploracdo da resolucdo das tarefas. Reconheceram a
influéncia da sua acdo para mediar a implementacdo e o desenvolvimento das tarefas, seja
acompanhando os grupos de trabalho, seja auxiliando os alunos por meio de questionamentos,
visando a organizacao dos raciocinios e a percepcdo dos detalhes e dos conhecimentos.

Os dados apontam que as FPEM perceberam, por meio dessa agédo, a importancia do
outro nas interacGes para a comunicagdo matematica na sala de aula. Colocando-se no lugar
dos alunos, tentaram compreender as dificuldades e/ou erros de interpretacdo, compreensdo e

elaboracdo de estratégias em relacdo as tarefas dessa natureza.
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2. Andlise de uma situacéo real de sala de aula

Por meio da andlise de uma situacdo real de sala de aula, vinculada ao caso
multimidia, as FPEM vislumbraram suas possibilidades para o ensino e para a aprendizagem,
bem como os desafios e as potencialidades dessa aula, o que resultou em um papel mais
participativo na sua formacédo e aprendizagem profissional para mediar futuras situacdes de
ensino.

A midia video permitiu que elas entrassem no mundo da sala de aula sem
necessariamente estar 14, naquele momento, na posi¢cdo de ensinar. Assim, ao antecipar
situagbes que elas ainda n&o tinham vivenciado, puderam desenvolver conhecimentos
profissionais, discutir como poderiam se preparar melhor para atuar como professoras de
matematica dos anos iniciais, com o intuito de incentivar a participacdao dos alunos, valorizar
as ideias deles, torna-los responsaveis pelo seu estudo (STEIN; SMITH; 1998).

Podemos observar indicios de que as FPEM perceberam que o ensino, mediado pelas
tarefas de diferentes niveis de demanda cognitiva, exige delas a¢des diferentes daquelas
presentes no ensino diretivo, sdo: mediacao, questionamentos, organizacdo da sala em grupos,
selecdo e ordem da apresentacdo das resolugdes, promocdo da discussdo coletiva das
atividades dos alunos, sistematizacdo das aprendizagens. Ao analisaram 0s acontecimentos e
as interacGes em uma situacéo real de sala de aula, elas puderam refletir sobre os processos de
ensino e de aprendizagem e observar como eles podem ocorrer.

Ao discutirem uma situacdo real, incidente no questionamento da préatica docente, ha
indicios de que as FPEM interpretaram e anteciparam futuras situacdes de ensino e de
aprendizagem e apreciaram diversas interacdes e acfes em uma sala de aula. A analise de uma
aula real auxiliou-as a explorar 0 ensino e suas varias abordagens, mais do que faria além de
uma extensdo pratica da formacao tedrica. E essa acdo se configurou como uma oportunidade
de explorar uma pratica estimulada pela reflexdo (DOERR; THOMPSON, 2004,
GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009; SANTAGATA; GUARINO, 2011).

3. Analise das ac¢Ges de uma professora em uma perspectiva alternativa de ensino
As falas indicam que as FPEM, ao refletirem sobre as a¢Ges de uma professora em
uma perspectiva do Ensino Exploratorio, apreenderam um conhecimento mais dindmico do
contexto de ensino e de aprendizagem. O trabalho em grupos, com tarefas cognitivamente
desafiadoras, visou ao engajamento dos alunos a partir do dialogo (perspectiva dialdgica), da

troca de ideias, da argumentacdo, dos questionamentos (inquiry), da explicitacdo das formas
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de pensar e organizar o pensamento matematico em direcdo as elaboragcbes matematicas mais
significativas (CHAPMAN, 2013; OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013; PONTE,
2005; SMITH; STEIN et al, 2013).

A analise das acOes da professora mostrou as FPEM que € viavel desempenhar uma
atitude mais inquiridora no seu processo formativo, o que possibilitou que as FPEM
compreendessem o papel da professora nas intervengdes, no aclaramento de duvidas, no
confronto das ideias e na valorizacdo das elaboracdes coletivas e colaborativas.
Especificamente, elas perceberam que a perspectiva do Ensino Exploratorio contribuiu para a
compreensdo dos significados dos conceitos matematicos, especificamente perimetro e area,
em contextos de aprendizagem que contemplam situacdes significativas de ensino. Esses
contextos viabilizam as discussdes mateméticas e a atividade reflexiva, necessarias a
construcdo coletiva de sua visdo profissional.

Os dados apontam que as FPEM reconheceram o papel do professor no
desenvolvimento de um ensino dessa natureza, capaz de melhorar as aprendizagens dos
alunos, de gerenciar e explorar as possibilidades das situacbes de aprendizagem, de planejar
suas aulas, de prever estratégias a serem apresentadas pelos alunos para a resolucdo das
tarefas e de possiveis erros, ao lidar com esses erros, ao criar um ambiente colaborativo que
promova a interagdo entre os alunos e entre os alunos e o professor (JESUS,2017;
OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO; 2013; SMITH; STEIN et al, 2013).

O reconhecimento desse papel foi desencadeado pelo contexto de formacdo, na
medida em que as FPEM interpretaram e compreenderam como as demais colegas envolvidas
nesse processo resolveram as tarefas e exploraram as suas respostas para aproximar e articular
as suas ideias com aquilo que era esperado que aprendessem.

Ha indicios de que as FPEM refletiram a respeito do desenvolvimento de uma aula
nessa perspectiva de ensino e apontaram algumas dificuldades na sua implementacdo que
precisam ser superadas, tais como: apoiar a autonomia dos alunos em sala de aula, elaborar
questionamentos para mobilizar aprendizagens, compreender as resolucdes e as justificativas
apresentadas pelos alunos, ndo validar de imediato as respostas dos alunos, aproveitar as

respostas dos alunos e a discusséo coletiva para a sistematizacao das aprendizagens.

4. Trabalho em grupos e discusséo coletiva
Ao trabalharem em pequenos grupos na resolucdo das tarefas e nas discussdes dos
episodios de aula, as FPEM envolveram-se em reflexdes motivadas pela resolugdo, pela

discussdo das tarefas e pela anélise do caso multimidia, o que as ajudou a dar sentido a sua
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futura pratica profissional, assumindo um papel ativo no desenvolvimento da sua visdo
profissional.

