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RESUMO

Na formacdo inicial, o futuro professor tem a oportunidade de experienciar situacfes nas
quais possa utilizar, discutir e analisar metodologias e estratégias que contribuem para 0s
processos de ensino e aprendizagem na area a qual serdo responsaveis futuramente. Com o
intuito de contribuir para a formacdo inicial dos académicos do curso de Licenciatura da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus 1X, Barreiras/BA, desenvolveu-se esta
pesquisa, buscando respostas para o questionamento: Quais as possibilidades didaticas que
podem contribuir para que o estudante de Licenciatura em Matematica da UNEB desenvolva
a Competéncia de Observar com Sentido, explorando a unidade tematica NUmeros, nos anos
finais do Ensino Fundamental? Para isso, objetivou-se, de forma geral, investigar as
possibilidades didaticas que podem contribuir para o desenvolvimento da Competéncia de
Observar com Sentido de estudantes de Licenciatura em Matematica da UNEB, explorando a
unidade tematica Numeros nos anos finais do Ensino Fundamental. A fim de atingir o
objetivo geral, direcionou-se a pesquisa por meio de objetivos especificos, 0s quais buscaram
selecionar, analisar e classificar as atividades didaticas, com a tematica NUmeros nos anos
finais do Ensino Fundamental, do livro didatico utilizado nas escolas municipais de Barreiras;
investigar como estudantes de Licenciatura em Matematica da UNEB, Campus IX planejam
uma sequéncia de atividades com essa tematica para as referidas séries; investigar como o
planejamento, aplicacdo e replanejamento dessas atividades possibilitam o desenvolvimento
da Competéncia de Observar com Sentido, a partir de um grupo de estudantes de Licenciatura
em Matematica da Universidade UNEB, Campus IX. Como metodologia, optou-se pela
pesquisa qualitativa com enfoque de estudo de caso, recorrendo ao agrupamento dos dados
em categorias para realizar a analise. A investigacdo ocorreu, no inicio, de forma presencial e,
durante a pandemia denominada covid-19, recorreu-se a um curso de extensdo com encontros
semanais remotos. A teoria que deu suporte a pesquisa foi a Competéncia de Observar com
Sentido, que é caracterizada como identificar, interpretar e tomar decisGes de acdo no ensino.
Os resultados mostraram que € possivel o desenvolvimento da Competéncia de Observar com
Sentido, desde que haja um planejamento de atividades observando os niveis de demandas
cognitivas, com posterior analise de respostas e tomadas de decisdes que possibilitem o
replanejamento e aplicacdo de novas atividades, contando, para isso, com o suporte tedrico
fornecido pelos autores da teoria.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Formacdo Inicial de Professores; Competéncia de
Observar com Sentido; Unidade Tematica NUmeros.



ABSTRACT

In initial training, future teachers have the opportunity to experience situations in which they
can use, discuss and analyze methodologies and strategies that contribute to the teaching and
learning processes in the area for which they will be responsible in the future. In order to
contribute to the initial training of undergraduate students at the University of the State of
Bahia (UNEB), Campus IX, Barreiras/BA, this research was developed, seeking answers to
the question: What are the didactic possibilities that can contribute for the UNEB
Mathematics Licentiate student to develop the competence of Observing with Sense,
exploring the thematic unit Numbers, in the final years of Elementary School? For this, the
objective was, in general, to investigate the didactic possibilities that can contribute to the
development of the Competence of Observing with Sense of students of Mathematics Degree
at UNEB, exploring the thematic unit Numbers in the final years of Elementary School. In
order to reach the general objective, the research was directed through specific objectives,
which sought to select, analyze and classify the didactic activities, with the theme Numbers in
the final years of Elementary School, from the textbook used in municipal schools in barriers;
to investigate how Mathematics Licentiate students at UNEB, Campus IX, plan a sequence of
activities with this theme for the aforementioned series; to investigate how the planning,
application and replanning of these activities enable the development of the Competence of
Observing with Sense, from a group of Mathematics Licentiate students at UNEB University
— Campus IX. As a methodology, we opted for qualitative research with a case study
approach, resorting to the grouping of data into categories to carry out the analysis. The
investigation took place, at first, in person and during the pandemic called covid-19, an
extension course was used with remote weekly meetings. The theory that supported the
research was the Competence of Observing with Sense, which is characterized as identifying,
interpreting and taking action decisions in teaching. The results showed that it is possible to
develop the Competence of Observing with Sense, as long as there is a planning of activities
observing the levels of cognitive demands, with subsequent analysis of responses and
decision-making that allow the replanning and application of new activities, counting, for this,
with the theoretical support provided by the authors of the theory.

Keywords: Mathematics Education; Initial Teacher Training; Competence to Observe With
Meaning; Thematic Unit Numbers
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1 INTRODUCAO

A pesquisa foi norteada pelo seguinte questionamento: “Como desenvolver a
competéncia de Observar com Sentido, em estudantes de Licenciatura em Matematica, com a
teméatica NUmeros da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nos anos finais do Ensino
Fundamental?”. Buscou-se investigar 0 desenvolvimento didatico, visando ao
desenvolvimento da competéncia de Observar com Sentido, com a tematica NUmeros,
indicados na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nos anos finais do Ensino
Fundamental, com estudantes de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB), Campus 1X, em Barreiras/BA.

Para isso, procurou-se alcancar 0s seguintes objetivos especificos: i) investigar
atividades didaticas, com a tematica Nameros, no Ensino Fundamental 11; ii) investigar como
estudantes de Licenciatura em Matematica da UNEB realizam seus planejamentos didaticos
com a tematica Numeros; iii) investigar como o planejamento, aplicacdo e replanejamento
com atividades possibilitam o desenvolvimento da competéncia de Observar com Sentido.
Buscando alcancar os objetivos propostos, foi implementado (desenvolvido, aplicado e
avaliado) um experimento com alunos do curso de Licenciatura em Matematica na UNEB,
Campus IX, na cidade de Barreiras/Bahia. Para tanto, recorreu-se aos direcionamentos de uma
pesquisa qualitativa com enfoque em estudo de caso. Apds a coleta, os dados foram
agrupados em categorias para analise, tendo o cuidado para ndo haver um numero excessivo
de categorias, o que dificultaria a interpretacdo (MORAES, 1999).

A escolha da tematica foi definida com base na observacdo do fato de o curso de
Licenciatura em Matematica habilitar o académico a se tornar um professor de Matematica da
Educacdo Basica, mas sem precisamente buscar compreender como essa formacdo tem sido
realizada e quais contribui¢cGes podem ser dadas para que ela seja efetivada de forma que os
futuros professores consigam desenvolver uma cultura profissional mediada pelo trabalho
coletivo, reflexivo e investigativo (FIORENTINI et al., 2002).

Nesse contexto, acredita-se que, por meio dessa investigacdo, os académicos terdo a
oportunidade de realizar estudos e experimentos matematicos que propiciardo o
desenvolvimento de competéncias e, especificamente, a competéncia de Observar com
Sentido, isto &, observar, interpretar e tomar decisdes com base nos resultados obtidos
(LLINARES, 2011, 2012, 2013a, 2013b, 2015, 2019).

Entende-se que a funcdo da educacdo deve se dirigir ao desenvolvimento continuo da

pessoa e da sociedade “[...] a servigo de um desenvolvimento humano mais harmonioso e
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auténtico, com vistas a diminuir a pobreza, a excluséo, as incompreensdes, as opressoes, as
guerras, etc.” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 78).

A investigacdo foi desenvolvida em duas etapas, sendo a primeira por meio de estudos
e atividades presenciais na Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A preferéncia pela
Instituicdo foi atrelada ao local de trabalho da pesquisadora e ao fato de a UNEB ser a
primeira instituicdo pablica da cidade a ofertar o curso de Licenciatura em Matematica. A
segunda etapa ocorreu durante a pandemia de covid-19, utilizando-se de encontros remotos na
efetivacdo de um curso de extensdo e, consequentemente, da continuacdo do experimento.

Dentre os autores que deram suporte tedrico a pesquisa, destacam-se: Imberndn
(2011), Ponte (2002, 2005, 2006, 2014), Shon (1992, 2000), Mason (2002), Perrenoud (2000,
2002, 2013), Zabala e Arnau (2010), Llinares (2000, 2008, 2012, 2013a, 2013b), Llinares e
Valls (2009), Groenwald e Ruiz (2006), Jacobs, Lamb e Philipp (2010), Fernandez, Llinares e
Valls (2011), Stein e Smith (1998).

O texto teve inicio com a revisdo da literatura, evidenciando as pesquisas encontradas
nos bancos de dados da CAPES, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes da
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), do PPGECIM, realizadas nos anos de 2009 a
2018. Depois de observar as pesquisas realizadas, deu-se inicio ao estudo teorico
contemplando os temas: Formacdo de Professor — percurso histérico; Formacao inicial de
professores de Matematica; Importancia do professor reflexivo na formacdo inicial;
Competéncias em diferentes contextos; Tarefas matematicas; A unidade teméatica NUmeros na
Base Nacional Comum Curricular. Em seguida, o percurso metodolégico contendo o tipo, 0
cenario, 0 universo e 0 percurso da pesquisa; na sequéncia, a analise dos dados coletados
durante a execugdo do experimento e, por fim, a concluséo.

Durante todo o percurso, aconteceram discussdes, reflexdes e analise das atividades
desenvolvidas durante a pesquisa, com base nos conceitos que envolvem a Competéncia de
Observar com Sentido na formacédo inicial de professores de Matematica, visto que essa
competéncia docente, caracterizada como identificar, interpretar e tomar decisdes de agdo no
ensino tem permitido realizar investigacbes que apoiam a hipdtese de que esta pode ser
aprendida (LLINARES, 2012).

Os resultados mostraram que, para o desenvolvimento da Competéncia de Observar
com Sentido, é preciso um planejamento de acdes e tarefas que permitam ao académico
vivenciar situag0es que o oportunize a identificar, interpretar e tomar decisdes de a¢des no
processo de ensino. Para isso, Llinares (2008) sinaliza que o professor precisa dotar de sentido

e saber gerenciar a comunicacdo em sala de aula, formulando perguntas que permitam
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vincular conhecimentos prévios, valorizando diferentes participacdes, identificando e
caracterizando normas sociomatematicas que regem 0s processos de comunicagdo matematica

em sala de aula.

1.1 Trajetoria Académica

Apbs sair de Minas Gerais, meu’ estado de origem, e me mudar para Barreiras, no
estado da Bahia, surgiu a oportunidade de fazer uma Graduacdo, 13 anos ap0s terminar o
Ensino Médio. Os acontecimentos encaminharam para isso, devido ao fato de ter conseguido
uma vaga como professora de Matematica em uma escola da rede municipal de ensino. No
periodo, ndo havia na cidade nenhuma instituicdo de nivel superior que ofertasse o curso de
Licenciatura em Matematica e, por isso, ingressei no curso de Letras Vernaculas. Um ano
depois, a Universidade do Estado da Bahia (UNEB) inseriu o curso de Licenciatura em
Matemaética. Participei novamente do vestibular e fui aprovada.

Durante o curso, surgiram algumas oportunidades e, dentre elas, aulas em uma escola
estadual para alunos com idade superior a 18 anos. No periodo e naquela situacdo, ndo sabia
ao certo o que fazer. Eram alunos da 32 e 42 séries e o fato de a escola estar iniciando o0s seus
trabalhos sem a estrutura adequada deu margem para a inexisténcia de um profissional que
assumisse a coordenagdo, havendo apenas a diretora para direcionar e observar o trabalho
pedagdgico que estava sendo realizado. A escola funcionava nos trés turnos e o noturno
ficava apenas sob minha responsabilidade e de uma colega professora. Permaneci na escola
durante trés meses e sai no término do contrato. Essa experiéncia ficou marcada em mim e o
desejo de colaborar para os processos de ensino e aprendizagem de jovens e adultos passou a
ser uma constante em minha vida.

Os anos se passaram, terminei a Graduacéo, fiz uma Especializacdo e o interesse em
continuar estudando persistiu. Durante esse tempo, trabalhei como professora em uma
Instituicdo de Nivel Superior na cidade de Santa Maria da Vitoria, na Bahia, distante de
Barreiras aproximadamente 300 quildmetros. O meu deslocamento acontecia semanalmente e
a necessidade de fazer um Mestrado se tornou indispensavel. No entanto, Barreiras é uma
cidade que oferece apenas mestrados em parcerias com instituicbes estrangeiras e nesses nao

pretendia entrar.

! Por se tratar da trajetdria de vida da pesquisadora, estamos utilizando, nesse trecho da introducdo, a primeira
pessoa do singular.



18

Iniciei, entdo, a busca por uma instituicdo brasileira que ofertasse mestrado na area de
ensino de Matemética. Como a coordenadora da IES (Instituicdo de Ensino Superior) onde
atuava era do Sul, fui informada da existéncia da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA).
No inicio, tive receio devido a distancia, mas me senti desafiada a tentar. Participei da
primeira sele¢do, no ano de 2014, mas ndo obtive sucesso.

Naquele mesmo ano, recebi um convite para trabalhar na Secretaria Municipal de
Educacao de Barreiras, no setor do Ensino Fundamental. Aceitei e junto comigo, ha mesma
sala, ficava a coordenadora da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Por meio dessa
experiéncia, tive a oportunidade de ver de perto os problemas enfrentados, como a evasao e a
falta de motivacdo de alguns professores. Mas, paralelo a isso, presenciei a chegada de
materiais didaticos de excelente qualidade, assim como o interesse da coordenadora em cuidar
e resolver as questdes provenientes daquela modalidade de ensino.

O ano de 2015 chegou e, com ele, a certeza de buscar pelo mestrado. Voltei a Canoas
para cursar um componente disciplinar como aluna especial da Pés-Graduacdo no Ensino de
Ciéncias e Matematica e tive a sorte de ter como professora uma profissional que tinha
afinidade com a EJA e, durante as aulas, tivemos conversas relacionadas a essa modalidade.
Foi naquele momento que decidi conhecer e entender sobre a histdria de jovens e adultos e o
que fazer para contribuir para o desenvolvimento deles no campo da Matematica, com o
auxilio de Tecnologias de Informacéo e Comunicacéo (TICs).

No final de 2015, participei novamente da selecdo na ULBRA, mas, por seguranca,
inscrevi-me também na Universidade do Vale do Taquari (UNIVATES). Fui aprovada nas
duas instituicGes, porém, em momento algum tive divida que a ULBRA seria o lugar que ia
ao encontro dos meus objetivos. A assertiva relacionada aquela decisdo foi evidenciada
durante o curso, considerando que os conhecimentos adquiridos preencheram a lacuna sobre a
teméatica de pesquisa que até entdo existia. Ressalto aqui que as orientacdes, paciéncia e
competéncia da Profa. Dra. Jutta Cornelia, minha orientadora de Mestrado, fizeram toda a
diferenca em minha formacéo.

Finalizei o Mestrado motivada a continuar, mas, dessa vez, buscando explorar um
novo objeto de conhecimento. Para isso, participei do processo seletivo ocorrido em 2018 e,
depois da aprovacao, tive a felicidade de ter como orientadora a Profa. Dra. Claudia Lisete,
que me apresentou a teoria denominada Competéncia de Observar com Sentido.

Os direcionamentos dados pela orientadora permitiram que o percurso trilhado durante
a pesquisa fosse realizado de maneira eficaz e, a0 mesmo tempo, prazeroso, permitindo que

todos os objetivos planejados fossem alcangados e que eu, enquanto pesquisadora, adquirisse



19

uma visdo ampla em relacdo a importancia da pesquisa na busca de solucdes relacionadas a

problematicas encontradas na sociedade.

1.2 A Tese

Esse trabalho esta divido em cinco capitulos, sendo eles: Introducdo, que é a parte a
qual aborda, além dos elementos basicos recomendados pela ABNT, a trajetoria académica da
pesquisadora, desde a Graduacdo em Licenciatura em Matematica até a presente situacao, que
é a finalizacdo do doutorado.