Apols a discussdo nos pequenos grupos, ao socializarem, no grande grupo, as
resolucdes e as respostas das questdes problematizadoras referentes aos episodios da aula, elas
puderam partilhar e discutir suas producdes, explorar e comparar suas estratégias; partilhar
suas experiéncias, expor seus erros sem constrangimentos; ter o seu trabalho legitimado por
todos, desenvolver relacbes de respeito, confianca e solidariedade na producdo do
conhecimento dos outros, conhecer diferentes pontos de vista, representacfes ou ideias
matematicas.

As discussdes no grande grupo foram um bom momento para revisitar suas crengas e
concepcdes, seus conhecimentos profissionais e reconhecer a necessidade de desenvolver sua
autonomia por meio de uma aprendizagem continua a respeito de sua futura pratica
profissional. A professora/formadora promoveu interagdes com e entre as FPEM, oferecendo-
Ihes suportes sem, todavia, prejudicar a autonomia de sua atividade matematica, o que as
ajudou a desempenhar um papel ativo e participativo no seu processo de formacao.

Resolver, em grupo, as questdes referentes ao caso multimidia estimulou a anélise
conjunta das a¢des da professora/protagonista, das acfes dos alunos, dos aspectos didaticos e
do contelldo matematico trabalhado. As FPEM compartilharam suas anotagdes e analises na
interpretacdo das interfaces do ensino, impulsionando um universo mais significativo das
perspectivas sobre o ensino e a aprendizagem. O trabalho em grupo e as discussfes coletivas
no grande grupo incitaram-nas a trocar ideias, crencas e experiéncias acerca dessas analises, e
iSso muito enriqueceu as reflexdes e as percepcdes sobre sua visdo profissional.

Mais amplamente, puderam discutir as possiveis dificuldades de resolucéo e indicar
para qual publico (série/ano) seriam mais adequadas as questbes, enumeraram as
possiblidades de encaminhamentos e de exploracdo, apresentaram e discutiram as varias
formas de resolucdo, explicitacdo dos raciocinios, entre outros.

Nessa dinamica, as crengas e as experiéncias com a matematica que elas carregaram
de Educacgdo Baésica foram evidenciadas. As FPEM relataram o seu processo de formacao e,
ao mesmo tempo, compararam como tinham aprendido nos anos da etapa anterior a formacéo
inicial com as formas de ensinar e de aprender desenvolvidas por meio do caso multimidia.

Tanto nos trabalhos em grupo como na discussdo coletiva, a acdo da
pesquisadora/formadora influenciou as acgOes e as participagbes das FPEM, seja chamando

atencdo para a aula em estudo, seja questionando as suas percepgdes e anélises. Como as
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FPEM realizavam analises superficiais ou falas vagas e imprecisas, necessaria foi, entdo, uma
intervengdo mais efetiva da formadora para sustentar as discussoes.

O trabalho em grupos e a discussdo coletiva proporcionaram as FPEM a percepg¢éo
da relevancia dos conhecimentos profissionais no desempenho da acdo docente; da
necessidade de conhecer os contetdos matematicos; do conhecimento de formas de
possibilitar aprendizagens matematicas; do conhecimento pedagdgico dos conteudos e do
entendimento do seu papel como FPEM nos anos iniciais, extraindo aspectos relevantes da

analise de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio.

5. Articulacdo entre teoria e pratica

A observacdo, a andlise e a discussdo de uma aula ndo pode ser um condicionante
isolado no desenvolvimento da visdo profissional das FPEM, pois elas retomam situacfes e
informacdes vivenciadas em sua formacdo ao se engajarem em analisar e refletir sobre as
situacOes observadas e, com isso, desenvolveram as suas capacidades de perceber e de
interpretar interacdes significativas da sala de aula.

Ao analisar uma situacdo real de ensino, os dados indicam que as FPEM comecgaram
a dar sentido aos aspectos teoricos, estudados em seu processo de formacéo, sobre o ensino e
a aprendizagem de matematica. Mobilizaram seus conhecimentos, ideias, crengas e
experiéncias para explicar as situacdes observadas durante a analise, bem como para predizer
outros processos de aprendizagem.

A partir da analise de uma aula de uma professora experiente na perspectiva Ensino
Exploratério como objeto de formagdo, as FPEM foram motivadas a analisar teoricamente
aspectos fundamentais dos processos de ensino e aprendizagem da matematica e a buscar
justificativas na literatura a respeito do que observavam. Dessa maneira, articularam teoria e
pratica na tentativa de suprimir as lacunas entre os conhecimentos construidos na formacéo
inicial e os conhecimentos da pratica da sua futura atuacdo nos anos iniciais. Ou seja, na
analise de tarefas e na exploragdo do caso multimidia no contexto formativo, as FPEM
encontraram caminhos para orientar de forma significativa a sua viséo profissional, por meio
da aquisicéo, da ativacdo e da aplicagcdo de conhecimentos, discutidos teoricamente em seu
processo de formacao.

Ha evidéncias de que as FPEM visualizaram e compreenderam varios aspectos do
ensino e da aprendizagem da matematica nos anos iniciais presentes tanto na discussao e na
resolucédo das tarefas quanto na analise do caso multimidia. Além disso, elas reconheceram as

interfaces do ensino da matematica que propiciam a aprendizagem com vistas a superacao de
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suas dificuldades na compreensdo dos conteldos e a importancia das intervengdes na
elaboracdo e na sistematizacdo dos conceitos matematicos.

As falas indicam que as FPEM perceberam a relevancia de acompanhar a
aprendizagem dos alunos, de ter discernimento nos processos de escolha, de diferenciar e
descrever elementos dessa aprendizagem e de responder as necessidades de um ensino eficaz.
A variedade de técnicas, habilidades para o desenvolvimento da préatica letiva e sua
articulacdo com a formacéo tedrica foram preponderantes nesse contexto. As evidéncias dos
conhecimentos trabalhados pelas FPEM deram condicBes para que elas discutissem a
capacidade de observar, interpretar e analisar as situagcbes em sala de aula. E o0 que e como
elas podem ensinar dependem de seus conhecimentos, das suas habilidades, dos
compromissos que tém com o ensino e das chances de continuar aprendendo dentro e fora de
sua pratica.

Portanto, nesse contexto formativo, as FPEM discutiram uma situacdo de pratica em
confronto com que é proposto pela literatura na formacéo de professores, e isso se apresentou
como uma estratégia promissora para seu processo de formacéo, pois abriu caminhos valiosos
para o desenvolvimento da visdo profissional de cada uma delas.

Outrossim, a articulacdo desses elementos do contexto de formacéo, por meio de um
processo continuo e dindmico, em que as FPEM experienciaram situaces de aprendizagem,
seja na discussao e resolucdo das tarefas, seja na analise do caso multimidia, forneceu-lhes

condicdes e oportunidades de mobilizacdo de conhecimentos profissionais.

A GUISA DE CONCLUSAO

Os elementos inter-relacionados do contexto de formacdo, assente na andlise de
tarefas e na exploragdo de um caso multimidia, consideraram a complexidade de situagdes
praticas e a necessidade de mudancas significativas nas formas de ensinar e aprender
matematica nos anos iniciais. O contexto formativo, desenhado e desenvolvido para esse
estudo, admitiu a relevancia de a formacdo matematica das FPEM ter um papel ativo no seu
processo de formacao.

Nesse contexto, as protagonistas em suas proprias aprendizagens, as FPEM, mediado
por um espaco formativo intencionalmente preparado, discutiram com as colegas, refletiram e
mobilizaram os conhecimentos profissionais. 1sso foi determinante na defesa da tese de que

um contexto formativo assente na discusséo e na resolucédo de tarefas de perimetro e
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area e na analise de um caso multimidia oferece oportunidades para a mobilizacéo e a
construcdo de conhecimentos profissionais, mediadas por compreensoes, descobertas e
atitudes reflexivas e inquiridoras das FPEM sobre a constituicdo da sua futura pratica
docente nos anos iniciais.

O contexto formativo, mediado pela a¢do de extensdo, ofertou um espago para que as
FPEM pudessem discutir e resolver tarefas; observar, analisar e refletir sobre as préaticas
letivas em um ambiente real; avaliar como haviam aprendido esse conteudo anteriormente;
desenvolver habilidades de questionamento ao se envolverem em tarefas cognitivamente
desafiadoras; compreender que ser uma professora que ensina matematica nos anos iniciais
também requer pensar e elaborar préaticas letivas mais eficazes; entender a importancia de
conhecer o conteudo a ser ensinado, de relaciona-los com outros ja estudados; de valorizar
guestionamentos e explicitacbes para mediar e mobilizar aprendizagens. Isso nos leva a
considerar a reflexdo sobre a pratica profissional e a reelaboracdo dos conhecimentos
profissionais como fundamentais para potencializar as oportunidades de aprendizagens
matematicas nos cursos de Pedagogia.

Os dados apresentados neste estudo nos abalizam sugerir o desenvolvimento de
investigages que tenham a intencéo de desvelar e compreender as especificidades relativas a
formagé@o dos FPEM nos anos iniciais. Vale lembrar que os contextos formativos, ao serem
pensados de forma articulada e reflexiva, sdo desencadeadores dos conhecimentos
profissionais inerentes ao ensino efetivo da matematica. A promocao de reflexdes sobre a
pratica nos anos iniciais ndo se restringe a discussdo da pouca carga horaria dedicada a
formacdo matematica nos cursos de Pedagogia. Um outro olhar, que contemple, além do
conhecimento do contetdo a ser ensinado, a acdo do professor mediada por situacfes de
aprendizagem mais participativas no desenvolvimento da perspectiva do Ensino Exploratério,
pode reforcar a importancia da relacdo dos sujeitos nas acdes de formacéo.

Isso posto, inferimos que os elementos do contexto formativo favoreceram as FPEM
i) discutir a importancia da natureza das tarefas e de se estabelecer um plano de aula; ii)
analisar uma situac&o real de sala de aula; iii) ter acesso a anélise das a¢des de uma professora
em uma perspectiva alternativa de ensino (perspectiva do Ensino Exploratério); iv) trabalhar
em grupos e discutir coletivamente; v) articular teoria e pratica.

Todos esses itens foram determinantes na mobilizagdo de conhecimentos e no
desenvolvimento da visao profissional das FPEM, mediados por compreensdes, descobertas e
atitudes reflexivas e inquiridoras sobre a constituicdo da sua futura pratica docente nos anos

iniciais.
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Acreditamos que as investigacOes ndo se esgotam, pois toda investigacdo produz
conhecimentos e novas indagacfes. Algumas questdes sdo respondidas, mas surgem outras
que demandarao estudos futuros. Portanto, a realizacdo de estudos como este pode assumir
um papel fundamental ndo somente para melhorar as praticas docentes que se desenvolvem
nos programas de formagao inicial, uma vez que auxiliam as FPEM dos anos iniciais a obter
respostas e mobilizar seus conhecimentos profissionais, mas também para contribuir com a
reflexdo e/ou organizacdo de acdes de estudos para além dos sujeitos envolvidos, a formacéo
matematica da Educacdo Basica. 1sso permite novos olhares ao ensino da matematica nos
anos iniciais, mais reflexdo sobre a prética profissional e a reelaboragdo dos conhecimentos
com vistas a potencializar as oportunidades de aprendizagens matematicas nos cursos de
Pedagogia.

Em suma, o processo vivido durante a acdo de formacdo contribuiu para que as
FPEM elaborassem uma relacdo com o estudo de perimetro e &rea que pode favorecer
aprendizagens futuras. Esperamos que esta pesquisa possa contribuir para a formagéo
matematica dos FPEM dos anos iniciais e trazer elementos para o debate académico acerca do
curso de Pedagogia e a matematica para 0 ensino nos anos iniciais e, em especial, a

mobilizacdo dos conhecimentos profissionais.
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APENDICE A — Ficha de inscricdo para a Acdo de Extensdo Formacdo dos professores que

ensinam matematica nos anos iniciais: analisando caso multimidia “Explorando perimetro e

area”
(] MINISTERIO DA EDUCACAO )
SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE
EDUCACAD, CIENCIA E TECNOLOGIA GOIAS

FICHA DE INSCRICAO

) CURSO DE EXTENSAO ,
FORMAGAO DOS PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS

INICIAIS: analisando caso multimidia “Explorando perimetro e area”

DADQOS PESSOAIS:

Nome: | Data de Nascimento:
Endereco:

Cidade: Estado: CEP:
Fone: RG: CPF:
e-mail:

ESCOLARIDADE:
| Curso Superior: Periodo: |

LOCAL DE TRABALHO E FUNQAO
| Local de trabalho: |

[ ] Professor (a) do Ensino Fundamental [ | Professor(a) do Ensino Médio

|:| Aluno(a) do Curso de Licenciatura em Pedagogia

[ ] Outros. [ Especifique:

Ja trabalhou/experiéncia em sala de aula? Se sim, por quanto tempo e em quais séries?