O Capitulo 2 versa sobre os detalhes da pesquisa, incluindo o problema de pesquisa,
0s objetivos pretendidos e a revisdo da literatura que contém um panorama das pesquisas
realizadas sobre a tematica estudada, a fim de conhecer os estudos alcancados para poder
prosseguir.

O Capitulo 3 apresenta o Referencial Tedrico a cerca da tematica sobre formacao do
professor, o percurso histérico, formacéo inicial do professor de Matematica, importancia do
professor reflexivo, competéncias em diferentes contextos, focando em competéncias no
cenario educacional, competéncias dos professores de Matematica e competéncia de
Observar. Dentro da tematica ‘Tarefas Matematicas’ traz uma diferenciacdo entre atividades e
tarefas matematicas, bem como apresenta tarefas com nimeros racionais e tarefas matematica
e niveis de demandas cognitivas.

Na sequéncia, tem-se a unidade tematica NUmeros na Base Nacional Comum
Curricular e uma parte do Plano de Curso, adotado na UNEB, que contém os componentes
afins da unidade tematica explorada na pesquisa.

O Capitulo de Referencial Teorico € finalizado com consideracbes que foram
compreendidas como relevantes, visto que, logo depois, apresentar-se-a o Capitulo de
Metodologia e, em seguida, o Capitulo de Resultados e Anélise de Dados.

Na sequéncia, tem-se o Capitulo 4, com o Percurso Metodologico, mostrando o tipo, o
cenario e o universo de pesquisa, além do percurso e detalhamento do experimento realizado
na formacéo inicial.

O Capitulo 5 apresenta, de maneira detalhada, os dados coletados durante o
experimento, com posterior analise, abrangendo as duas etapas vivenciadas durante o

processo investigativo.
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2 A PESQUISA

A pesquisa, que tem como tema A Competéncia de Observar com Sentido na
formacao inicial de professores de Matematica, realizada por meio de um experimento com
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da UNEB, Campus IX, no municipio de
Barreiras, no estado da Bahia, buscou resposta para o questionamento: Quais as possibilidades
didaticas que podem contribuir para que o estudante de Licenciatura em Matematica da
UNEB desenvolva a competéncia de Observar com Sentido, explorando a unidade tematica
Ndmeros nos anos finais do Ensino Fundamental?

A busca por respostas relacionadas a pergunta foi impulsionada pelo desejo de
contribuir com a formacéo inicial dos académicos de Licenciatura em Matematica da UNEB,
que € a instituicdo pioneira na oferta do curso na cidade, além do fato de a pesquisadora estar
como professora de Educacdo Matematica na referida Universidade.

Para responder ao problema de pesquisa, foram determinados um objetivo geral e trés

especificos, que serdo apresentados a segulir.

2.1 Objetivos

Visando encontrar resposta para 0 problema proposto, foram delineados os objetivos

que norteardo a pesquisa.

2.1.1 Objetivo Geral

Investigar as possibilidades didaticas que podem contribuir para o desenvolvimento da
Competéncia de Observar com Sentido de estudantes de Licenciatura em Matematica da
UNEB, estado da Bahia, explorando a unidade tematica Numeros nos anos finais do Ensino

Fundamental.

2.1.2 Objetivos Especificos

e Selecionar, analisar e classificar as atividades didaticas com a teméatica NUmeros

nos anos finais do Ensino Fundamental do livro didatico utilizado nas escolas

municipais de Barreiras, Bahia;
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e Investigar como estudantes de Licenciatura em Matematica da Universidade
UNEB, Campus IX, do municipio de Barreiras no estado da Bahia, planejam uma
sequéncia de atividades com a temética NUmeros para os anos finais do Ensino
Fundamental;

e Investigar como o planejamento, aplicacdo e replanejamento de atividades com a
tematica NUmeros possibilitam o desenvolvimento da Competéncia de Observar
com Sentido com um grupo de estudantes de Licenciatura em Matematica da

Universidade UNEB, Campus 1X, do municipio de Barreiras no estado da Bahia.

2.2 Revisao de Literatura

Tendo em vista a importancia de conhecer as pesquisas realizadas a tematica a ser
investigada até o inicio desse trabalho e com o intuito de obter informagdes relevantes e saber
0s acréscimos constitutivos que podem ser agregados a pesquisa, deu-se inicio a revisao de
literatura, selecionando dissertacOes e teses. Tal selecdo foi feita a partir das palavras-chave:
“formacao inicial de professores de Matematica”, “nUmeros nos anos finais do Ensino
Fundamental” e “competéncia de Observar com Sentido”, no periodo que compreende 0s
anos de 2008 a 2018. Para isso, recorreu-se ao catalogo de teses da CAPES, Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e na pagina do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM) da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA).

2.2.1 Revisdo da Literatura: conhecimento produzido no decorrer dos tempos

O mapeamento realizado, em busca de pesquisas na area académica, € nomeado de
“Estado da Arte”, sendo essa locucdo definida por Teixeira (2006, p. 60) como “um
instrumento que busca a compreensédo do conhecimento sobre determinado tema, em um
periodo de tempo especifico e, consequentemente, sua sistematizagao e analise”.

Outra definicdo que merece destaque esta relacionada a ideia de incompletude:

[...] as pesquisas sobre o Estado da Arte ou do Conhecimento estdo sempre
inconclusas, uma vez que ndo podem ser finitas (ter término), levando-se em
consideracdo, principalmente, o movimento ininterrupto da ciéncia, que se vai
construindo ao longo do tempo, privilegiando, ora um aspecto, ora outro, em
constante movimento. E nesse interlidio, os conceitos sofrem mutagdes, devido as
intervengdes do proprio conceito de campo e, consequentemente, dos autores nele
inseridos. (TEIXEIRA, 2006, p. 63).
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Sabe-se que, por intermédio da historia da arte, € possivel conhecer as pesquisas de
um determinado assunto realizadas em um determinado espago de tempo. Esse procedimento
permite que se conheca até onde o tema foi pesquisado e, a partir dai, prosseguir e avancar. E
isso € 0 que foi realizado nessa investigacdo, seguindo uma sequéncia que tem inicio com
uma busca por pesquisas na &area de formacdo inicial de professores de Matematica,
consultando o Catalogo de Teses e Disserta¢gdes da CAPES, dando sequéncia, no mesmo site,
com Numeros nos anos finais do Ensino Fundamental e, posteriormente, Competéncia de
Observar com Sentido. O mesmo ocorreu nos sites da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
DissertacOes e na série, no PPGECIM, respectivamente.

Para melhor compreensdo, serdo apresentados em um quadro o titulo, autor,
instituicdo, grau e ano de publicacdo das obras consultadas. Em seguida, depois dos titulos, os
resumos com o0s elementos recomendados na NBR 6028: objetivo, método, resultados e
conclusdes, seguindo a ordem em que aparecem.

Devido ao grande nimero de trabalhos que aparecem nos sites que, na verdade, nao
estdo diretamente ligados ao tema da busca, foram adotados alguns critérios de exclusdo. Sdo
eles:

e Pesquisas vinculadas a programas especificos, como o Programa Institucional de

Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), por terem metodologias e objetivos

especificos;

e Pesquisas com foco em tecnologias digitais;

e Pesquisas atreladas a teorias diferentes da utilizada nesta tese — Competéncia de

Observar com Sentido;

e Pesquisas ligadas a tendéncias como Modelagem Matematica, Historia da

Matemaética, Ethomatematica etc.

e Educacéo inclusiva;

e Unidades tematicas diferentes de NUmeros;

e Modalidades diferentes dos anos finais do Ensino Fundamental.

No site da CAPES foi colocado no campo de busca o termo “Formacao inicial de
professores de Matematica”. O primeiro resultado obtido foi de 1 211 510 trabalhos
defendidos. Para refinar os resultados, foi assinalado, no campo “tipo”, apenas Doutorado

(tese), devido ao grande numero de dissertagdes de Mestrado localizadas, em grande area de
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conhecimento — Multidisciplinar?, area de conhecimento — Ensino de Ciéncias e Matemética e
area de concentracdo — Educagdo Matemaética, nos anos de 2009 a 2018. A quantidade final de
teses encontradas foram 235 unidades, no entanto, com os critérios de exclusao, restaram 11,

conforme é mostrado na Figura 1.

Figura 1 — Dados das Teses selecionadas

TITULO | AUTOR | INSTITUICAO [ GRAU
2013
Um estudo sobre interpretacbes das diretrizes L
. . . Universidade
curriculares para os cursos de Licenciatura em | PEREIRA, Marcelo x
Lo o . . Anhanguera de Séo Tese
matematica por uma Instituicdo Federal de S&o Dias
Paulo
Paulo.
A Formagdo Inicial de Professores de Matemaética LEVY, Lenio Universidade Federal Tese
em Atividades Investigativas Durante o Estagio. Fernandes do Para
2015
Um estudo sobre os conhecimentos necessarios ao Universidade
professor de Matematica para a exploracdo de MATEUS, Marta ~
~ A ~ . - Anhanguera de Séo Tese
nogdes concernentes as demonstracdes e provas na Elid Amorim
o Paulo
Educacdo Basica.
Formacao inicial de professores e a integracdo da Universidade
s . L FIGUEIREDO, x
pratica como componente curricular na disciplina Anhanguera de Séo Tese
. Sonner Arfux de
de matematica elementar. Paulo
2016
Teor_la_ e Pratlca no processo de _Formagao LEAL, Maria de _ P(_)nt|f|C|a N
Profissional: o caso de um curso de Licenciatura . Universidade Catdlica Tese
Lo Fatima Costa x
em Matematica. de S&o Paulo
2017
Um estudo do programa de consolidacdo das Universidade
. - R SILVA, Jose x
Licenciaturas no contexto da formacdo inicial de Anhanguera de S&o Tese
e Fernandes da
professores de Matematica Paulo
Praticas Investigativas na formacdo de futuros | BACURY, Gerson Universidade Federal
o ool . Tese
professores de Matematica. Ribeiro do Pard
A prética de ensino como uma trajetdria de | MESQUITA, Flavio | Universidade Federal
x - e . Tese
formacdo docente do professor de matematica. Nazareno Araljo do Para
2018
e s | RAMOS, Latare | et [
. . P Coutinho da Silva g
inclusiva. Paulo
Um Estudo dos Conhecimentos de Futuros MARQUES, Universidade
Professores para o ensino de NUmeros racionais na Adriana Brito Anhanguera de Séo Tese
Educacdo Basica Aguiar Paulo
Préticas letivas na Formacéo Inicial de Professores Lo
o I - . Universidade
de Matemética: contribuicdes do  ensino DIAS, Rodrigo x
- N . Anhanguera de Séo Tese
exploratério na construgdo do conhecimento Carvalho Paulo
profissional.

Fonte: Catdlogo de teses da CAPES (2021)

2 A é4rea de Ensino se insere na Grande Area Multidisciplinar. Foi constituida por decisdo do Conselho Superior
da CAPES pela Portaria CAPES n.° 83, de 6 de junho de 2011 quando da criacdo de quatro novas area [...].
Disponivel em:
https://www.CAPES.gov.br/images/stories/download/avaliacaotrienal/Docs_de_area/Ensino_doc_area_e_comiss
%C3%A30_block.pdf. Acesso em: 2 maio 2019.


https://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacaotrienal/Docs_de_area/Ensino_doc_area_e_comiss%C3%A3o_block.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacaotrienal/Docs_de_area/Ensino_doc_area_e_comiss%C3%A3o_block.pdf
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A seguir, na Figura 2, os resumos das pesquisas apontadas na Figura 1.

Figura 2 — Resumos de pesquisas com a palavra-chave: Formagdo inicial de professores de Matematica

Um estudo sobre interpretacBes das diretrizes curriculares para os cursos de Licenciatura em
matematica por uma Instituicdo Federal de S&o Paulo (2013)

O presente estudo tem como propdsito analisar interpretagdes assumidas pela Universidade Federal do ABC
das atuais Diretrizes Curriculares para a formagdo de professores de Matematica, de modo a identificar os
pressupostos de formagdo do Curso de Licenciatura em Matematica dessa instituicdo, sobretudo no que se
refere & dimensdo pratica. A investigacéo desse caso foi de cunho qualitativo, utilizando analises bibliogréfica,
documental e das entrevistas com coordenador e docentes do curso. ldentificou-se que, a despeito do
pretendido carater inovador no processo de formacdo do professor de Matematica, o plano pedagdgico do
Curso ndo atende a pressupostos da formacdo docente, defendidos por muitos educadores, como a adocdo da
unidade na relagcdo entre a teoria e a pratica, e, tampouco, cumpre integralmente as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para as Licenciaturas em Matematica.

A Formacao Inicial de Professores de Matematica em Atividades Investigativas Durante o Estagio
(2013)

A investigacéo em foco aconteceu no &mbito da formagdo inicial de professores de Matematica. Por sua vez, o
autor desta tese, o qual era professor das disciplinas Estagio Supervisionado Il e Estagio Supervisionado 1V,
portanto orientador dos estagiarios, analisou as pesquisas realizadas por eles. Mais especificamente, 0 autor
buscou responder [através da analise qualitativa de: (i) diélogos; (ii) relatos orais; (iii) entrevistas
semiestruturadas; (iv) observacdes/percepcbes; (v) relatdrios (escritos) de pesquisa elaborados pelos
estagiarios; e (vi) respostas dos estagidrios a questionarios semiabertos] a seguinte pergunta: “que aspectos das
praticas de investigacdo repercutem na constituicdo da identidade de professores de Matematica em formacéo
inicial?”” O objetivo foi “investigar a constitui¢do da identidade de professores de Matematica em formagao
inicial na realiza¢do de atividades investigativas durante o estagio supervisionado”. Concluiu-se, por ocasido
da fase pratica deste trabalho doutoral, que “houve repercussio de aspectos das praticas de investigagdo tanto
na constituicdo da dimensdo particular ou individual quanto na constituicdo da dimensdo geral, formal ou
conceitual da identidade profissional de cada sujeito/estagiario analisado”.

Um estudo sobre os conhecimentos necessarios ao professor de Matematica para a exploracao de nogées
concernentes as demonstragdes e provas na Educacéo Basica (2015)

Esta pesquisa teve o propoésito de refletir sobre o tipo de formacdo inicial que um futuro professor de
Matematica deveria vivenciar para a sele¢do, organizagdo e elaboragdo de situacdes que favorecam a
aprendizagem de seus alunos da Educac¢do Bésica de ideias fundamentais relativas as demonstragdes e provas.
Trata-se de estudo que envolveu um grupo de dez estudantes do curso de Licenciatura em Matemética de um
Campus da Universidade Federal de Sergipe. Tendo como base as concepcBes dos sujeitos desta investigacéo
e de pesquisas sobre demonstracdes e provas, optou-se, para o Design, por um tema da Geometria e outro da
Algebra: Teorema de Pitagoras e EquacBes Diofantinas. Cabe ressaltar que para este trabalho também foi
realizada andlise de pesquisas desenvolvidas com alunos e/ou professores envolvendo demonstragdes e estudo
de documentos recentes de referéncia curricular. Assim, defende-se a tese de que, na Licenciatura em
Matematica, o trabalho com provas envolvendo material concreto e verificagbes empiricas estejam presente
em certa medida ndo apenas nas disciplinas ditas pedagdgicas, mas também nas disciplinas de conhecimento
matematico especifico; por outro lado, as discussdes sobre provas em disciplinas pedagégicas ndo deveriam
ficar restritas ao concreto e ao empirico, mas que se pondere a possibilidade de inclusdo das provas rigorosas
nesse processo.

Formacdo inicial de professores e a integracdo da pratica como componente curricular na disciplina de
matemaética elementar (2015)

Esta pesquisa teve por objetivo compreender a integragdo da Pratica como Componente Curricular (PCC) na
estrutura pedagégica de um curso de Matematica, Licenciatura, particularmente na disciplina de Matematica
Elementar, ao longo do conteGdo de trigonometria. No sentido de atingir tal objetivo, analisamos
caracteristicas de uma proposta formativa para implementagdo da PCC e identificamos o que foi relevante na
configuracdo da disciplina para a construgdo do conhecimento profissional docente. A metodologia da
pesquisa foi de natureza qualitativa, com caracteristicas da pesquisa-acdo e elementos do Design Based
Research, a qual permite ajustes tanto para o processo formativo quanto investigativo. A pesquisa se
desenvolveu com dezesseis alunos do primeiro ano do curso de Matematica, Licenciatura e se estruturou em
trés fases. Os resultados indicam que a integracdo dos diferentes instrumentos pedagdgicos e as formas de
representacdo dos conceitos aliada & fundamentagdo tedrica, evidenciam caracteristicas da PCC no ensino de
trigonometria, além disso, evidenciam o relacionamento entre a pratica do formador e o aprendizado do
licenciando.
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Teoria e pratica no processo de Formagdo Profissional: o caso de um curso de Licenciatura em
Matematica (2016)

Esta pesquisa foi desenvolvida no ambito do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, vinculada ao Projeto de Pesquisa “Desenvolvimento Curricular
em Matematica e Formagdo de Professores”. Nela procuramos contribuir para os estudos que buscam
compreender as formas de articulagdo entre a dimensdo ‘teoria’ ¢ a dimensdo ‘pratica’ propostas e
desenvolvidas no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de um curso de Licenciatura em Matematica no estado da
Bahia. A natureza das informacdes coletadas e as formas adotadas para seu tratamento enquadram nosso
estudo no conjunto de pesquisas qualitativas associadas ao estudo de caso. Os mecanismos utilizados para sua
operacionalizacdo apresentam fragilidades, principalmente na insercéo da pratica como componente curricular.
Como conclusédo, acreditamos que uma das principais contribuicGes deste relatério de pesquisa esta na
compreensdo de que os licenciandos trazem, por meio de seus discursos, entendimentos sobre a relacdo entre
teoria e pratica desenvolvida no PPP do curso, e que estes lhes sdo revelados sob uma tensdo de ndo se
reconhecerem como futuros professores, seguros e preparados para o enfrentamento da préatica profissional.

Um estudo do programa de consolidacdo das Licenciaturas no contexto da formagdo inicial de
professores de Matematica (2017)

O proposito deste estudo foi investigar possiveis contribuicGes do Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas — Prodocéncia — do Instituto Federal de Minas Gerais/ Campus Sdo Jodo Evangelista —
IFMG/SJE no processo de construcdo de conhecimentos, competéncias e desenvolvimento profissional de
futuros professores de Matematica e professores formadores. Para isso, foi empreendida uma pesquisa
qualitativa envolvendo analise de documentos, de entrevistas semiestruturadas e de observacdes ndo
participantes. Em relacdo ao conhecimento do conteudo especifico, ficou evidente o distanciamento das
disciplinas de “Matematica pura” das agdes do Prodocéncia. Em contrapartida, a Disciplina Pratica Pedagogica
foi fomentadora de varias a¢fes. Mediante as analises empreendidas, € possivel afirmar que, embora apresente
algumas dificuldades em sua implementacdo, o Prodocéncia se constitui um primeiro passo para as
Licenciaturas em Matematica inovarem seus curriculos, repensar a gestdo e implantar novas metodologias de
ensino. Em relacdo ao desenvolvimento das competéncias, o trabalho em equipe envolveu futuros professores
e seus formadores, em especial, nas atividades de investigacdo em Educacdo Matematica. Tal contexto,
demonstra a valorizacdo do protagonismo dos atores envolvidos no Prodocéncia, culminando no processo de
desenvolvimento profissional.

Praticas Investigativas na formacéo de futuros professores de Matematica (2017)

Consideramos a realizacdo das Préaticas Investigativas, constituidas no Grupo de Estudos e Pesquisas de
Préticas Investigativas em Educacdo Matematica (GEPIMat), balizadas pelo trabalho colaborativo critico
reflexivo, como o catalisador de mudanca e transformacdo nas atitudes docentes dos futuros professores de
Matematica. A partir destes, buscamos o entendimento para responder a questdo que norteou esta pesquisa:
Qual(is) a(s) relacdo(Bes) entre as Préaticas Investigativas e as mudangas e transformagfes na formacdo de
futuros professores de Matematica? Para tanto, objetivamos: Analisar a relacdo entre a introducdo da Pratica
investigativa e as mudancas e transformacdes na formacdo dos estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica, durante o Estadgio Supervisionado. O caminho metodoldgico percorrido para atender ao nosso
objetivo e, portanto, responder a questdo de pesquisa, foi trilhado pela pesquisa colaborativa, na perspectiva
critico reflexiva, proposta por Ferreira (2012a) e Ibiapina (2008), junto aos onze participes — académicos
regularmente matriculados nas disciplinas de Estagio Supervisionado, do curso de Licenciatura em
Matematica, da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Os resultados obtidos em sessdes reflexivas
evidenciaram que s é possivel configurar o Estagio Supervisionado em agente mobilizador de mudanca e de
transformagdo nas atitudes docentes de futuros professores de Matematica, desde que se efetive por meio das
Préticas Investigativas em Educacdo Matematica.

A pratica de ensino como uma trajetoria de formacao docente do professor de matematica (2017)

Esta pesquisa trata de problematizar a préatica de ensino com um dado objeto da matematica escolar a partir da
compreensdo dessa pratica como fases do processo de transposicao didatica interna desse objeto realizada pelo
professor. Assim, hd o questionamento se esse processo leva a construcdo de uma trajetéria de formacéo
docente relativo a um dado objeto matemaético escolar. Uma resposta afirmativa € construida a partir de um
percurso de estudos e investigacdo sob o suporte teérico da teoria antropoldgica de didatico, considerando o
ensino de resolugdes de equagdes do segundo grau. A construcdo dessa trajetoria € a metodologia da pesquisa
que se corporifica em um percurso de estudo e investigacdo pessoal do professor que busca no enfrentamento
de seu problema de formagdo construir ou acessar a infraestrutura matematica escolar necessaria que dé
respostas aos seus questionamentos. Essa infraestrutura se da pela compreensdo de um modelo epistemolégico
de referéncia pelo professor que se traduz em seu modelo epistemoldgico pessoal de referéncia para o estudo
da resolucéo de equacdes do segundo grau corporificado em sistemas de tarefas que articula varios objetos da
matematica escolar. A construcdo da trajetéria se deu pela formagdo de sistemas didaticos solitarios e
auxiliares que comp&em o processo de transposi¢do didatica interna realizado pelo professor.
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Formando professores de matematica: diferentes maneiras de pensar uma matematica mais inclusiva
(2018)

Inserida no campo de Educacdo Matematica Inclusiva, esta pesquisa teve o propdsito de investigar as
contribuicdes de uma disciplina de um curso de Geometria, planejada a partir de uma pratica reflexiva, para a
formacdo do futuro professor de Matematica na perspectiva da inclusdo. Buscou-se explorar o papel da
reflexdo como um instrumento para tomada de consciéncia da diversidade representada em uma sala de aula
no envolvimento do futuro professor ao relacionar a teoria e a pratica no contexto da Educacdo inclusiva.
Participaram desta pesquisa nove (09) licenciandos matriculados em um curso de Licenciatura noturno de uma
universidade publica do interior do Estado do Rio de Janeiro. A metodologia usada foi inspirada nas
caracteristicas do design experiments e, assim, elaboramos trés tipos de cenarios para reflexao sobre Educacao
matematica inclusiva, que tém como objetivo favorecer a reflexdo do licenciando em relagédo as formas que
alunos com ou sem deficiéncia acessam o conhecimento matematico ou fazem matematica. Os resultados
mostraram que a participagdo e envolvimento nesses cendrios provocou nos licenciandos uma reflexdo a
respeito das formas que alunos com diferentes perfis tém acesso ao conhecimento matematico e contribuiu
para que o futuro professor refletisse sobre o papel de diferentes formas de mediacdo para ensino da
matematica.

Um Estudo dos Conhecimentos de Futuros Professores para o ensino de NUmeros racionais na
Educacéo Basica (2018)

O presente estudo investiga os conhecimentos de futuros professores de matematica para o ensino de NUmeros
racionais na Educacdo Basica. Os licenciandos que participaram desta pesquisa sdo estudantes da Licenciatura
em Matematica ofertada pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins — Campus
Paraiso e que estavam cursando Estdgio Supervisionado. Os objetivos propostos foram: identificar o que os
estudantes revelam em relacdo ao curso no tocante a preparagdo para a pratica profissional; identificar os
conhecimentos dos licenciandos para o ensino de NUmeros racionais na Educacdo Baésica; identificar as
contribui¢des de um processo formativo, fundamentado nas reflexdes sobre situagdes-problema envolvendo
noc¢des elementares de NUmeros racionais, para a ampliagdo da base de conhecimentos de futuros professores
para o ensino deste tema na Educacdo Basica. Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo cujos dados
foram obtidos a partir da andlise de documentos pertinentes ao curso, da realizacdo de grupo focal, da
aplicacdo de questionario e do desenvolvimento de um processo formativo segundo os principios da
metodologia Design Experiments. Os resultados desta pesquisa indicam que as Licenciaturas em Matematica
devem ser necessariamente estruturadas para abordar os conteddos da Educagdo Basica de modo que 0s
estudantes aprofundem os conhecimentos especificos destes conteldos e, sobretudo, que investiguem e
construam conhecimentos relativos ao seu ensino.

Praticas letivas na Formagcéo Inicial de Professores de Matematica: contribui¢fes do ensino exploratdrio
na construcéo do conhecimento profissional (2018)

O presente estudo teve como objetivo geral compreender em que aspectos as experiéncias vivenciadas pelos
estagiarios durante o desenvolvimento, o planejamento e a prética pedagégica baseada no ensino exploratério
contribuiram para a construcdo do conhecimento profissional dos futuros professores de matemética. Essa
investigacdo desenvolveu-se com um grupo de quatro académicos da Licenciatura em Matematica do Instituto
Federal do Tocantins (IFTO), Campus de Palmas, que cursava a disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado 1. A metodologia da investigacdo de carater qualitativo pautou-se nos principios de Bogdan e
Biklen, a qual prioriza a natureza descritiva e concebe o ambiente natural como fonte direta dos dados. Foram
utilizados como instrumentos de coleta de dados: questiondrio de perfil e de diagndstico, entrevistas
individuais e coletivas, protocolos de atividades realizadas nos encontros, relatério da regéncia dos estagiarios
e relatos sobre as experiéncias das a¢Ges promovidas ao longo da investigacdo, as quais foram gravadas em
audio e registradas por meio de notas de campo. Os resultados mostraram que o desenvolvimento das
atividades de natureza exploratéria ao longo do estagio favoreceu o processo de construgdo do conhecimento
profissional do futuro professor de matematica, por mobilizar um conjunto de conhecimentos orientados a
pratica, que se iniciam desde a concepcéo e a construgdo do plano de regéncia, indo até o momento de reflexéo
do trabalho realizado em sala de aula. [...].

Fonte: Catdlogo de teses da CAPES (2021)

Ainda no site da CAPES, a pesquisa com a frase: “Numeros nos anos finais do Ensino
Fundamental”, sem filtro, resultou em 1 183 248 trabalhos. Com os filtros: doutorado,
doutorado profissional, mestrado; 2009-2018, grande area de conhecimento: multidisciplinar;

area de conhecimento: Ensino de Ciéncias e Matematica e area de concentragdo: Educacao
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Matematica restaram 234 trabalhos. Desses, depois de aplicados os critérios de exclusdo,

apenas quatro foram selecionados, conforme mostra a Figura 3.

Figura 3 — Dados das Teses selecionadas

TITULO | AUTOR | INSTITUICAO | GRAU
2013
Um estudo das situagdes parte-todo e quociente CANOVA, Universidade Anhanguera Tese
no ensino e aprendizagem do conceito de frag&o. Raquel Factori de Séo Paulo
2015
_O Co_nhetzlmento sobre Numeros_ primos: uma FONSECA. Pontificia Universidade
investigacdo entre estudantes de Licenciatura Em Rubens Vilhena Catélica de Sio Paulo Tese
Matematica.
2017
O Ensino de Operacdes Aritméticas Elementares Universidade Anhanauera
no Ciclo Basico no Estado de S&o Paulo: analise SILVA, Valdir de Sio Paulo g Tese
de propostas curriculares e documentacdo escolar Amancio da
(1985-1994).
2018
Um Estudo dos Conhecimentos de Futuros MARQUES, . .
. . S . . Universidade Anhanguera
Professores para 0 ensino de NUmeros racionais Adriana Brito ~ Tese
X o . de Séo Paulo
na Educacdo Basica. Aguiar

Fonte: Catdlogo de teses da CAPES (2021)

Analogamente ao que foi apresentado, seguem, na Figura 4, os resumos das referidas

pesquisas.

Figura 4 — Resumos de pesquisas com a palavra-chave: Nimeros nos anos finais do Ensino Fundamental

Um estudo das situacdes parte-todo e quociente no ensino e aprendizagem do conceito de fracédo (2013)

O presente estudo tem por objetivo investigar se o ensino de fracdo por meio de determinados problemas
elaborados na situacdo parte-todo ou quociente, pode favorecer a construcdo desse conhecimento pelos alunos do
40 5° e 6° anos do Ensino Fundamental. Essa pesquisa esta baseada na Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud (1990) e nos estudos de Nunes et al. (2004), sobretudo para a elaboracdo dos testes diagnésticos e no
processo de intervencdo. A pesquisa foi realizada com 378 alunos de duas escolas publicas da cidade de S&o
Paulo. A analise desses dados foi feita quantitativamente, com auxilio do software SPSS e também
qualitativamente. Os resultados mostraram que o0 grupo quociente se beneficiou mais em relagéo as questdes de
raciocinio ao passo que o grupo parte-todo se beneficiou mais com as questdes de nomear fragdes. Quanto a
aprendizagem por ano de escolaridade, a intervencdo com a situacdo parte-todo, pareceu favorecer mais a
aprendizagem dos alunos do 4° ano do que os dos 5° e 6° anos. Ja o grupo que passou pela intervengdo na
situacdo quociente ndo evidenciou prevaléncia de um ano em relacdo aos outros. Em sintese, os resultados
mostraram que os dois tipos de situacdes tiveram papel importante para melhor desempenho dos alunos e que
cada tipo de situacdo favoreceu a aprendizagem dos alunos de maneiras distintas.

O Conhecimento sobre NUmeros primos: uma investigacdo entre estudantes de Licenciatura Em
Matematica (2015)

Este trabalho tem como objetivo analisar uma sequéncia didatica diretamente ligada a questdo de pesquisa, que
pretendeu proporcionar aos estudantes um percurso investigativo em busca de solugBes para os problemas
levantados, que estdo no dominio da Teoria dos NUmeros, e sdo relativos aos NUmeros Primos e ao Teorema
Fundamental da Aritmética, objetos desta pesquisa, desenvolvida com alunos do curso de Licenciatura em
matematica da Universidade do Estado do Pard. Os estudos preliminares permitiram a elaboragdo de uma
problematizacdo em torno da seguinte questdo de pesquisa: quais saberes e dificuldades acerca dos
conceitos/propriedades dos Numeros primos e do teorema fundamental da aritmética sdo evidenciados por
licenciandos em Matematica da Universidade do Estado do Para quando submetidos a uma sequéncia didatica
que pretendeu inserir 0s mesmos em percursos investigativos, formatados a partir de pressupostos teéricos
ligados a representagdes numéricas e suas caracteristicas transparentes/opacas? Os resultados revelaram a
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necessidade de um dominio mais amplo dos licenciandos no que se refere as questdes relacionadas a
compreensdo dos temas em tela; especificamente, ficaram evidenciadas dificuldades atinentes ao trabalho com
certas representacdes numéricas, €, principalmente, em relacdo aos conceitos de NUmeros primos e do teorema
fundamental da aritmética.