Por que vocé deseja fazer um curso de extensdo voltado para a formacdo matematica?

Local e data Assinatura
OBSERVACOES IMPORTANTES:
1) Inicio do curso: 28/margo/2018; Término do curso: 27/junho/2018 (Carga horaria: 28h);
2) Todas as quartas feiras das 17h as 19h na UEG Uruagu.
3) O curso de extensdo é gratuito e o licenciando-cursista com frequéncia maior ou igual a 80%
terd direito a certificado.
4) No primeiro dia de curso, o cursista devera entregar uma copia do RG e CPF.
5) Maiores informac0es: Prof.2 Laudelina Braga (62) 98403 1337
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APENDICE B — Questionario Conhecendo os participantes da A¢do de Extensdo Formacéo
dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais: analisando caso multimidia

“Explorando perimetro e darea”

Caro (a) Académico (a), eu sou Laudelina Braga, estudante de doutorado em Educacéo
Matematica e estou realizando, sob orientacdo da Profd Marcia Cyrino, uma pesquisa acerca
dos processos de ensinar e aprender matematica com o objetivo de “Discutir os
conhecimentos profissionais que podem ser mobilizados pelos futuros professores de
matematica dos anos iniciais, por meio da resolucdo e discussdo das tarefas e de um caso
multimidia “Explorando perimetro e area” em um contexto de formacao.

Para atingir 0s objetivos propostos, solicitamos sua participacdo nessa busca.

Antecipadamente agradecemos sua atencéo e participacao!

Orientacdo Geral: responda de acordo com sua concepgao e préatica.

Pense e responda

1. Vocé fez o Ensino Médio em escola publica ou particular?

2. Por que vocé escolheu fazer o curso de Pedagogia?

3. Qual é a sua visao em relacdo a matematica? Justifique a sua resposta

4. Para vocé, o que é medir?

5. Como foi a sua formacao matematica? Quais as experiéncias positivas e/ou negativas que ja
tiveram nessa disciplina?

6. Comente sobre as aulas de matematica que vocé teve quando era estudante, especialmente
as que tratavam sobre perimetro e area — nos anos iniciais, nos anos finais do Ensino
Fundamental (antigo ginasio) e Ensino Médio (antigo colegial). O que vocé lembra de ter
aprendido?

7. Vocé acha que as estratégias utilizadas por seus professores de matematica quando

ensinavam perimetro e area seriam adequadas para 0s alunos de hoje? Por qué?
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APENDICE C - Cronograma da Acdo de Extensdo Acdo de Extensdo Formacgdo dos

professores que ensinam matematica nos anos iniciais: analisando caso multimidia

“Explorando perimetro e darea”

A acgdo de extensdo ocorrera entre 0os meses de abril a junho de 2018, com 2h30 de duracéo
por semana (Quartas feiras, das 17h as 19h30) com a seguinte sistematica:

Data dos Tematica de Discussao Ac0es a realizar

encontros

04/04/2018 Inicio das atividades do 17h as 19h30 — Apresentar o grupo e o projeto de com
grupo e resolucédo de orientacdes gerais para o seu (des) envolvimento -
tarefas envolvendo - Resolver, em duplas, tarefas de matemaética envolvendo os
perimetro e &rea. conceitos de perimetro e area.

- Discutir a resolugdo das tarefas (3 tarefas Anexo A);

11/04/2018 Tarefas envolvendo os 17h as 19h30 — Resolver, em duplas, tarefas de matematica
conceitos de perimetro e envolvendo os conceitos de perimetro e area.
area. - Discutir a resolugdo das tarefas (3 tarefas Anexo A);

18/04/201 Tarefas envolvendo os 17h as 19h30 — Resolver, em duplas, tarefas de matematica
conceitos de perimetro e envolvendo os conceitos de perimetro e area.
area. - Discutir a resolugdo das tarefas (3 tarefas Anexo A);

25/04/2018 Tarefas envolvendo os 17h as 19h30 - Resolver, em duplas, tarefas de matematica
conceitos de perimetro e envolvendo os conceitos de perimetro e area.
area. - Discutir a resolugdo das tarefas (2 tarefas Anexo A);
Resolucdo e Andlise da Resolver a discutir a resolugdo da Tarefa 1 do caso multimidia
Tarefa 1 do caso “Explorando Perimetro ¢ Area” (Anexo A)
multimidia “Explorando - Responder as questdes relacionadas com essa tarefa.
Perimetro e Area”

02/05/2018 Resolugdo e Analise da 17h as 19h30- Resolver a discutir a resolugdo da Tarefa 2 do
Tarefa 2 do caso caso multimidia “Explorando Perimetro ¢ Area”
multimidia “Explorando - Responder as questdes relacionadas com essa tarefa.
Perimetro e Area”

09/05/2018 Referenciais tedricos que 17h as 19h30 - MAURO, Suzeli. Saberes docentes na
subsidiam a discussdo do formacao continuada de professores das séries iniciais do
estudo de perimetro e de Ensino Fundamental: um estudo com grandezas e medidas. In:
area NASCIMENTO, AD., and HETKOWSKI, TM. orgs. Memdria

e formacdo de professores [online]. Salvador: EDUFBA, 2007.
310 p.

16/05/2018 Anélise de Videos de uma | 17h as 19h30
aula envolvendo perimetro | Apresentar e analisar a Proposicéo e apresentacdo da tarefa 2.
e area (Etapa A Aula) (Duragdo 2min 54) - responder as questdes.

18h30 as 19h30 — Apresentar e analisar os 5 episédios da aula
que integra o Desenvolvimento da Tarefa da Etapa A Aula:
- Proposicao e apresentagdo da tarefa — Episédio 1

23/05/2018 Anélise de Videos de uma | 17has 19h30 -
aula envolvendo perimetro | - Desenvolvimento da tarefa — Episédio 2 a 6
e area (Etapa A Aula) - Responder as questfes. Analisar e discutir os videos relativos

a fase de “Desenvolvimento da Tarefa”.