O Ensino de Operagdes Aritméticas Elementares no Ciclo Basico no Estado de S&o Paulo: analise de
propostas curriculares e documentacao escolar (1985-1994) (2017)

Esta investigacdo apresenta a estrutura para o desenvolvimento de um estudo historico com o objetivo de analisar
questbes curriculares apresentadas nas propostas oficiais do estado de Sdo Paulo. Procura-se verificar a
apresentacdo e a caracterizacdo do conceito de aritmética no ambito das operacdes elementares e suas
transformacdes nos dois primeiros anos do 1° grau, denominado Ciclo Basico, de 1985 até o esgotamento do
Movimento da Matematica Moderna (MMM) passando pelo periodo da utilizagdo das "Atividades Matematicas”
(AM) e a implementacdo da Proposta Curricular, edi¢des de 1988 e 1992, para o Ensino de Matematica do 1°
Grau nessa rede publica de ensino, no &mbito de uma escola da periferia da cidade de Sdo Paulo. Além desses
materiais curriculares, os planos escolares e de ensino de 1985 até 1994 também se constituiram em fontes
analisadas por meio de categorias que mostraram o que diziam 0s guias curriculares e o que se praticava em sala
de aula. Este estudo mostrou que o tempo pode ter sido fator fundamental no processo de apropriagdo das
propostas curriculares pelos professores daquela unidade escolar que vivenciaram, por uma década praticamente,
testando, refletindo, aceitando e negando concepcfes de ordem tedrico-metodolégicas que confrontavam com
suas concepcoes subjetivas.

Um Estudo dos Conhecimentos de Futuros Professores para o ensino de NUmeros racionais na Educacao
Basica (2018)

O presente estudo investiga os conhecimentos de futuros professores de matematica para o ensino de NUmeros
racionais na Educagdo Bésica. Os licenciandos que participaram desta pesquisa sdo estudantes da Licenciatura
em Matemética ofertada pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins — Campus
Paraiso e que estavam cursando Estagio Supervisionado. Os objetivos propostos foram: identificar o que os
estudantes revelam em relacdo ao curso no tocante & preparacdo para a pratica profissional; identificar os
conhecimentos dos licenciandos para o ensino de NUmeros racionais na Educacdo Basica; identificar as
contribui¢des de um processo formativo, fundamentado nas reflexdes sobre situacdes-problema envolvendo
noc¢des elementares de NUmeros racionais, para a ampliacdo da base de conhecimentos de futuros professores
para o ensino deste tema na Educagdo Basica. Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo cujos dados foram
obtidos a partir da analise de documentos pertinentes ao curso, da realizacdo de grupo focal, da aplicacdo de
guestionario e do desenvolvimento de um processo formativo segundo os principios da metodologia Design
Experiments. Os resultados desta pesquisa indicam que as Licenciaturas em Matematica devem ser
necessariamente estruturadas para abordar os conteldos da Educacdo Baésica, de modo que os estudantes
aprofundem os conhecimentos especificos destes conteldos e, sobretudo, que investiguem e construam
conhecimentos relativos ao seu ensino.

Fonte: Catdlogo de teses da CAPES (2021)

Seguindo, no site da CAPES, dessa vez com os termos: “A Competéncia de Observar
com Sentido”, apareceram 1 212 435 resultados, dentre esses, na primeira pagina, vieram 0s
trabalhos de Seibert (2013) e Hondrio (2015). No entanto, ao refinar a busca, foram
encontradas 437 pesquisas, as quais, na verdade, ndo estavam relacionadas ao tema
pesquisado. O que nao foi compreensivel é que depois de aplicar os filtros utilizados na busca
do termo anterior, ndo mais apareceram as pesquisas citadas, mesmo alterando os termos para
“Observar com Sentido”. Diante da situagdo, foram considerados os dois trabalhos que

apareceram no primeiro momento da busca, como podem ser vistos na Figura 5.
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Figura 5 — Dados das Disserta¢Oes selecionadas

TITULO | AUTOR | INSTITUICAO | GRAU

2013

Uma proposta para o desenvolvimento da Universidade Dissertacédo

competéncia de Observar com Sentido na formacéo SEIBGE;J'[i,eII_ucas Luterana do

inicial de professores de Matematica Brasil
2016

Observar com Sentido: um experimento com Universidade Dissertacdo

estudantes de Licenciatura em Matematica HONOngi?O’ Bruno Luterana do

envolvendo a utilizagdo do RPG Brasil

Fonte: Catélogo de teses da CAPES (2021)

Os resumos dos dois trabalhos expostos estédo na Figura 6, a seguir.

Figura 6 — Resumos de pesquisas com a palavra-chave: A Competéncia de Observar com Sentido

Uma proposta para o desenvolvimento da competéncia de Observar com Sentido na formacéo inicial de
professores (2013)

Esta pesquisa apresenta a elaboracdo e execugdo de dois experimentos que tem como proposta investigar
como a estrutura argumentativa e como a interacdo online pode auxiliar no desenvolvimento da competéncia
docente de “Observar com Sentido em Licenciandos de Matemadtica, utilizando um contexto b-learning”.
Neste trabalho € apresentada a nocdo de competéncia, assim como a nogdo da competéncia de Observar com
Sentido. Esta competéncia tem como objetivo promover uma visualizagdo mais profissional para os
professores de Matematica, com o intuito de facilitar a identificacdo de aspectos relevantes de uma sala de
aula de Matematica. Os experimentos foram desenvolvidos na plataforma Moodle e se caracteriza como b-
learning, uma vez que possuem etapas presenciais e etapas a distancia. Para a execucdo dos experimentos
foram construidos dois ambientes de investigagdo, o primeiro propde a anélise de uma aula de método de
bisseccdo, os licenciandos, participantes deste experimento, designado de piloto, tinham como objetivo
apresentar as etapas propostas em uma aula que utilizava a resolucdo de problemas. Apés o desenvolvimento,
execucdo e analise de ambos os experimentos, foi possivel observar que os alunos apresentam dificuldades
para entender a pratica em sala de aula. No entanto pode-se afirmar que ocorreu o desenvolvimento da
competéncia em questdo, uma vez que, por meio da interacdo, do debate, da leitura e da reflexédo, foi possivel
desenvolver uma visdo mais profissional de uma sala de aula de Matematica.

Observar com Sentido: um experimento com estudantes de Licenciatura em Matematica envolvendo a
utilizagdo do RPG (2015)

A competéncia de Observar com Sentido busca um olhar profissional para a Educacdo por meio de uma
tomada de decisdo de acdo. Esta dissertacdo apresenta um experimento realizado com alunos no inicio de sua
formacéo inicial em Licenciatura em Matematica da Universidade Luterana do Brasil, com o objetivo de
investigar os aspectos que apoiam o desenvolvimento da competéncia de Observar com Sentido em estudantes
de Licenciatura em Matematica em um contexto Blearning, analisando uma situacdo-problema com alunos do
Ensino Fundamental envolvidos em um jogo de interpretacdo de personagens. Para alcancar este objetivo,
foram tracados os seguintes objetivos especificos: construir uma situacdo de Resolucdo de Problemas
envolvendo um jogo de interpretacdo de personagens com situagcbes matematicas, implementar (desenvolver,
aplicar, analisar) o ambiente de investigacdo de uma interacdo on-line com um grupo de alunos de
Licenciatura em Matematica, investigar se estudantes de Matematica Licenciatura, em formacdo inicial,
identificam potencialidades de uma atividade de Resolucdo de Problemas envolvendo um jogo de
interpretacdo de personagens com alunos do Ensino Fundamental e Investigar as interacdes e as discussdes de
um grupo de licenciandos em Matematica em um experimento com anélise de videos, em um ambiente b-
learning, buscando identificar o “identificar”, “interpretar” e “tomar decisdo” na competéncia de Observar
com Sentido. Percebeu-se que os licenciandos possuem dificuldades em tomar atitudes de acdo frente a uma
situacdo-problema, no entanto o experimento proporcionou uma oportunidade de melhorar esse aspecto,
mostrando que a competéncia de Observar com Sentido pode ter sido desenvolvida com experimentos desta
natureza.

Fonte: Catalogo de teses da CAPES (2021)
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Depois de concluida a busca no site da CAPES, todo o processo foi reiniciado no site
da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagcdes, colocando no campo de busca a frase
“Formagao inicial de professores de Matematica”. Apareceram 811 dissertacdes e teses, mas,
para refinar a busca, foi colocado como assunto “formagdo de professores”, resultando em

117 trabalhos. Desses, foram encontradas 16 pesquisas, como mostra a Figura 7.

Figura 7 — Dados das Teses e DissertacOes selecionadas

TiTULO | AUTOR | INSTITUICAO | GRAU

2011
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Universidade
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Dissertacdo

2013

Formagcé&o de professores nas Licenciaturas

ARANTES, Fabiano

Universidade Federal

do Instituto Federal Goiano: politicas, . . de Goiés Dissertagédo
p José Ferreira
curriculos e docentes.
2014
A formacdo inicial em serwc;o_dg SOUZA., Ilvanete dos Unlver5|dade_FederaI _ )
professor/da professora de matemaética: de Sergipe Dissertacédo
Santos de
encontros e desencontros.
2015

A formagdo dos professores de matematica
no Instituto Federal Catarinense.

OSCAR, Silva Neto

Universidade Federal
do Rio Grande do Sul

Dissertagédo

O Estagio Curricular Supervisionado na
Licenciatura de Matemética: um estudo
sobre a formac&o de futuros professores.

KRAUSE, Ester
Vellar

Universidade Federal
de Pelotas

Dissertacdo

A autorregulacdo da  aprendizagem
na formacéo de um
educador matematico na  modalidade a
distdncia: uma proposta de articulacdo
curricular.

FANTINE, Patricia
da Conceicéo

Universidade Federal
do Rio Grande do Sul

Tese

2016

O professor de matematica frente
desafios dos anos iniciais da carreira.

aos

GISLAINE, Santana

Universidade Federal
de Ouro Preto

Dissertacdo

Saberes docentes na formacéo inicial de
professores para a Educacdo profissional
técnica de nivel médio.

SILVA, Fernanda
Rebeca Araujo da

Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do
Amazonas

Dissertacdo

Relacdo que os discentes do curso de
Licenciatura em matematica estabelecem

SOUZA, Amanda

Universidade Federal

Dissertacdo

com o0s saberes pedag6gicos ofertados em Maria Rabelo de Sergipe

sua formagdo.

Formacéo inicial e perfil  profissional R
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2017

Perspectivas de articulacéo dos
conhecimeptos pedagégicos,Ntecr_lo!égicos e COLLINF, Juliane Universidad_e Federal
do conteddo na formacdo inicial de da Fronteira Sul
professores de matematica.

Processo formativo de professores: da
experiéncia do clube de matematicaa

Dissertacdo

HUNDERTMARCK, | Universidade Federal | Dissertacdo

N Jucilene de Santa Maria
regéncia de classe.
2018
Identidade docente: inter-relagbes entre BENITES - Universidade Tase
cursos de Licenciatura em Matematicae a | BONETTI, Vanessa

Estadual Paulista

profissionalidade do professor. Cerignoni
Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢fes (2021)

Os resumos das pesquisas encontradas no site da Biblioteca Brasileira de Teses e
Dissertacdes serdo mostrados sequencialmente, como previamente fora feito, iniciando na

Figura 8.

Figura 8 — Resumos de pesquisas com a palavra-chave: Formag&o inicial de professores de Matematica

Formacao inicial do professor de matematica: a (in)visibilidade dos saberes docentes (2011)

Esta pesquisa busca elucidar como acontece a mobilizacdo de saberes docentes necessarios a préatica
profissional do professor de matematica nos processos de formacao inicial das disciplinas preconizadas como
pedagdgicas nas Licenciaturas em Matematica. No desenvolvimento da pesquisa, utilizamo-nos de uma
abordagem de investigacdo qualitativa do tipo estudo de caso, onde a observagdo ndo participante foi a nossa
ferramenta de coleta de dados, que ocorreu no ano de 2010, durante um semestre letivo de um curso de
Licenciatura Plena em Matemética de uma instituicdo publica de ensino superior. Do trabalho realizado,
podemos observar que um processo de formacao, seja inicial ou continuado, possui maiores chances de sucesso
quando consegue mobilizar diferentes saberes docentes numa perspectiva onde é sabido que nenhuma teoria de
formacdo de professores consegue dar conta da complexidade da sala de aula, porém é na prépria prética de
formacdo que se promovem reais vivéncias que possibilitardo o complemento da teoria com a pratica, num
processo acdo-reflexdo-acéo.

Sentidos e significados de egressos da Licenciatura em matematica a sua formagao inicial (2012)

O objetivo desta pesquisa é investigar os sentidos e significados constituidos por um grupo de egressos do
curso de Licenciatura em Matematica a sua formacéo inicial, considerando a sua pratica docente desenvolvida
no momento da investigacdo como uma das mediacGes constitutivas de tais significacdes. Como pressuposto
tedrico e metodoldgico, adota-se 0o materialismo histérico e dialético. A analise do questionario permitiu a
selecdo dos quatro sujeitos para entrevista, bem como contribuiu para escolha de temas a serem aprofundados
na segunda etapa de coleta de dados. A analise dos dados coletados por meio da entrevista foi realizada de
acordo com a proposta denominada Nucleos de Significacdo de Aguiar e Ozella (2006). Os resultados destacam
aspectos considerados importantes relativos a formac&o inicial: as condi¢des institucionais durante a formagéo
como significativas para o desempenho e formacdo do licenciado; os aspectos pedagégicos como fundamentais
para a formacg&o do professor; o exemplo das praticas dos professores formadores e a troca de experiéncias com
os colegas de curso. As significagdes sobre a pratica dos egressos revelam preocupagdo com a aprendizagem
dos seus alunos, por exemplo, eles trabalham a partir dos conhecimentos prévios e dialogam com eles. Porém, o
curso ainda reforga a dicotomia entre teoria e pratica, principalmente no que se refere ao estagio.

A formacao inicial e a contribuicdo do estagio supervisionado: um estudo com alunos do curso de
Licenciatura em Matematica (2012)

Esta pesquisa insere-se no contexto da contribuicdo da disciplina Estagio Supervisionado para a aprendizagem
da docéncia de futuros professores de Matematica. A intencdo foi conhecer quem sdo os alunos concluintes do
curso de Licenciatura em Matematica e 0 que pensam sobre a sua formacdo académica para o exercicio da
docéncia e o papel do Estadgio Supervisionado para a futura pratica. Para a determinacdo das informacfes
necessarias para se realizar a analise dos dados, optou-se por quatro instrumentos fundamentais para a coleta de
dados: os questionarios, o grupo de discussdo, entrevista e observagdes das aulas da professora de Estagio
Supervisionado. A abordagem escolhida foi a qualitativa, porque proporciona a observacdo e a analise das
variadas expressfes e manifestacGes do objeto pesquisado. Os dados evidenciaram que os alunos concluintes
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reconhecem o papel formador do Estagio Supervisionado e enfatizam que esse papel esta fortemente atrelado
ao papel da professora responsavel pela disciplina.

Formacao de professores nas Licenciaturas do Instituto Federal Goiano: politicas, curriculos e docentes
(2013)

Este trabalho tem como tema a formacdo docente e por objetivo analisar o processo de formacdo de
professores nas Licenciaturas do Instituto Federal Goiano, a partir das politicas, curriculo e docentes que
compBem os cursos. O pressuposto que rege as analises € que esses cursos apresentam carater de formacéo
docente a favor da construcdo de cursos de bacharelado. A investigacdo toma como referéncia os cursos de
Licenciatura em matematica, ciéncias bioldgicas e quimica dos cinco Campus em funcionamento que compdem
o0 Instituto Federal Goiano, bem como os professores atuantes nos mesmos. Inicia-se a investigacao a partir de
estudos dos documentos oficiais que discutem as politicas de formacdo docente no pais e analise das matrizes
curriculares e dos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura do IF Goiano. Destinando-se conhecer seus
professores sdo aplicados questionarios junto aos mesmos. A pesquisa permite observar que 0s cursos estao
organizados sob perspectivas diferentes, suas matrizes, em sua maioria, do ponto de vista quantitativo
demonstram certa concentracdo em areas especificas, apresentado uma formacdo muito proxima ao modelo
3+1, que ha uma dissonancia quanto ao que se propde nos projetos pedagdgicos de cursos e suas matrizes com
relagdo a formagdo de professores, que o perfil dos professores que atuam nos cursos é de licenciados.

A formacdo inicial em servico do professor/da professora de matemética: encontros e desencontros
(2014)

A formacéo de professores/as em servico ndo pode ser vista como uma habilitacdo pontual e emergencial,
mesmo nas areas das ciéncias exatas como a Matematica em que o processo de ensino e aprendizagem requer o
entendimento de conceitos cruciais, mas também de uma postura didatico-pedagdgica humana. Este trabalho
nasceu da seguinte inquietacdo: Quais sdo as percepg¢des dos/das professores alunos/professoras alunas do curso
de Licenciatura em Matemética do PARFOR/UNEB, polo Cristopolis-BA sobre avancos, limites e efeitos do
programa em sua formac&do e atuagdo tedrico-pratica em relacdo a disciplina Matemética na Educacdo Bésica?
E teve como objetivo investigar a formacdo em servico do PARFOR/UNEB, polo Cristdpolis-BA, a partir da
percepgdo dos/das professores-alunos/professoras-alunas que atuam na disciplina Matematica na Educacéo
Basica. Entre as consideracBes se destacam: a identidade do/a professor/a com sua area de formacdo, a
necessidade de se repensar a formacdo em servico quanto a organizacdo do tempo condicionado a pratica
docente e as mdltiplas jornadas assumidas por esses profissionais. Também se destacam no estudo as
dificuldades dos formadores/as em atrelar a teoria a préatica e certo distanciamento quanto as varias experiéncias
vivenciadas por esse grupo de professores alunos/professoras alunas, que tem como principal objetivo de sua
formacdo contribuir com sua pratica de sala de aula.

A formacao dos professores de matematica no Instituto Federal Catarinense (2015)

O presente trabalho apresenta um estudo de caso sobre a formacdo de professores nos cursos de Licenciatura
em Matematica ofertados pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF’s). Desde 2008, com
a mudanca da legislacdo, os IF's devem ofertar cursos de formagdo de professores para a Educacdo Baésica.
Surgiu a necessidade de se estudar como esses cursos foram concebidos, o perfil esperado para 0s egressos e
como se da a integracdo entre as disciplinas matematicas e pedagdgicas. O que se conclui é que a proposta
curricular do curso foi construida, inicialmente, sob a pressdo da urgéncia, de modo centralizado e marcado
pelas visdes conflitantes dos grupos envolvidos no processo. A reformulagdo do curriculo, motivada pela
necessidade de atendimento a legislacéo, foi construida pelos professores do Campus e refletiu a experiéncia
inicial de implementagcdo do curso. Por fim, conseguiu-se perceber que hd, mesmo que de forma ndo
sistematizada e organizada, a tentativa de articulagdo entre as disciplinas especificas, as disciplinas pedagdgicas
e a préatica.

O Estagio Curricular Supervisionado na Licenciatura de Matematica: um estudo sobre a formacao de
futuros professores (2015)

Esse trabalho aborda o Estagio Curricular Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade de Federal de Pelotas. O objetivo desse trabalho foi dar a devida atencdo as narrativas das
académicas que realizaram estagio em determinada escola de Pelotas. A metodologia adotada foi de abordagem
qualitativa em um estudo de caso. Os resultados da pesquisa indicaram que o0s sujeitos da investigacdo tém
muita dificuldade de perceberem-se como professores, pois a relagdo entre universidade e escola é falha, o que
gera inseguranca, denota falta de preparacdo adequada e reproducdo de conhecimentos e modelos equivocados
frente a atual realidade escolar.

A autorregulacéo da aprendizagem na formacao de um educador matematico na modalidade a distancia:
uma proposta de articulagéo curricular (2015)

A autorregulagdo é um dos varios elementos considerados essenciais no processo de aprendizagem. Buscou-se
avaliar o impacto no processo autorregulatério da aprendizagem e no conhecimento pedagégico do contetido do
futuro professor de matematica. Para avaliar o impacto da experiéncia de ensino com adaptacdo do Programa
de Gervasio ao contexto online, foram analisadas quantitativamente as varidveis autorregulacdo da
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aprendizagem (IPAA), o conhecimento de estratégias de aprendizagem (CEA) e o conhecimento pedagogico do
contetdo equacdo do segundo grau (CPC), antes e ap0s a experiéncia de ensino. Para uma interlocucdo com a
analise quantitativa, foi realizada a analise dos dados qualitativos obtidos através do Chat e dos Foruns de
Discussao e, por fim, foram determinadas as frequéncias relativas das respostas a Ficha de Avaliacdo da
Oficina, bem como realizada a analise qualitativa das questbes abertas desta avaliacdo. Através desta
investigacdo foi possivel verificar que o ensino dos processos autorregulatérios, na Educacdo a distancia é um
constructo fundamental e viavel para formacdo de um educador matematico, pois permitiu uma mudanca
significativa no conhecimento declarativo das estratégias de aprendizagem e do conhecimento pedagdgico do
conteido matematico do futuro professor.

O professor de matematica frente aos desafios dos anos iniciais da carreira (2016)

Este trabalho teve por objetivo conhecer os acontecimentos que marcam o inicio da vida profissional do
professor de matematica da Educagdo Basica, assim como identificar os desafios que o professor enfrenta nesse
periodo, buscando, complementarmente, oferecer subsidios para o trabalho de formagdo, nos cursos de
Licenciatura em matematica. Os dados que permitiram formular nossa resposta para a questdo de pesquisa
foram extraidos da literatura especializada sobre o inicio da carreira docente e de entrevistas com seis
professores de matematica, em inicio de carreira, que atuam em escolas da regido de Ouro Preto e Itabirito. A
analise dos dados aponta, como grandes desafios do professor em inicio de carreira, questdes relativas ao
desenvolvimento do processo de ensino, a criacdo e manutencdo de um ambiente propicio a aprendizagem na
sala de aula, ao relacionamento com os pais dos alunos, a infraestrutura e administracdo das escolas, as
condicOes de precariedade e instabilidade no emprego, entre outras.

Saberes docentes na formacao inicial de professores para a Educacdo profissional técnica de nivel médio
(2016)

Entendendo que Saberes Docentes sdo importantes no exercicio da profissdo e se constituem ao longo do
processo formativo, elaboramos um percurso investigativo cujo principal objetivo foi compreender em que
aspectos ac¢les desenvolvidas nos cursos de Licenciatura possibilitam a construgdo de Saberes Docentes para a
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM). Na perspectiva da participagdo ativa dos sujeitos,
elegemos como aporte tedrico-metodoldgico a pesquisa-acdo, cujo processo possibilitou a elaboragdo da
disciplina “Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio”, aos cursos de Licenciatura. Os dados da pesquisa,
interpretados com base na Analise Textual e Discursiva evidenciaram como Saberes Docentes para a EPTNM:
0 conhecimento a respeito desta modalidade de ensino e suas especificidades; compreensdo da formacéo
integral dos alunos da EPTNM no contexto social no qual estdo inseridos; a construcdo de articulagdes
disciplinares dentro do curriculo, com base no trabalho, ciéncia e tecnologia. Decorrentes da analise desses
saberes, compreendemos que as acdes formativas devem contemplar os aspectos epistemolégicos, ontolégicos e
metodolégicos. A pesquisa apresenta ainda como resultado, a necessidade urgente de discussGes sobre os
processos formativos para a EPTNM nos Institutos Federais, como elemento identitario de seus cursos de
Licenciatura.

Relagdo que os discentes do curso de Licenciatura em matematica estabelecem com os saberes
pedag6gicos ofertados em sua formacao (2016)

A presente dissertacdo € resultado de uma pesquisa qualitativa que teve o objetivo geral de investigar a relacdo
que os discentes de um Curso de Licenciatura em Matemética estabelecem com os saberes pedagdgicos
ofertados em sua formacdo. Os dados foram coletados pela anélise documental, entrevistas e questiondrios.
Como resultados da analise documental, concluimos que as disciplinas de cunho de formagao bésica discutem
os saberes disciplinares e as disciplinas de formagdo complementar apresentam os saberes pedagdgicos,
contudo, ndo atingem o estudo dos saberes pedagogicos necessarios a formacao do professor de Matemética.
Depreendemos, a partir disto, uma possivel lacuna na formagdo desses futuros docentes. Nas entrevistas,
constatamos nas falas dos coordenadores que ambos compreendem os saberes docentes - pedagdgicos como
aqueles que estdo sendo trabalhados nas disciplinas de Didéatica, Avaliacdo e Curriculo, praticas e outras, € por
saberes docentes - conhecimento, aqueles trabalhados nas disciplinas especificas. Nos questionarios, segundo
as respostas dadas pelos discentes, averiguamos que eles entendem por saberes pedagdgicos aqueles
trabalhados em disciplinas como Didatica, Psicologia da Aprendizagem, Avaliagdo e Curriculo e outras, e, por
saberes de conhecimento, as disciplinas especificas do Calculo Matematico, sendo que a relagdo que €
estabelecida entre esses saberes dar-se-a segundo suas interpretacfes pelos saberes pedagégicos.

Formacéo inicial e perfil profissional docente: um estudo de caso no dmbito dos institutos federais de
Educacdo, ciéncia e tecnologia (2016)

A presente tese se constitui em uma investigacdo de carater qualitativo, no campo da formag&o de professores
de Fisica e Matematica, no que tange aos Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia - IF. Nesses
termos, trata-se de um estudo de caso que abarcou trés frentes. A problematica e o objetivo estiveram voltados
a responder se, ao final do curso de Licenciatura, as concepcdes e préaticas dos futuros professores estavam de
acordo ou ndo as caracteristicas descritas na teoria institucional e, a0 mesmo tempo, se estas refletiam o perfil
de profissional desejado pelo mercado profissional. A investigacdo acerca do mercado profissional docente



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFOP_b8ab74b3990d82c238c407191ef31345
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/IFAM-1_5c639d93eff73889db59bdfebd02cdc4
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFS-2_f967a0bc2a3194c63b84957b10cb14b0
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFS-2_f967a0bc2a3194c63b84957b10cb14b0
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0049c53bdeb12699193c3c7d31356ab5
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0049c53bdeb12699193c3c7d31356ab5

34

demonstrou que os maiores problemas que atingem as instituicGes de Ensino Médio investigadas possuem
vieses da estrutura fisica, material, condi¢cGes de trabalho e formagdo dos profissionais que Ia lecionam,
mostrando também caréncias no que tange as caracteristicas de professor preteridas na atualidade.

Perspectivas de articulagdo dos conhecimentos pedagégicos, tecnolégicos e do conteldo na
formacao inicial de professores de matematica (2017)

O presente estudo aborda a formacdo inicial de professores para uso das Tecnologias Digitais, concebendo-a
como um processo que articula a apropriacdo de conhecimentos sobre o uso das tecnologias, conhecimentos
pedagdgicos e conhecimentos do contelido especifico. Para tanto, focamos o contexto do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Federal da Fronteira Sul, guiando-nos pelo objetivo de evidenciar e
compreender as perspectivas de uso das Tecnologias Digitais no contexto das atividades formativas promovidas
no referido curso, em face as quais sejam contempladas as dimensdes especifica, pedagogica e tecnoldgica do
conhecimento do futuro professor. O estudo consiste em uma analise qualitativa e interpretativa, baseada na
analise de contetido dos Planos de Ensino dos componentes curriculares do Curso, e dados constituidos por
meio de questionarios e entrevistas dirigidos a professores e estudantes. Por meio da analise destas categorias,
destacam-se novos elementos relacionados ao uso dos recursos digitais na formacdo inicial docente,
principalmente ao evidenciar potencialidades de representacdo, visualizacdo e compreensdo de conceitos e
propriedades matematicas com o uso de recursos digitais, as possibilidades de producdo e disseminacdo de
conteldos, tornando professores e estudantes sujeitos ativos do processo de construcdo do conhecimento, e a
percepcdo de constante interagdo entre os conhecimentos tecnoldgico, pedagdgico e de contelido na pratica
docente.

Processo formativo de professores: da experiéncia do clube de matematica a regéncia de classe (2017)
Esta pesquisa de dissertacdo de mestrado situa-se no ambito dos estudos acerca da formacdo de professores.
Seu principal objetivo é investigar o processo formativo de professores no Clube de Matematica amparado na
perspectiva da Teoria Histérico Cultural. Para atender a esses objetivos, foram elencadas as seguintes agdes
investigativas: identificar os principais resultados apontados pelas pesquisas que se referem ao Clube de
Matematica na perspectiva Histérico-Cultural, com énfase na formag&o de professores; sintetizar a organizagdo
do Clube de Matemética da UFSM, por meio dos relatérios do periodo de 2009 a 2016; identificar momentos
do processo formativo considerados significativos por professores que participaram do Clube de Matematica e
verificar como o espaco do Clube de Matematica pode contribuir para a formacdo dos professores. Os
resultados apontam para a construcdo de uma identidade docente coletiva, bem como a importancia de uma
solida proposta tedrica metodoldgica aliada aproximagao do futuro professor com situages préximas a pratica
docente.

Identidade docente: inter-relacdes entre cursos de Licenciatura em Matematica e a profissionalidade do
professor (2018)

Inserida no contexto da formacdo de professores de Matematica, a presente pesquisa objetiva analisar e
compreender a identidade docente de egressos de cursos de Licenciatura em Matematica de InstituicGes
Plblicas de Ensino Superior (IPES) do Estado de S&o Paulo. Para alcangar o objetivo, tomamos como eixo
norteador a seguinte questdo: Como se constitui a identidade docente de egressos de cursos de Licenciatura em
Matematica? Balizadas por essa interrogacdo, realizamos uma pesquisa qualitativa, que foi desenvolvida em
dois movimentos. No 1° Movimento, utilizamos dois procedimentos metodolégicos: Andlise Documental e
Questionario, os quais foram utilizados como recurso/instrumento para obtencdo dos dados. Realizamos a
Analise Documental dos Projetos Pedagogicos de Cursos (PPC) de trés cursos de Licenciatura em Matematica
do estado de Sdo Paulo (UNESP/Rio Claro; UNESP/Bauru; e USP/S8o Carlos). Ainda no 1° Movimento,
aplicamos um Questionario com egressos desses trés cursos, que 0s haviam concluido entre os anos de 2004 e
2009. O 1° Movimento foi importante para caracterizarmos o cenario investigado, e subsidiar a elaboracao das
Entrevistas (2° Movimento), que se mostrou como o corpus de analise. Dessa forma, o 2° Movimento foi
marcado pela realizagdo de Entrevistas com seis egressos dos cursos de Licenciatura em Matematica
(UNESP/Rio Claro; UNESP/Bauru; e USP/Sdo Carlos), trés coordenadores dessas instituicdes e cinco
pesquisadores envolvidos com Politicas Publicas de formacdo de professores. A identidade docente foi
revelada nas inter-relagcBes entre 0s aspectos pessoais e sociais, e influenciada diretamente pelos aspectos
relacionados a profissionalidade e a profissionalizagdo docente.

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (2021)

Dando continuidade a pesquisa, foi inserida no campo de busca a frase: “NUmeros nos

anos finais do Ensino Fundamental”. Os resultados obtidos, no primeiro momento, foram de
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85 pesquisas, mas, depois de aplicar os filtros usados na busca anterior, restaram quatro.
(Figura 9).

Figura 9 — Resumos de Teses e Dissertacdes

TITULO | AUTOR | INSTITUICAO | GRAU

2008

A divisdo e os NUmeros racionais: uma pesquisa .
. h . IS. Uma pesq NEVES, Regina da N
de intervencdo psicopedagdgica sobre o - . Universidade de Tese
. e o Silva Pina o
desenvolvimento de competéncias conceituais Brasilia
de alunos e professores.

2013
NUmeros racionais: concepgdes e conhecimento . Universidade
er ne ol SOUZA, Gresiela : ]
profissional de professores e as relagcbes com o Federal de Mato Dissertagéo
. s Loe Ramos de Carvalho
livro didatico e a pratica docente. Grosso

O Ensino de fracdo e seus diferentes significado:
um estudo a partir do livro didatico A Conquista
da Matemaética e dos registros dos cadernos de
alunos do 7° ano da rede municipal de
Aracaju/SE.