30/05/2018 Anélise de Videos de uma | 17h as 19h30 - Analisar a produgdo escrita dos alunos.
aula envolvendo perimetro | Discussdo das questdes respondidas relacionadas com o
e area (Etapa A Aula) Desenvolvimento da Aula e Preenchimento do Quadro sintese.

Apresentar um video da fase de “Discussdo Coletiva”

06/06/2018 Anélise de Videos de uma | 17h as 19h30 —

aula envolvendo perimetro

e 4rea (Etapa A Aula)

- Episédios 7 a 9;
- Analise dos videos relativos a fase de “Sistematizagdo das
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Aprendizagens”.
13/06/2018 Analise do Framework. 17h as 19h30 -
(Etapa Reflexao apds a - Episodio 10.
Aula) Discutir as semelhancas e diferencas da analise da fase
Durante a Aula entre seu quadro sintese e o framework da
respectiva fase.
20/06/2018 - Andlise da fase Durante | 17h as 19h30 —
a Aula entre seu quadro - Retomar a discussao das semelhancas e diferencas da andlise
sintese e o framework da da fase Durante a Aula entre seu quadro sintese e o framework
respectiva fase da respectiva fase. - Retomar ao Plano de Aula da professora
- Plano de Aula da do caso multimidia “Explorando Perimetro e Area”.
professora
27/06/2018 - Perspectiva do Ensino 17h as 19h30 -
Exploratdrio da - CANAVARRO, Ana Paula. Ensino Exploratério da
Matematica Matematica: Praticas e desafios.
29/06/2018 - Perspectiva do Ensino 17h as 19h30
Exploratorio da - Discussdes e algumas reflexdes
Matematica - Encerramento

Fonte: As autoras
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ANEXO A - Tarefas utilizadas na A¢do de Extensdo Formacao dos professores que ensinam

matematica nos anos iniciais: analisando caso multimidia “Explorando Perimetro e Area”

Anexo Al- Tarefas que foram objeto de analise desse estudo associadas aos niveis de

demanda cognitiva e as intencionalidades e habilidades propostas pela BNCC

Tarefas propostas

Nivel de demanda cognitiva, intencionalidade e
habilidades

Tarefa 1 - Ache o perimetro dos retangulos
abaixo

| b}

20 cm | ‘
| 28 cm
| 15cm | J £

42 cm

P= P=

(PROVA BRASIL, 2015, s.p.)

Baixo nivel de demanda cognitiva — memorizacéo.
Intencionalidade: Usar o conceito de perimetro e
expressar esse conhecimento (utilizando definigdo de
perimetro  ou  caracteristica/propriedade  dos
retangulos).

Habilidade: (EF04MA20) Medir e
comprimentos (incluindo perimetros), massas e
capacidades, utilizando unidades de medida
padronizadas mais usuais, valorizando e respeitando
a cultura local.

estimar

Tarefa 2 - Na casa de Joana o piso é coberto por
tacos. Observe a figura a seguir.

Com base na figura acima, responda:

e) Considerando o0s quadradinhos da malha
quadriculada em que os tacos foram
representados como uma unidade de area, qual
a area do taco em destaque?

f)Qual é o perimetro do taco em destaque?

g) Qual é o perimetro da figura formada pelos
tacos?

h) Quantos tacos compdem a figura?

(PROVA BRASIL, 2015, s.p)

Baixo nivel de demanda cognitiva — Procedimento
sem conexdo com significado

Intencionalidade: Calcular e comparar os resultados
para perceber que mesma area nem sempre implica
mesmo perimetro. Compreender os conceitos de area
e de perimetro.

Habilidade: (EF0O4MA21) Medir, comparar e
estimar area de figuras planas desenhadas em malha
quadriculada, pela contagem dos quadradinhos ou de
metades de quadradinho, reconhecendo que duas
figuras com formatos diferentes podem ter a mesma
medida de area.

Tarefa 3 (Adaptada de SCHMITT, 2015) Vocé
possui um barbante com a medida de 32
centimetros, quando estd totalmente esticado,
como mostra a figura a seguir:

32¢cm

Com este barbante, vocé construiu um retangulo
e depois um quadrado, conforme o modelo que
podemos observar nas seguintes figuras.

12cm

4cm 8cm

Figuré 1 Figura 2
e) Essas duas figuras tem a mesma &rea? Quais
sd0 as suas areas?

Elevado nivel de demanda cognitiva -
Procedimento com conexdo com significados
Intencionalidade: Compreender 0s conceitos de
drea e de perimetro comparando figuras;
compreender que figuras de perimetros iguais podem
ter areas diferentes e que figuras que tém a mesma
area podem ter perimetros diferentes.

Habilidades: (EF0O4MA20) Medir e estimar
comprimentos (incluindo perimetros), massas e
capacidades, utilizando unidades de medida

padronizadas mais usuais, valorizando e respeitando a
cultura local.(EFO4MA21) Medir, comparar e estimar
area de figuras planas desenhadas em malha
quadriculada, pela contagem dos quadradinhos ou de
metades de quadradinho, reconhecendo que duas
figuras com formatos diferentes podem ter a mesma
medida de area.(EFO5MA20) Concluir, por meio de




f) Qual figura possui a maior area?

g) Qual figura possui 0 maior perimetro?

h) E possivel construir outra figura com
perimetro 32cm?

investigacGes, que figuras de perimetros iguais podem
ter areas diferentes e que, também, figuras que tém a
mesma area podem ter perimetros diferentes.

Tarefa 4 - A casa de Soraia ocupa uma area de
70m?, o resto é quintal, sendo que todo o terreno
da casa € cercado por um muro e na frente hd um

f) Com base na figura, determine a medida do
comprimento e da largura do terreno.

g) Sabendo que o portdo de entrada do terreno
mede 2m, quantos metros de muro possuem a
parte da frente da casa?

h) Quantos metros de muro cercam o terreno da
casa?

i) Sabendo que a largura da casa é de 14 m,
determine a medida do comprimento.
Explique o seu raciocinio.

j) Soraia quer colocar grama no quintal de sua
casa. Para isso ela vai comprar tapetes de
grama, que sdo vendidos em forma de
quadrados com 1 m? de area. Determine
qguantos metros quadrados Soraia precisa
comprar para revestir o quintal.