Universidade
LAPA, Clésia Maria dos | Federal de Sergipe

Santos Dissertacao

2018

Estudo de abordagens dos NUmeros irracionais Universidade

nos anos finais do ensino fundamental. FELIX, Saulo Ferreira Federal de Goias

Dissertagdo

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (2021)

Na Figura 10, encontram-se os resumos dos trabalhos apresentados anteriormente:

Figura 10 — Resumos de pesquisas com a palavra-chave: Numeros nos anos finais do Ensino Fundamental

A divisdo e o0s NUumeros racionais: uma pesquisa de intervencdo psicopedagégica sobre o
desenvolvimento de competéncias conceituais de alunos e professores (2008)

Estudos na area de formac&o de professores que ensinam matematica destacam a coexisténcia do paradigma
da racionalidade técnica e da racionalidade pratica nos programas de formagéo tanto inicial quanto continuada
e a auséncia de pesquisas de intervencdo no contexto desses estudos. Em funcgéo desse cendrio, assumimos a
intervencdo psicopedagogica proposta por Favero (2000, 2001, 2005a) tendo como objetivo o
desenvolvimento de competéncias conceituais de alunos e professores no tocante aos contelidos curriculares
da divisdo e dos NUmeros racionais. Participaram da pesquisa dois grupos de sujeitos. No desenvolvimento
das sessdes, articulamos as seguintes a¢des: avaliacdo das competéncias matematicas dos sujeitos e de suas
dificuldades; planejamento e conducdo de cada sessdao em decorréncia dos resultados da sessdo anterior;
analise do material coletado em cada sessdo (falas, acBes e notagdes matematicas), considerando o significado
dessa producdo para o desenvolvimento de competéncias e a natureza das mediacdes estabelecidas. Os
resultados apontam que a intervencdo psicopedagdgica propiciou a tomada de consciéncia dos significados
gue sustentam as praticas de alunos e professores e contribuiu, sobremaneira, para o desenvolvimento de
competéncias conceituais e, a partir dessas, de novas praticas.

NUmeros racionais: concepgdes e conhecimento profissional de professores e as relagbes com o livro
didatico e a pratica docente (2013)

Esta pesquisa esta inserida no Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagdo Matematica — GRUEPEM,
vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso —
PPGE/UFMTI...]. E fruto de uma investigacdo realizada em duas escolas publicas estaduais do Estado de
Mato Grosso, participantes do projeto Observatdrio da Educacdo, com foco em Matematica e Iniciacdo as
Ciéncias - polo UFMT, [...] com o objetivo de responder a questdo: Que concepcBes e conhecimentos
profissionais os professores utilizam ao ensinar NUmeros racionais e que relagdes estes tém com o livro
didatico adotado e a sua pratica docente? Esta investigacdo apresenta caracteristicas de uma pesquisa
qualitativa, por este motivo nos respaldamos em Bogdan e Biklen (1994), para melhor descrever o ambiente e
0 objeto pesquisado. Constatamos que ha algumas lacunas nos conhecimentos profissionais desses
professores, principalmente quanto a nogdo curricular, pois eles mesmos dizem pouco conhecerem 0s



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNB_cf58539d799ea93250c622f46080fde1
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMT_fd6d14aa048cef000127960f2286f0b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMT_fd6d14aa048cef000127960f2286f0b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNB_cf58539d799ea93250c622f46080fde1
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNB_cf58539d799ea93250c622f46080fde1
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Neves%2C+Regina+da+Silva+Pina
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Neves%2C+Regina+da+Silva+Pina
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMT_fd6d14aa048cef000127960f2286f0b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMT_fd6d14aa048cef000127960f2286f0b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMT_fd6d14aa048cef000127960f2286f0b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Gresiela+Ramos+de+Carvalho
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Gresiela+Ramos+de+Carvalho
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFS-2_c2a031de34c9497dc124d00d6de22d9c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFS-2_c2a031de34c9497dc124d00d6de22d9c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFS-2_c2a031de34c9497dc124d00d6de22d9c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Lapa%2C+Cl%C3%A9sia+Maria+dos+Santos
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Lapa%2C+Cl%C3%A9sia+Maria+dos+Santos
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFG_8ff68cfc4e50c53c211cb3461b461733
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFG_8ff68cfc4e50c53c211cb3461b461733
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Felix%2C+Saulo+Ferreira

36

documentos norteadores oficiais. Deste modo, as concepgdes de professores estdo bem distantes daquelas
propostas nesses documentos.

O Ensino de fragéo e seus diferentes significado: um estudo a partir do livro didatico A Conquista... da
Matematica e dos registros dos cadernos de alunos do 7° ano da rede municipal de Aracaju/SE (2013)
Esta pesquisa investiga os cinco significados de fracdo no 7° ano do ensino fundamental da rede municipal de
Aracaju/SE a partir do livro didatico mais utilizado pelos professores de Matematica e dos registros dos
cadernos dos alunos tomando como referencial teérico os cinco significados de fracdo: Medida, Nimero,
Operador Multiplicativo, Parte-todo e Quociente defendidos por Nunes et al. (2003) a partir dos pressupostos
dos campos conceituais de Vergnaud (1996). Por meio de uma abordagem qualitativa a apreciacdo de tais
instrumentos seguiu os principios da analise de contetdo (BARDIN, 2010). Entre os resultados obtidos
destacamos que no LD o significado mais enfatizado foi o Operador Multiplicativo (50,51%) seguido pelo
Namero (36,36%), Parte-todo (7,07%) e Medida (6,06%). Tais indices divergem dos registros dos cadernos
dos alunos tendo em vista que o significado NUmero foi ressaltado por doze (12) professores perfazendo um
total de 66,06% das questdes, enquanto que o Operador Multiplicativo foi enfatizado por dez (10) docentes
totalizando apenas 20,18%.

Estudo de abordagens dos NUmeros irracionais nos anos finais do ensino fundamental (2018)

Este trabalho objetivou realizar uma investigacdo nas abordagens desenvolvidas sobre o conjunto dos
NUmeros irracionais nos anos finais do ensino fundamental A metodologia utilizada é de natureza qualitativa
e técnica de analise documental. Portanto, ndo necessita de interferéncia imediata na pratica empirica e nao
impde interacdo de imediato da construcdo da teoria e a pratica. Como suporte para o trabalho é apresentada a
exposicdo de procedimentos matematicos dos elementos pertinentes ao estudo e a analise de literaturas em
duas colecdes de matematica do ensino fundamental. Um modelo alternativo é proposto. Verificou-se uma
abordagem estética e repetitiva para o ensino dos NUmeros irracionais, a qual se resume em um material
didatico sem mudancas relacionadas a essa abordagem ou metodologia aplicada ao ensino dos NUmeros
racionais e irracionais.

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢fes (2021)

O ultimo termo pesquisado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes foi
“A Competéncia de Observar com Sentido”. Foram encontrados 362, todavia, na primeira
pagina, o primeiro trabalho estava intitulado como: Multilivro: a dindmica dos sentidos em
Galaxias. Esse resultado fez necessario o refinamento da busca selecionando como assunto a
palavra “educagdo”. Com isso, restaram dez trabalhos, no entanto, nenhum relacionado ao
tema da pesquisa. Para melhor compreensdo, segue a Figura 11, com os titulos dos trabalhos

encontrados e 0s seus respectivos graus.

Figura 11 — Resumo de Teses e Dissertagoes

TITULO GRAU

O envelhecer e os diferentes sentidos do cuidar na visdo de estudantes de curso técnico em

Dissertagéo
enfermagem.

Percepcdo e conhecimentos de estratégias de gestdo para o ingresso no mercado de trabalho
dos alunos que cursaram o Ultimo ano da Faculdade de Odontologia da Universidade de Séo | Dissertacao
Paulo em 2014.

Desafios da Educacdo para o desenvolvimento socioecondmico: experiéncia Santa Cruz do | Dissertacdo
Capibaribe-Pernambuco.

Préaticas de Comunicagdo na Internet: Leitura e Escrita de Jovens no Orkut. Dissertagdo

Ensino médio e trabalho: andlise das diretrizes internas e externas da escola publica brasileira Dissertagdo

Relacbes de género, trabalho e formacdo docente: experiéncias de mulheres da Escola

Estadual Valnir Chagas, Aracaju/SE. Dissertacéo

RepresentacBes do trabalho médico em salde da familia: algumas consideracdes sobre Brasil

e Portugal. Tese

Midia-Educagao para a sustentabilidade: uma proposta para estudantes do ensino médio. Dissertagdo
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TITULO GRAU
Educacdo sexual: jogo educativo para aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual. Dissertagéo
Um estudo sobre os erros ortograficos de alunos do ensino médio do IFSUL — Campus Pelotas
Visconde da Graca (CaVG), a luz do Modelo de Redescricdo Representacional (MRR) de Tese
Karmiloff-Smith (1994).

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (2021)

A terceira e ultima busca envolvendo as frases: “Formagao inicial de professores de
Matematica”; “NUmeros nos anos finais do Ensino Fundamental”; e “A competéncia de
Observar com Sentido” foi feita no site do PPGECIM. E importante ressaltar que houve uma
alteracdo em relacdo ao periodo, pois, nos outros sites, este se concentrou entre 0s anos de
2009 e 2018, enquanto nessa ultima foi de 2013 a 2018, devido ao tempo de inicio que a
Universidade comecou a expor seus trabalhos.

Dessa forma, deu-se comeco a procura, colocando no campo de busca a frase:
“Formagao inicial de professores de Matematica”. Apareceram dez trabalhos, mas apenas um

possuia o titulo mais préximo do tema pesquisado, expresso na Figura 12, a seguir.

Figura 12 — Dados da Tese selecionada

TITULO | AUTOR | INSTITUICAO | GRAU
2016
A investigagdo como postura na formacdo SILVA Celina Amélia Universidade Tese
docente: uma analise dos cursos de Licenciatura ’ da Luterana do Brasil

em matematica no estado do maranhao.

Fonte: PPGECIM (2021)
A Figura 13 traz o resumo da pesquisa de Silva (2016).

Figura 13 — Resumos de pesquisas com a palavra-chave: Formacéo inicial de professores de Matematica

A investigacdo como postura na formacgdo docente: uma andlise dos cursos de Licenciatura em
matematica no estado do maranhéao (2016)

Considera-se que a formacao inicial de professores de Matematica deve ser pautada por discussoes e reflex6es
orientadas para a formacéo de um profissional ético, critico, reflexivo, criativo e autbnomo, com competéncia
para enfrentar os desafios educacionais atuais. Pondera-se que o desenvolvimento de uma postura
investigativa, pelos licenciandos, ao longo do processo de formacdo inicial, pode se constituir em um caminho
para a vivéncia de diferentes contextos educativos, o planejamento de agdes educativas apropriadas a
Educacdo basica, bem como provocar um processo de reflexdo em torno de questfes que envolvem a escola,
os estudantes, a Matematica, seu ensino e aprendizagem como caminho para producdo de conhecimentos
sobre essas questdes, contribuindo para a formag8o de um profissional com o perfil apontado. Foi com base
nesses entendimentos que a presente tese teve por objetivo investigar os cursos de formacéo de professores de
Matematica do Estado do Maranhdo no que se refere a possibilidade de formacdo de uma postura
investigativa do licenciando em Matematica, buscando responder a seguinte questdo: Os Cursos de
Licenciatura em Matematica do Estado do Maranhdo propiciam aos seus académicos possibilidades para o
desenvolvimento de uma postura investigativa em seu processo de formacgdo inicial? Os resultados apontam
que todos os segmentos entrevistados (gestores, professores formadores e académicos) reconhecem a
importancia do desenvolvimento de competéncias relacionadas a pesquisa no processo de formagdo inicial,
indicando a pertinéncia dos cursos de Licenciatura buscarem uma estrutura que permita tal desenvolvimento.
Porém, apesar do entendimento da importancia da pesquisa, a analise apontou que nos cursos participantes da
investigacdo a mesma nao ocupa lugar de destaque.

Fonte: PPGECIM (2021)



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UGRI_cc44a7d3bbaf2d6456a7a6e004a98262
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O mesmo procedimento se repetiu na busca pelos termos: “NUmeros nos anos finais
do Ensino Fundamental”. Surgiram 74 trabalhos e, desses, foram selecionados apenas dois
(Figura 14).

Figura 14 — Dados das Teses e Dissertagdes selecionadas

TITULO | AUTOR | INSTITUICAO | GRAU

2015

Curriculo em Me_xte_mé?ica: indicativos _para uma ZANOELLO, o

proposta que privilegie o desenvolvimento de Simone Universidade Tese

competéncias para os anos finais do Ensino Fatima Luterana do Brasil

Fundamental na 152 CRE.
2016

Um experimento com frac6es no ensino fundamental BUENO, Universidade Dissertagio

no municipio de Xinguara estado do Para. Luciano Teles Luterana do Brasil

Fonte: PPGECIM (2021)

As pesquisas indicadas na Figura 14 tém os seguintes resumos (Figura 15):

Figura 15 — Resumos de pesquisas com a palavra-chave: NUmeros nos anos finais do Ensino Fundamental

Curriculo em Matematica: indicativos para uma proposta que privilegie o desenvolvimento de
competéncias para os anos finais do Ensino Fundamental na 152 CRE (2015)

O presente estudo tem como problema de investigacdo: o que é importante considerar em uma proposta de
curriculo de Matematica, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, para a 15 Coordenadoria Regional de
Educacdo (CRE) do estado do Rio Grande do Sul, que privilegie o desenvolvimento das competéncias
necessarias para a formacéo de cidaddos comprometidos e atuantes na sociedade atual? A investigacdo buscou
apresentar indicativos para uma proposta de curriculo de Matemética para os Anos Finais do Ensino
Fundamental que privilegie o desenvolvimento das competéncias necessarias para a formagdo de um cidaddo
comprometido e atuante para a regido de abrangéncia da 15® CRE. A op¢do metodolégica da pesquisa foi pelo
estudo de caso, com foco na 152 CRE, a qual compreende 41 municipios localizados nas regides norte e
nordeste do estado do Rio Grande do Sul. No que se refere aos indicativos de uma proposta de curriculo que
privilegie o desenvolvimento de competéncias na area de Matemética para 0os Anos Finais do Ensino
Fundamental da regido de abrangéncia da 15° CRE, indica-se ser importante que a escola seja de turno
integral, sendo que em um turno se trabalhe com salas-ambientes e, no outro, com oficinas, dentre as quais 0s
alunos optem de acordo com suas aptiddes; que os gestores propiciem formacdo permanente aos professores,
enfocando principalmente planejamento curricular, em que o curriculo seja revisto periodicamente, buscando-
se enfocar o uso de diferentes metodologias e recursos, diferentes formas de atuacdo do professor (diretivo,
participativo, mediador ou colaborativo) e de organizacdo dos alunos nas aulas (em grupos ou
individualmente); que se respeitem as diferentes culturas, oportunizando que todos os alunos sejam incluidos;
e que se envolvam os 8 pais no processo de ensino e aprendizagem, buscando que os alunos se desenvolvam
nos quatro pilares propostos pela UNESCO: ser, conviver, conhecer e fazer.

Um experimento com fragdes no ensino fundamental no municipio de Xinguara estado do Para (2016)

O presente trabalho descreve o processo realizado na investigagdo com alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental oriundos das Escolas Publicas do municipio de Xinguara, Pard, que necessitavam de recuperacao
paralela com o conteddo de FragBes. A investigacdo se baseia na reaplicacdo de uma sequéncia didatica
eletrdnica desenvolvida por Monteiro (2013), que apresentou seus resultados na dissertacdo de mestrado do
Programa de Pos-graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM), da Universidade Luterana do
Brasil (ULBRA), utilizando o Sistema Integrado de Ensino e Aprendizagem (SIENA). O SIENA é um sistema
de apoio ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de um conteido qualquer, desenvolvido
pelo convénio de pesquisa entre 0o Grupo de Estudos Curriculares de Educacdo Matematica (GECEM), do
PPGECIM da ULBRA, com o Grupo de Tecnologias Educativas da Universidade de La Laguna (ULL),
Tenerife, Espanha. O objetivo deste trabalho foi investigar o ensino de Fragdes em Xinguara/Pard e 0s
estudantes que realizaram estudos de recuperacdo com os conceitos de Fracfes, utilizando uma sequéncia
didatica eletronica de Fracfes, desenvolvida por Monteiro (2013), mostrando as potencialidades desta
sequéncia para a recuperacdo de contelido para os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem com
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Fragdes. Os resultados encontrados mostraram que os alunos, participantes do experimento, apresentaram
maior dificuldade em comparagdo de Fragdes, seguido pelos contelidos de adigdo e subtracdo de FragGes,
conceito de Fracoes e tipos de Fragdes, contudo o Ultimo conteido sobre resolugdo de problemas com Frac6es
o0s estudantes apresentaram bom rendimento, demonstrando que se obteve resultados positivos no estudo dos
conceitos anteriores na sequéncia didatica eletrnica na plataforma SIENA.

Fonte: PPGECIM (2021)

A pesquisa prosseguiu com a busca pelo termo: “A Competéncia de Observar com
Sentido”. Foram localizados oito trabalhos e, desses, dois contemplavam o tema. Tais
pesquisas foram encontradas no site da CAPES e ja citadas anteriormente.

Diante dos dados coletados, serd apresentado na Figura 16 um grafico comparativo
dos temas, mostrando os resultados depois dos filtros e também da aplicacdo de critérios

especificos de excluséo.

Figura 16 — Gréfico das pesquisas encontradas alinhadas ao tema de investigagao

Teses e Dissertacoes publicadas nos anos 2009-2018
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Depois das buscas realizadas nos sites da CAPES, BDTD e PPGECIM, foi possivel
perceber 0 quanto se faz necessarias pesquisas envolvendo os temas abordados: Formacao
inicial de professores de Matematica; NUimeros nos anos finais do Ensino Fundamental; e
Competéncia de Observar com Sentido.

Os estudos explorando a formac&o inicial do professor de Matemética podem trazer a
oportunidade de discutir e refletir sobre questdes relevantes no &mbito educacional, buscando
sanar lacunas que dificultam os processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, é
importante conhecer e encontrar alternativas para o desenvolvimento das competéncias para
se formar professor.
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Nas pesquisas envolvendo formacdo inicial, foi possivel observar que temas que
abordam o estdgio curricular supervisionado, teoria e pratica, uso de recursos didaticos e
tecnologias digitais tiveram uma recorréncia maior nos trabalhos selecionados. Os autores que
escreveram sobre 0s estdgios curriculares supervisionados defenderam que experiéncias
vivenciadas por meios de investigacdes e atividades exploratdrias favorecem o processo de
construgéo do conhecimento profissional.

As pesquisas que discutem sobre teoria e pratica trouxeram informacbes que
permitiram reflexdes quanto a pratica pedagogica, mostrando a prevaléncia da dicotomia entre
teoria e prética, sendo comparada, em um dos trabalhos, com o modelo 3+12. Foi afirmado,
ainda, que a propria pratica de formacdo é responsavel pela promogdo de vivéncias que
permitirdo o complemento da teoria com a pratica num processo reflexivo.

Quanto a utilizacdo de estratégias metodoldgicas utilizando recursos didaticos e
tecnologias digitais durante as aulas, as pesquisas trouxeram resultados de praticas que
utilizam jogos e softwares na explanacdo de conteudos matematicos, evidenciando
potencialidades que podem se estender a possibilidade de producdo e disseminagdo de
conteddos, o que torna professores e estudantes como sujeitos ativos do processo de
construcdo do conhecimento.

Ao pesquisar “Numeros nos anos finais do Ensino Fundamental”, abre-se um leque de
possibilidades e discussdes quanto ao ensinar e aprender, considerando a defasagem que
muitos estudantes, egressos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tém em relacdo aos
conteddos relativos a tematica Numeros, indicados para serem desenvolvidos nos anos
iniciais.

Dentre os assuntos discutidos nas pesquisas, foram levantadas questdes que merecem
destaque. A primeira delas estava atrelada a revelacdo da necessidade de um dominio mais
amplo dos licenciandos no que se referia as demandas relacionadas a compreensao dos temas.
Como exemplo, foram citadas dificuldades dos estudantes com representagdes numéricas e
em relacdo aos conceitos de numeros primos e do Teorema Fundamental da Aritmética.

Outro ponto citado foi a dificuldade expressada pelos sujeitos da investigacdo quanto a
falta de parceria entre Universidade e escola de Educacdo Baésica, fatores que consideraram

acarretar inseguranca nos académicos durante a formacéo inicial. Na sequéncia, comentaram

® No final dos anos 1930, a partir da formagdo de bacharéis nas poucas universidades entdo existentes,
acrescenta-se um ano com disciplinas na &rea de educacdo para a obtencdo da licenciatura, esta dirigida a
formagao de docentes para o “ensino secundario” (formacao que veio a denominar-se popularmente “3 + 17).
Disponivel em: https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/19/15/reflexoes-sobre-a-formacao-de-professores-
caracteristicas-historico-e-perspectivas. Acesso em: 3 dez. 2018.
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sobre o uso das TICs na promogdo do ensino de conteddos como fragdo, citando as limitacGes
dos professores regentes durante a execucao das atividades envolvendo tecnologias digitais.

Por fim, entende-se que a Competéncia de Observar com Sentido? direcionada aos
professores e estudantes de Matematica é fundamental para a profissdo do professor, uma vez
que pode despertar o ato de observar, analisar e agir, possibilitando um melhor planejamento
docente do professor. Além disso, sd0 necessarios experimentos que favorecam o
desenvolvimento dessa competéncia, tanto na formacdo académica do discente quanto na
formacé&o continuada do professor.

Soma-se a isso o0 fato de as pesquisas que oportunizaram estudos e experimentos
relacionados a Competéncia de Observar com Sentido evidenciarem o desenvolvimento de
uma visdo mais profissional de uma sala de aula de Matematica, mesmo identificando,
previamente, dificuldades dos licenciandos em tomar atitudes de agdo frente a uma situacéo-
problema.

Tomando como base as informacGes apresentadas e buscando trazer acréscimos ao

material j& produzido, sera exposto, no capitulo seguinte, o referencial tedrico da tese.

*A teoria é caracterizada como identificar, interpretar e tomar decises de agdo no ensino (LLINARES, 2012).
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3 REFERENCIAL TEORICO

Entende-se que o Referencial Teorico fornece suporte para a pesquisa por permitir
verificar o estado do problema a ser pesquisado, sob 0 aspecto tedrico e de outros estudos e
pesquisas j& realizados (LAKATOS; MARCONI, 2003). A partir desse pressuposto,
discutem-se temas relacionados a formacdo do professor, incluindo formacédo inicial de
professores de Matematica e importancia do professor reflexivo na formacao inicial,
competéncias em diferentes contextos, tarefas matematicas e a unidade tematica Nimeros, na

Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

3.1 Formacéo do Professor: Percurso Historico

Reconhecendo a importancia da histéria para a compreensdo dos acontecimentos
contemporaneos, foi feita uma abordagem da criagcdo dos cursos superiores no Brasil até a
criacdo do curso de Licenciatura em Matematica.

De acordo com D’Ambrdésio (2011), a criacdo de cursos superiores no Brasil se deu,
formalmente, com a vinda de D. Jodo VI, em 1808. Nessa época, comegou a estruturagdo do
nacleo de ensino superior no Brasil, controlado pelo Estado e orientado para a formacéo
profissional (SAMPAIOQ, 1991). Nesse periodo, um acontecimento relevante foi a criacdo de
Universidades, que inicialmente ofertavam cursos de bacharelados.

No entanto, surgiam no decorrer da historia novas demandas que impulsionaram a
visibilidade da necessidade de se ter um profissional com formacé&o direcionada a sala de aula,
como mostra Gatti (2010, p. 1356):

No final dos anos de 1930, a partir da formacdo de bacharéis nas poucas
universidades entdo existentes, acrescenta-se um ano com disciplinas da area de
Educacéo para a obtencédo da Licenciatura, esta dirigida a formacédo de docentes para
o0 “ensino secundario” (formagdo que veio a denominar-se popularmente “3 + 17).

O primeiro curso de Licenciatura criado foi o de Pedagogia, em 1939, na instituicao
denominada Universidade do Brasil. De acordo com Tanuri (2000, p. 74), o referido curso era
responsavel por “formar bacharéis, para atuar como técnicos de Educacdo, e licenciados,

destinados a docéncia nos cursos normais”.
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No entanto, antes do surgimento das escolas especificas, existiam as escolas de ensino
matuo, que além de ensinar as primeiras letras, também formavam docentes, de forma
exclusivamente pratica (TANURI, 2000).

Mesmo com a oferta de cursos de Licenciatura por parte das universidades, o quadro
de professores ndo contemplava os requisitos minimos para o exercicio da docéncia no ensino
superior, se comparado aos dias atuais, nos quais a formacao na area especifica € elementar.

Contudo, uma nova era tinha sido iniciada, como mostra Aranha (2010, p. 306):

Em 1937 diplomaram-se no Brasil os primeiros professores licenciados para o
ensino secundario. Diz Fernando de Azevedo: “Com esse acontecimento inaugurou-
se, de fato, uma nova era do ensino secundario, cujos quadros docentes, constituidos
até entdo de egressos de outras profissdes, autodidatas ou praticos experimentados
no magistério, comegaram a renovar e a enriquecer-se, ainda que lentamente, com
especialistas formados nas faculdades de filosofia que, além do encargo de
preparacao cultural e cientifica, receberam por acréscimo o da formagdo pedagdgica
dos candidatos ao professorado do ensino secundario”.

Apds o ano referenciado, o pais passou a ter os primeiros profissionais com nivel
superior em Pedagogia. Esse fato, porém, ndo facilitou a evolugdo no campo das
Licenciaturas, confirmando que a formacdo de professores no Brasil é marcada por
contradicdes, lutas e disputas ideoldgicas, uma vez que a profissdo docente aqui, como em
outras partes do mundo, desliza entre o profissionalismo e a proletarizacdo (CONTRERAS,
2002).

Em 1946, por meio do Decreto-Lei n.° 8.530, foi criada a Lei Organica do Ensino
Normal que trouxe certa uniformidade na formacdo para o magistério, mas sem estabelecer
grandes inovacgdes ao que vinha sendo realizado, que era um ensino normal dividido em dois
ciclos (SCHEIBE, 2008). A divisdo obedecia a seguinte ordem:

Manteve-se assim o curso normal de primeiro ciclo, com quatro séries, também
denominado de escola normal regional e equivalente ao curso ginasial; e o de
segundo ciclo, de nivel colegial, com trés séries no minimo, a ser ministrado nos
Institutos de Educacdo, local incumbido de ministrar também outros cursos de
especializacdo de professores, tais como Educagdo Especial, Curso Complementar
Primério, Ensino Supletivo, Desenho e Artes Aplicadas, Mdusica e Canto e
Administracdo Escolar. (SCHEIBE, 2008, p. 44).

Paralelo ao que era proposto foi estabelecido um tratamento de escola profissional
para 0s cursos normais, devendo esses manter também escolas primarias anexas como forma
de conectar-se com a pratica (TANURI, 2000).
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Em 1961, foi criada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), que,
apesar de longas discussdes e de estratégias de conciliacdo entre os defensores dos interesses
privatistas e os defensores do ensino publico, ndo trouxe modificacdes significativas para a
formacéo docente (SCHEIBE, 2008).

Depois do Golpe Militar’, que ocorreu em 1964, a Educacéo passou por mudancas,
incluindo uma reforma universitaria, que passou a seguir o modelo norte-americano de
eficiéncia e produtividade, adotando uma visao tecnicista, sem considerar as especificidades

educacionais.

Os velhos principios de taylorizacdo, presentes nas teorias de administragdo de
empresas aninhadas nas cabegas dos tedricos americanos e brasileiros responséveis
pela reforma universitéria, sustentaram a introdugdo da sistematica do parcelamento
do trabalho na universidade. A racionalidade, eficiéncia e produtividade, desejada
em qualquer empresa foram exigidas da universidade, desconsiderando-se as
especificidades da Educacdo e das atividades de ensino e pesquisa em geral.
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2000, p. 176).

As mudancas incluiram a criacdo da Lei n.° 5.540, em 1968, que reformou o Ensino
Superior, trazendo modificagbes para o curso de Pedagogia, por meio do seu fracionamento
em habilitacBes técnicas para a formacao dos especialistas em Educagdo (SCHEIBE, 2008). A
autora traz ainda a informacdo de que, em 1971, foi criada a Lei n.° 5.692 para instituir que as
Licenciaturas fossem oferecidas por meio de habilitacbes especificas para o ensino de
segundo grau, e por meio de habilitacBes por area de conhecimento para o ensino de primeiro
grau (5% a 82 séries).

Outros acontecimentos permearam o cenario educacional até a aprovacdo da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (Lei n.° 9.394/96), que determina o curso de

Licenciatura plena para aqueles que forem atuar na Educacédo Bésica:

Art. 62 — A formagdo de docentes para atuar na Educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de Licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de Educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na Educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

A LDB ¢ considerada a lei maior da Educacdo, visto que ela se “situa imediatamente

abaixo da Constituicdo, definindo as linhas mestras do ordenamento geral da Educacdo

> O Golpe Militar de 1964 redesenhou o panorama politico, social, econémico e cultural brasileiro pelas duas
décadas seguintes. Executado no dia 31 de marco daquele ano, o golpe levou a deposi¢do de Jodo Goulart e fez
se instalar no pais umaditadura militarque durou até o ano de 1985 Veja mais em:
https://www.portal27.com.br/artigo-golpe-militar-de-1964/.


https://www.infoescola.com/historia/governo-de-joao-goulart/
https://www.infoescola.com/historia-do-brasil/regime-militar/
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brasileira. Dado esse carater de uma lei geral, diversos de seus dispositivos precisam ser
regulamentados por meio de legislacdo especifica de carater complementar” (SAVIANI,
2011, p. 2).

Fazendo uma retrospectiva dos acontecimentos que permearam a formacdo docente,
constata-se que a Licenciatura surgiu como apéndice do Bacharelado, sem concepgéo e
estrutura especifica. E assim continuou por longo periodo com esses cursos mantendo tracos
dessa concepcdo (BERGAMO, 1990). Nesse rol, inclui-se o curso de Matematica, que trilhou

um longo caminho em dire¢do a Licenciatura, como ressalta Soares (2006, p. 13):

[...] os professores de Matematica para a escola antigamente denominada
“secundaria” tinham em geral, até 1934, uma outra identidade — a de engenheiro,
profissdo esta de maior prestigio social e de melhores vencimentos. N&o existindo
instituigdes que promovessem a formacéo especifica do professor de Matematica
para atuar nesse nivel de ensino, podiam exercer 0 magistério os profissionais com
formacéo técnica e, no caso de professores das primeiras séries, ndo era necessaria
nenhuma formacg&o em particular, pouco se exigindo dos candidatos.

No entanto, tais situacfes trouxeram muitas inquietacdes aos estudiosos da éarea, e
discussdes sobre o0 ensino de Matematica comegaram a acontecer em muitos paises a0 mesmo
tempo. Aqui no Brasil, Miorim (1998, p. 111) informa que “a discussdo sobre o ensino da
Matematica se intensificou a partir dos anos de 1950, por meio da realizacdo dos primeiros
Congressos Nacionais de Ensino da Matematica”. Segundo Leme da Silva (2006), o |
Congresso Nacional de Ensino da Matematica foi realizado em Salvador (Bahia) no ano de
1955 e o Il Congresso aconteceu na Faculdade de Filosofia da Universidade do Rio Grande
do Sul em Porto Alegre, em 1957.

As discussBes continuaram, assim como a realizacdo dos Congressos Nacionais de
Ensino da Matematica, mas foi no IV Congresso, que aconteceu em Belém do Par4, no ano de
1962, que se discutiu a inclusdo da Matematica Moderna nos programas do ensino secundario
(ALVES; SILVEIRA, 2016). De acordo Gomes (2012), esse movimento foi denominado

Movimento da Matemética Moderna (MMM) e buscava alcancar objetivos especificos.