(Adaptado DANTE, 2010)

Elevado nivel de demanda cognitiva—
procedimentos com conexdo com significados
Intencionalidade: Usar da observacdo e analise de
diferentes formas de medida; explorar o conceito de
area e formas de expressao desse conhecimento.
Habilidade: (EF04MA20) Medir e estimar
comprimentos (incluindo perimetros), massas e
capacidades, utilizando unidades de medida.

Tarefa 5 - A figura abaixo é a planta de um
municipio, obtida por meio de um levantamento
topogréfico.

¢) Como podemos ajudar o prefeito a calcular o
contorno do municipio que governa?
Explique.

d) E suaéarea? Explique.

(Adaptado SCHMITT, 2015)

Elevado nivel de demanda cognitiva — fazer
matemaética

Intencionalidade: Utilizar outras possibilidades de
medicdo além do uso da medida convencional e
outras unidades de medidas de perimetros e de areas
e como eles expressam esse conhecimento.
Habilidades: (EFO3MA21) Comparar, visualmente
ou por superposicdo, areas de faces de objetos, de
figuras planas ou de desenhos. (EF0O4MAZ20) Medir e
estimar comprimentos  (incluindo  perimetros),
massas e capacidades, utilizando unidades de
medida. (EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas
envolvendo medidas das grandezas comprimento,
area, massa, tempo, temperatura e capacidade,
recorrendo a transformacfes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais.
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Tarefa 6 - A figura a seguir ilustra os trés
cdmodos da casa de Renata que serdo revestidos
com ceramica. O custo é de R$12,50 por metro
quadrado.

om Sala e cozinha
integrados

ﬁml

Quarto __

Tm
WC 4m H]
10m

a) Calcule quanto serd gasto para revestir o
quarto, o banheiro e a cozinha/sala
integrados.

b) O custo com a ceramica sera dividido
igualmente entre Renata e seu pai. Quanto
cada um ira pagar?

c) 125m2 de ceramica serdo suficientes para
revestir os trés coOmodos? Explique a sua
resposta.

d) Sabendo que, na planta, estdo sinalizadas
portas com 1m de largura, quantos metros de
rodapé ela precisard comprar para colocar
nos trés cdmodos?

e) Na loja onde Renata ird& comprar, s6 sdo
comercializadas caixas com 50 m de rodapé.
De quantas caixas Renata precisara?
(Adaptado de BESSA, 2015)

Elevado nivel de demanda cognitiva -
procedimento com conexdo com significado
Intencionalidade: Espera que o aluno compreenda e
utiliza os conceitos de area e perimetro na resolucéo
de situacdes do cotidiano como determinar medidas
dos cdmodos da casa. E saiba utilizar formas de
calculos na resolucdo de problemas que envolvem
compra e venda e como eles expressam esse
conhecimento.

Habilidades: (EFO3MA21) Comparar, visualmente
ou por superposicdo, areas de faces de objetos, de
figuras planas ou de desenhos;
(EFO4AMA20) Medir e estimar
(incluindo perimetros), massas
utilizando unidades de medida;
(EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas
envolvendo medidas das grandezas comprimento,
area, massa, tempo, temperatura e capacidade,
recorrendo a transformacfes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais;

comprimentos
e capacidades,

Tarefa 7 - Uma escola ganhou, por doagdo, uma
tela de 40 m de comprimento. A direcdo da
escola resolveu, entdo, cercar um terreno
retangular que tivesse a maior area possivel, para
fazer experiéncias com plantas.
Vamos ajudar a diregdo da escola a descobrir
quais devem ser as dimensdes do terreno?
Explique a sua resposta.

(Adaptado DANTE, 2010)

Elevado nivel de demanda cognitiva—Procedimento
com conexdo com significados.

Intencionalidade: Compreender que figuras de
perimetros iguais podem ter &reas diferentes e que figuras
que tém a mesma area podem ter perimetros diferentes.
Sugestdo: Nesta tarefa 0 aluno pode construir uma tabela
para descobrir as dimensdes do terreno.

Habilidades: (EFO3MA21) Comparar, visualmente
ou por superposicdo, areas de faces de objetos, de
figuras planas ou de desenhos. (EF0O4MAZ20) Medir e
estimar comprimentos  (incluindo  perimetros),
massas e capacidades, utilizando unidades de
medida. (EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas
envolvendo medidas das grandezas comprimento,
area, massa, tempo, temperatura e capacidade,
recorrendo a transformagfes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais.

Tarefa 8 - O preco cobrado

4em

por um jornal para publicar
anlncios em sua pagina deg
classificados é de R$ 1,00 por
centimetro quadrado ao dia.
Para vender seu carro, Joé&o

VENDE-SE
CARRO
Ano 2008, 6timo
estado
Tratar com Jodo

Fone: 3555-6677

colocou este anuncio,

representado pela figura, no jornal durante 5 dias.

a) Quanto Jodo gastou com este andincio?

b) Passados os 5 dias, Jodo ndo teve nenhuma
proposta no veiculo. Entdo decidiu dobrar a
area ocupada pelo anincio para chamar mais
a atencdo dos leitores e publicar por mais 5

Elevado nivel de demanda cognitiva -
procedimento com conexdo com significado
Intencionalidade: Espera que o aluno compreenda
0s conceitos de area e de perimetro, que figuras de
perimetros iguais podem ter areas diferentes e que,
também, figuras que tém a mesma area podem ter
perimetros diferentes; E se saiba utilizar formas de
calculo envolvendo nimeros naturais.

Habilidades: (EFO5MA19) Resolver e elaborar
problemas envolvendo medidas das grandezas
comprimento, &rea, massa, tempo, temperatura e
capacidade, recorrendo a transformacdes entre as
unidades mais usuais em contextos socioculturais;
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dias. Dessa forma, quais serdo as novas
dimensdes do andncio? E quanto ele pagara
pelo novo andncio?

(Adaptado DANTE, 2010)

(EFO5MA20) Concluir, por meio de investigagoes,
que figuras de perimetros iguais podem ter areas
diferentes e que, também, figuras que tém a mesma
area podem ter perimetros diferentes;

Tarefa 9. Mauricio tem um terreno retangular
com 10 metros de largura e cujo comprimento é
igual ao triplo desta medida. Pensando em
colocar um muro de 2 metros de altura nesse

terreno,

consultou um pedreiro para saber

quantos tijolos deveria comprar. O pedreiro disse
que seriam necessarios 130 tijolos por metro
guadrado, mas aconselhou que Mauricio fizesse
um portdo com 5 metros de comprimento.