O Movimento da Matemética Moderna tinha, como um de seus principais objetivos,
integrar os campos da aritmética, da &lgebra e da geometria no ensino, mediante a
insercdo de alguns elementos unificadores, tais como a linguagem dos conjuntos, as
estruturas algébricas e o estudo das relagdes e funcbes. Enfatizava-se, ainda, a
necessidade de conferir mais importancia aos aspectos logicos e estruturais da
Matematica, em oposicdo as caracteristicas pragmaticas que, naquele momento,
predominavam no ensino, refletindo-se na apresentacdo de regras sem justificativa e
na mecanizacdo dos procedimentos. (GOMES, 2012, p. 23).
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Alves e Silveira (2016) afirmam que o MMM teve seu apogeu entre os anos de 1960 e
1980, mas, na década de 1970, o movimento comecou a esfriar internacionalmente, inclusive
no Brasil. Uma das causas atribuidas pelas autoras da intensificacdo das criticas ao MMM no
Brasil foi a publicacdo, em 1976, do livro “O fracasso da Matematica Moderna”, uma
traducéo do livro Why Johnny can’t add: The Failure of the New Math, originalmente lancado
em 1973 pelo professor norte-americano Morris Kline.

As criticas a0 Movimento da Matematica Moderna se intensificaram, perdendo espaco
a cada dia, dando margem a questionamentos e buscas por novas formas de ensinar. Com isso,
durante o periodo entre 1980 e 1990, iniciou-se no Brasil um movimento de educadores a

procura de um ensino de Matematica contextualizado, como destaca Santos (2017, pp. 33-34).

Esse movimento questionava os principios da matematica moderna e as propostas de
formagdo de professores, vislumbrando a construcdo de novos caminhos para
ensinar e aprender matematica por meio de investigacfes no chdo da escola e por
meio da formagdo permanente de professores.

As mudancas ocorreram e prosseguem no intuito de aprimorar o ensino dos conteddos
matematicos. Entretanto, uma comparacdo feita pela Sociedade Brasileira de Educacdo
Matematica (SBEM) mostra que os cursos de Licenciaturas vigentes continuam com
caracteristicas parecidas com as do primeiro curso de Matemaética criado no Brasil, em Séao

Paulo.

Conceitualmente falando, o curso de Licenciatura atual ainda é muito parecido com
0 primeiro curso de Matematica, criado na Universidade de Sdo Paulo (USP), em
1934. Na maioria das institui¢des, as disciplinas ainda sdo agrupadas em contetido
especifico e conteldos pedagdgicos, com tendéncia a valorizar mais o primeiro
grupo que o segundo, mesmo em se tratando da formacgdo do professor de
Matemética e ndo do bacharel em Matematica (SBEM, 2013, p. 3-4).

A forma como os componentes curriculares tém sido trabalhados, em muitas
instituicdes, pode estar contribuindo para a dissociagdo entre teoria e prética, fato que vai de
encontro as ideias de Dutra (2010), que percebe a teoria e pratica como um todo Unico, ndo
podendo existir prevaléncia de uma sobre a outra e, sim, uma reciprocidade, pois é na pratica
qgue a teoria tem sua fonte de desenvolvimento e é na teoria que a pratica busca seus
fundamentos de existéncia.

Retomando a citagdo da SBEM, tem-se a informacdo de que o primeiro curso de
Matematica criado no Brasil foi pela Universidade de S&o Paulo (USP), no entanto n&o foram
encontradas afirmacdes que deixassem claro se se tratava de Bacharelado ou Licenciatura.

Gomes (2012) traz a informacdo de que a USP e a Universidade do Distrito Federal,
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estabelecida em 1935 no Rio de Janeiro, sdo as duas primeiras universidades criadas a partir
de um dos decretos da Reforma Francisco Campos, de 1931 — o Estatuto das Universidades
Brasileiras.

Nesse periodo, os cursos de Licenciatura seguiam a formula conhecida como “3+17,
no qual as disciplinas pedagdgicas eram ofertadas apds o Bacharelado, ou seja, apds os trés
anos de formacdo em contetdos de determinada especificidade (SCHEIBE, 1983).

O referido Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931 teve vigéncia legal até a Lei
n.° 4.024/61 entrar em vigor, fixando as Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional.

No ano de 1962, o Conselho Federal de Educacdo (CFE), por meio do Parecer n.°
292/62, estabeleceu a carga horaria das matérias de formacdo pedagdgica, a qual deveria ser
acrescida aos que quisessem ir além do Bacharelado. Essa duracéo deveria ser de, no minimo,
1/8 do tempo dos respectivos cursos que, nesse momento, eram escalonados em oito
semestres letivos e seriados (BRASIL, 2001).

No Parecer CNE/CP n.° 28/2001 tem-se a informacgéo de que, em 9 de dezembro de
1971, o Ministério da Educacdo emitiu o Parecer n.° 895/71, que examinava a existéncia da
Licenciatura curta face a plena e as respectivas horas de duracao, propondo, para as primeiras,
uma duracdo entre 1200 e 1500 horas, e de 2200 a 2500 horas para as segundas. O Parecer
comenta ainda que a complexidade e a diferenciacdo da duragdo nos modos de se fazer as
Licenciaturas perduraram por um longo periodo da historia até criacdo da LDB, em 1996, que
propde um novo paradigma para a formacédo de docentes e sua valoriza¢do (BRASIL, 2001).

Em julho de 2015, entrou em vigor o Parecer CNE/CP tratando, em seu Art. 13, dos
cursos de formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica em nivel superior, em
cursos de Licenciatura. A carga horaria minima do curso era de 3200 horas de efetivo trabalho

académico, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular; 1l - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacdo e
atuacdo na educacdo bésica; Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas
dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nicleos definidos nos incisos |
e Il do artigo 12 desta Resolugéo; IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-
praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes, por
meio da iniciacdo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensdo e da monitoria,
entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo. (BRASIL, 2015, p. 11).

Atualmente, encontra-se em vigéncia o Parecer n.° 22/2019, emitido pelo Conselho
Nacional de Educagcdo (CNE), que tem como objetivo central a revisdo e atualizacdo da

Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
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Nacionais (DCNs) para a formacéo inicial em nivel superior (BRASIL, 2019).
O referido parecer mantém a carga horaria dos cursos em nivel superior destinados a
formacéo inicial de professores para a Educacdo Basica de, no minimo, 3200 horas, mas

altera a sua organizacéo, apresentando-se da seguinte forma:

Grupo I: 800 (oitocentas) horas para a base comum que compreende oS
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a Educacédo
e suas articulacbes com os sistemas, escolas e praticas educacionais.

Grupo 1l: 1.600 (mil e seiscentas) horas para a aprendizagem dos conte(idos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento
da BNCC e para o dominio pedagégico desses contetdos.

Grupo I11: 800 (oitocentas) horas pratica pedagogica distribuicéo: 400 (quatrocentas)
horas de estagio e 400 (quatrocentas) horas componentes curriculares dos Grupos | e
Il, das quais: 400 (quatrocentas) horas de estagio supervisionado, em situagdo real
de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da institui¢do
formadora; 400 (quatrocentas) horas de praticas nos componentes curriculares dos
Grupos | e I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da
instituicdo formadora. (BRASIL, 2019).

Além da ampliacdo da carga horaria dos cursos de formacédo inicial, o Parecer
CNE/CP n.° 22/2019 aborda um tdépico denominado “Formacdo inicial do magistério da
Educacdo Basica em nivel superior”, que tem como subtema as competéncias profissionais
docentes, as quais consideram as dez competéncias gerais encontradas na BNCC, que devem
ser desenvolvidas pelos estudantes.

As competéncias profissionais docentes incluem o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais, incluindo as especificas da prépria docéncia, assim como as
aprendizagens essenciais baseadas nos mesmos principios (BRASIL, 2019). Esse conjunto de
competéncias e suas respectivas habilidades compéem a Base Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores da Educacao Béasica (BNC-Formacao).

As competéncias especificas, de forma integrada e interdependente, sdo compostas por

trés dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento profissionais, como mostra a Figura 17:
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Figura 17 — Competéncia profissional
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Fonte: Brasil (2019, p. 15)

O Parecer afirma que o conhecimento profissional “retrata a aquisi¢do de saberes que
ddo significado e sentido a pratica profissional realizada em @ambito escolar. Os
conhecimentos da éarea, da etapa e do componente curricular estdo no amago da
competéncia”, enquanto que “a pratica deve estar presente desde o inicio da formacéo
consolidada nos componentes curriculares, mediante as reflexdes sobre o ensino, observagoes
na escola, estudos de caso, situa¢fes simuladas, planejamento e desenvolvimento de aulas”.
Por sua vez, o engajamento profissional “pressupfe 0 compromisso consigo mesmo
(desenvolvimento pessoal e profissional), 0 compromisso com o outro (aprendizagem e pleno
desenvolvimento do estudante) e 0 compromisso com 0s outros (interagdo com colegas, atores
educacionais, comunidade e sociedade)” (BRASIL, 2019, pp. 16-17). O documento afirma
que as trés dimensdes apresentadas sdo fundamentais na composicdo das competéncias
profissionais dos professores.

Prosseguindo com o estudo do Parecer CNE/CP n.° 22/2019, foram encontradas as
Competéncias Gerais Docentes da BNC-Formagdo e, na sequéncia, as competéncias
especificas vinculadas as dimensdes do conhecimento, da pratica e do engajamento

profissionais da BNC-Formacgdo, mostradas, respectivamente, pelas Figuras 18 e 19.
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Figura 18 — Competéncias Gerais Docentes da BNC-Formacéo

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a realidade com
engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria aprendizagem, colaborando para a construgio
de uma sociedade livre, justa, democritica ¢ inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a andlise critica, usar a criatividade ¢ buscar solugdes tecnologicas
para sclecionar, organizar ¢ planejar priticas pedagdgicas desafiadoras, cocrentes ¢ significativas.

3. Valorizar ¢ incentivar as diversas manifestagdes artisticas ¢ culturais, tanto locais quanto mundiais, ¢ a
participagio em praticas diversificadas da produgdo artistico-cultural para que o estudante possa ampliar
scu repertorio cultural,

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para se expressar e fazer com que
o estudante amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mituo,

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagégico e como ferramenta
de formagdo, para comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas ¢ potencializar as aprendizagens.

6. Valorizar a formagdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizagdo na sua drea ¢ afins,
apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional e
eficdcia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica ¢ responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados ¢ informagdes cientificas para formular, negociar ¢
defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, o consumo responsdvel em dambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta,

8. Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua saide fisica ¢ emocional, compreendendo-se na diversidade
humana, reconhecendo suas emogdes ¢ as dos outros, com autocritica ¢ capacidade para lidar com clas,
desenvolver o autoconhecimento ¢ o autocuidado nos estudantes,

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos ¢ a cooperagio, fazendo-se respeitar ¢ promovendo o
respeito ao outro ¢ aos direitos humanos, com acolhimento ¢ valorizagdo da diversidade de individuos ¢ de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza,
para promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia, a
abertura a diferentes opinides ¢ concepgdes pedagogicas, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis ¢ soliddrios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores.

Fonte: Parecer 22 (2019, p. 17)

As competéncias gerais fornecem direcionamentos que colaboram com o exercicio da
docéncia, deixando explicito o dever de respeitar o ser humano em suas diversas dimensdes
assim como o conhecimento construido no decorrer dos tempos. Enquanto, as competéncias
especificas sdo direcionadas ao desenvolvimento do conhecimento, da pratica e do
engajamento profissional.



Figura 19 — Competéncias Especificas da BNC-Formagao

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2. PRATICA PROFISSIONAL

3. ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

1.1 Dominar os objetos de
conhecimento ¢ saber como
ensind-los

2.1 Planejar as agdes de ensino que
resultem em efetivas
aprendizagens

3.1 Comprometer-se com o proprio
desenvolvimento profissional

1.2 Demonstrar conhecimento
sobre os estudantes ¢ como eles
aprendem

2.2 Criar e saber gerir ambientes
de aprendizagem

3.2 Comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes ¢
colocar em prética o principio
de que todos sdo capazes de
aprender

1.3 Reconhecer 0s contextos

2.3 Avaliar o desenvolvimento do
educando, a aprendizagem ¢ o
ensino

3.3 Participar do Projeto
Pedagogico da escola ¢ da
constru¢do dos valores
democriticos

1.4 Conhecer a estrutura ¢ a

2.4 Conduzir as praticas

3.4 Engajar-se, profissionalmente,
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governanga dos sistemas pedagdgicas dos objetos com as familias e coma
educacionais conhecimento, competéncias ¢ comunidade
habilidades

Fonte: Parecer CNE/CP 22 (2019, p, 18)

Ao observar a BNC-Formacdo, percebe-se 0 quanto se faz necessario o professor da
Educacdo Basica desenvolver as competéncias de valorizar os conhecimentos construidos
pela humanidade no decorrer dos tempos, buscando sempre se conhecer e se situar no
contexto em que estd inserido, priorizando o respeito e valorizando a diversidade dos
individuos, contando, para isso, com o exercicio da empatia e do didlogo de forma autdbnoma,
agil e resiliente.

Diante da trajetoria dos cursos de formacao de professor e dos documentos que regem
a Educacdo, € possivel entender a importancia de conhecer o percurso e conquistas alcancadas
no decorrer da historia até os dias atuais.

A fim de dar continuidade ao estudo sobre formacdo de professores, serdo vistas, a

seguir, contribuicdes de autores sobre a formacdo inicial de professores de Matematica.

3.2 Formacdo Inicial do Professor de Matematica

Na Universidade, todos s@o constantemente surpreendidos com questionamentos
relacionados a formacéo inicial dos estudantes, haja vista que serdo futuros professores, e 0s
formadores possuem um papel de grande relevancia por serem corresponsaveis® pela

aquisicdo dos conhecimentos que adquirem no decorrer do curso. Nesse sentido, esta

® Que ou 0 que é responsavel juntamente com outrem. CORRESPONSAVEL. In Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa, 2008-2013. Disponivel em: https://www.priberam.pt/dlpo/co-respons%C3%Alvel. Acesso em: 29
jun. 2018.
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investigacao estara centrada na formacao inicial de professores de Matematica, buscando, por
meio de estudos realizados e autores que discutem sobre o tema, contribui¢cdes que irdo ao
encontro dos objetivos almejados.

Percebe-se que o processo de formacao de professores é bem mais complexo do que
aparenta ser, pois ndo depende unicamente do professor e, sim, de um conjunto de a¢Ges que
envolvem toda a comunidade académica, a fim de alcancar uma formacdo voltada a
conscientizagdo do licenciando em relagdo a “visdo de seu papel social de educador e a
capacidade de se inserir em diversas realidades com sensibilidade para interpretar as agoes
dos educandos” (BRASIL, 2002a, p. 2).

Mesmo com a complexidade que abarca a formacdo inicial, é preciso compreender sua
importancia dentro de um contexto social e profissional, que tem diferentes individuos

envolvidos. Para tanto, Imbernon defende que:

A formacdo inicial é muito importante, j& que o conjunto de atitudes, valores e
funcgbes que os alunos de formag&o inicial conferem & profissdo serd submetido a
uma série de mudangas e transformagdes em consondncia com 0 processo
socializador que ocorre nessa formagcdo inicial. E ali que se geram determinados
habitos que incidirdo no exercicio da profissdo. (IMBERNON, 2011, p. 57).

Zabalza (2004) acrescenta a afirmagdo da necessidade de insistir em uma formagao
que sirva para qualificar as pessoas, a fim de que atinja o desenvolvimento pessoal, o de
conhecimento e competéncias, € uma visdo mais ampla de mundo de modo a agir nele com

mais autonomia. Além dessa colocacdo, o autor nos alerta para outra questao:

Passamos nossos dias discutindo a formagdo, dedicamos nossa vida a oferecé-la a
nossos alunos, sentimo-nos profissionais da Educagdo superior, mas muito pouco
refletimos detalhadamente sobre o que hé por trds dessa palavra tdo inclusiva e