Elevado nivel de demanda cognitiva -
procedimento com conexdo com significado
Intencionalidade: Espera que o aluno a partir da
resolucdo de situacdes do cotidiano compreenda e
utiliza os conceitos de area e perimetro e saiba fazer
uso de formas de célculo/raciocinio e como eles
expressam esse conhecimento.

Habilidades: (EFO3MA21) Comparar, visualmente
ou por superposicdo, areas de faces de objetos, de

a) Acatando a sugestdo do pedreiro, quantos | figuras planas ou de desenhos;

metros quadrados de muro Mauricio pretende | (EFOSMAL19) Resolver e elaborar problemas

construir? envolvendo medidas das grandezas comprimento,
b) Mauricio, sem saber o total de tijolos que | area, massa, tempo, temperatura e capacidade,

precisaria, ao chegar na loja de materiais para | recorrendo a transformagdes entre as unidades mais

construgdo passou as informagBes ao | usuais em contextos socioculturais;

atendente, que o informou que precisaria de

21.000 tijolos. Vocé concorda com a resposta

do atendente? Justifique.
c) Escreva aqui, por extenso, como VoCcé

explicaria a Mauricio os calculos que foram

feitos para chegar ao total de tijolos

necessarios.

(Adaptado de BESSA, 2015)

Tarefa 10- P Brasilia Elevado nivel de demanda cognitiva -
Todos os dias ¢ A | procedimento com conexdo com significado;
Ricardo da trés & a a—a Intencionalidade: Espera que o aluno compreenda
voltas ao redor &® @ 0s conceitos de area e de perimetro, nogdes de
de uma praga. A Sl || E p | localizagdo no espaco e utiliza formas de
figura a0 lado § 5- BN @ mmY - calculo/raciocinio.
ilustra essa praca & & Z| Habilidades:(EFO3MA21) Comparar, visualmente
como formatode & & 1 ou por superposicdo, areas de faces de objetos, de
um quadrado de a & @, figuras planas ou de desenhos;
48m de lado, que I . (EFO4AMA20) Medir e estimar comprimentos
¢ dividida, em E D C | (incluindo perimetros), massas € capacidades,

seu interior, por 4

Rua Londres

areas diferentes formadas por retangulos. Nesta
ilustracdo a parte tracejada representa o local

permitido para caminhada.

Ricardo sempre

comega seu percurso pelo ponto A sentido Rua
América, pois é onde deixa seu carro. No sentido
que Ricardo caminha, o primeiro acesso para 0
interior da praca é de 15 metros (Ponto B), depois
deste ele terd de caminhar mais 61 metros para
chegar ao segundo acesso (Ponto D). Determine:

a)

b)

Quantos metros Ricardo percorre ao dar uma
volta ao redor dessa praca? Quantos metros
Ricardo percorre ao completar 3 voltas?
Certo dia, ap6s caminhar 268 metros, comega
a chover e Ricardo tera que escolher o
caminho mais rapido até seu carro. Sendo
assim, ele decide completar a volta. Vocé
concorda com a decisdo de Ricardo?
Justifique.

(Adaptado DANTE, 2010)

utilizando unidades de medida;

(EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas
envolvendo medidas das grandezas comprimento,
area, massa, tempo, temperatura e capacidade,
recorrendo a transformacfes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais;

Fonte: Gepefopem, 2017.

198



Anexo A2: Tarefas do caso multimidia Explorando perimetro e area.

Tarefa 01 —

1 - Desenhe no quadriculado abaixo alguns
retangulos ou quadrados com lados de tamanhos
diferentes, como nos dois exemplos seguintes.

A B E F

4. Anote na tabela a seguir quantas unidades tem
cada lado da figura (base e altura) que vocé
desenhou, o perimetro e quantos quadradinhos
foram formados no seu interior.

Figura Altura | Perimetro

altura da| (contorno
figura) | da figura)

Base
lado da
figura)

Area (n° de
quadradinhos)

1-
retangul
0 ABCD
2 —
quadrad
0 EFGH

a) Como vocé faria para saber o perimetro (sem
contar)? Explique.

b) E possivel descobrir qual a area da figura
(retdngulo ou quadrado) sabendo quantas unidades
tém em cada lado, sem contar os quadradinhos no
seu interior? Dé& alguns exemplos.

Tarefa 2 - A cerca do senhor Moura

Uma fazenda com formato retangular passou a
pertencer a quatro pessoas, como representado na
figura a seguir:
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Leia o di&logo entre duas dessas pessoas:

Moura: Caro Alves, vou cercar 0 meu terreno.

Alves: Também estou pensando em fazer o mesmo.
Moura: Como 0s nossos terrenos tém a mesma area,
entdo poderiamos comprar o material juntos e depois
dividiriamos a despesa ao meio. O que vocé acha?
Alves: Deixe-me pensar! Vou falar com a minha
esposa e depois te dou uma resposta.

Moura: Preciso que vocé decida ja porque vou agora
comprar o material!

5) Que decisdo o senhor Alves deve tomar?
Justifique a sua resposta.

6) Algum dos outros vizinhos poderia dividir
igualmente a despesa com o senhor Moura de
modo que ninguém fique prejudicado? Justifique
asua
resposta.

Fonte: Caso multimidia Explorando perimetro e area. Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br
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ANEXO B - Quadro sintese

200

Etapas/acdo Acdes do professor identificadas apds:
Exploragdo do Discusséo da Exploracdo do
multimidia exploracéo do multimidia
multimidia “Reflexdes apos a
aula”
Antes Antecipar
da aula
Durante Proposicao e
aaula | apresentacdo da

tarefa

Desenvolvimento
da tarefa

Discussao
Coletiva da
tarefa

Sistematizacéo

Fonte: Disponivel em: http//www.rmfp.uel.br
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vimos por meio deste, convida-lo para participar do Acdo de extensdo: Formacdo dos
professores que ensinam matematica nos anos iniciais: discussdo, resolucéo de tarefas e um
caso multimidia “Explorando perimetro ¢ area”

Descrevemos a seguir algumas informacgoes sobre a acdo de extensdo e solicitamos que, caso
aceite o convite, preencha as informagdes solicitadas.

| — DADOS DE IDENTIFICACAO DO SUJEITO DA PESQUISA OU LEGAL
RESPONSAVEL

1. Nome do participante:

MUNICIPIO...cuviiviecir e Telefone: (i),
[ 0 U SO PRTRPR

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA

1. Titulo do Protocolo de Pesquisa: Formacdo dos professores que ensinam matematica nos
anos iniciais: explorando tarefas e um caso multimidia “Explorando perimetro e drea”

2. Pesquisadores:
Profa. Me. Laudelina Braga
Profa. Dra. Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino

3. Avaliagéo do Risco da Pesquisa:
Sem Risco ( ) Risco Minimo (X)
Risco Médio ( ) Risco Baixo () Risco Maior ( )

4. Duracao da Pesquisa: A obtencdo das informagdes contemplara possiveis momentos de
entrevistas que ndo serdo superiores a uma hora, recolha documental e gravacdes em audio,
por vezes também em video, das interacdes durante o desenvolvimento da A¢do de Extenséo.

lIl - REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO ENVOLVIDO OU SEU
REPRESENTANTE LEGAL SOBRE A PESQUISA, CONSIGNANDO:

1. Justificativa e objetivo

O estudo que se pretende desenvolver inscreve-se na A¢do de Extensdo direcionada para a
formagé&o inicial de professores dos anos iniciais — Pedagogia - a partir da exploragdo de um
caso multimidia e tarefas matematicas. O interesse por esse contexto de investigacdo decorre
de alguns resultados de pesquisa. O primeiro aponta que o contato com teorias desarticuladas
da pratica profissional ndo tem garantido os conhecimentos profissionais necessarios a
formacdo matematica dos futuros professores dos anos iniciais.

A resolucdo e a discussdo das tarefas podem constituir como uma experiéncia formativa
importante para o desenvolvimento do conhecimento profissional de FPEM, mediada pela
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reflexdo e pelas discussbes matematicas. No entanto, ainda sdo incipientes propostas de
formagéo inicial dos FPEM nos anos iniciais do Ensino Fundamental que promovam
discussbes a respeito de tarefas matematicas que fomentem a compreensdo conceitual e o
desenvolvimento do pensamento, raciocinio e habilidades de resolucdo.
As pesquisas internacionais tém defendido o uso do video como um recurso com
possibilidades significativas para a pratica letiva ou aproximagdo com essa pratica na
elaboracdo de conhecimentos inerentes ao ensino de matematica. Entretanto, no nosso pais,
esse contexto de investigagdo ainda demanda estudos e investigagao.
Dessa forma, conjecturamos que o recurso multimidia construido na UEL — Universidade
Estadual de Londrina - Parand, pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacgdo de
Professores que Ensinam Matemética — GEPEFOPEM ao reunir videos de aula na perspectiva
do Ensino Exploratorio, tarefas matematicas, resolugdes dos alunos, videos de entrevistas aos
professores, textos de enquadramento tedrico pode contribuir para a aprendizagens acerca do
ensino exploratdrio na aula de matematica.

Assim, no presente estudo pretende-se responder a seguinte questdo: “Que elementos
do contexto de formacdo inicial do FPEM assentes na resolucédo de tarefas de perimetro e
area e na analise de um caso multimidia de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratorio,
oferecem oportunidades de mobilizagdo de conhecimentos profissionais? ”

2. Procedimentos que serdo adotados durante a pesquisa

Durante o desenvolvimento da Ac¢do de Extensio FORMAGCAO DOS PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: ANALISANDO CASO MULTIMIDIA
EXPLORANDO PERIMETRO E AREA, no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Goias, Unidade de Uruacu, pretendemos identificar, registrar e reunir producdes escritas
relativos ao processo de analise do caso multimidia “Explorando Perimetro e Area” pelos
futuros professores dos anos iniciais. Buscaremos, em todos 0s momentos, criar um
relacionamento de confianga com os participantes, estabelecer uma comunicacdo agradavel de
modo que eles se sintam a vontade e com o minimo de constrangimentos, valorizar o
significado que ddo as coisas e aos fatos, respeitar seus valores culturais e aspectos
emocionais e ndo somente o produto da investigacao.

3. Desconfortos e riscos
No presente estudo todo o esforco sera feito para que ndo ocorram constrangimentos por parte
dos investigados.

4. Beneficios esperados
Esperamos que este estudo possibilite contribuicfes para:

e Compreender de que forma a resolucdo e a discussdo das tarefas e a analise de casos
multimidias podem contribuir a construcdo de conhecimentos acerca da perspectiva de
Ensino Exploratorio de matematica por parte de futuros professores dos anos iniciais;

e Discussdo e transformacdo da concepcdo tradicional ainda presente nos cursos de
formacgéo inicial de professores como a desarticulacdo entre teoria e pratica,
valorizacdo dos aspectos metodoldgicos em detrimento dos aspectos conceituais e que
influenciam negativamente no desempenho profissional do professor;

e A elaboracdo e promocdo de propostas de formacdo matematica dos futuros
professores dos anos iniciais que aliem colaboragéo e reflexdo por meio do estudo e
andlise de praticas letivas de matematica centradas na formacdo de conceitos.
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V — ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS DO
ENVOLVIDO NA PESQUISA

1. Exposi¢ao dos resultados e preservagédo dos voluntarios

Os resultados a serem obtidos neste estudo serdo publicados, independente das informacgdes
encontradas, de forma a zelar pela identidade dos participantes, respeitando-se normas éticas.
Apbs o 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
participacdo voluntaria neste projeto de pesquisa.

3. Liberdade de consentimento

Os participantes estardo livres para negar a assinatura deste consentimento ou, ainda, para
parar de participar em qualquer momento, se desejarem, sem que isso traga algum prejuizo ao
mesmo.

4. Questionamentos

Os participantes terdo acesso, a qualquer tempo, as informacdes 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
Profa. Me. Laudelina Braga

Rua Oldrado Silva Rocha, 13, Centro — Uruacu, GO.
CEP: 76400-000  Telefone: (62) 98403 1337

Profa. Dra. Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino
Rua Professor Samuel Moura, 328Apto 1604
Edificio Pontal do Araxa CEP 86061-060

Telefone: (43) 3327 5898 ou 9102-8776 Londrina/PR

Comité de Etica da UEL
Telefone: (43) 3371-2490

VIl - CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds convenientemente esclarecido pela pesquisadora e ter entendido o que me
foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo de Pesquisa.

Uruagu, de de 2018.

Assinatura do participante/representante legal

Laudelina Braga

Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino



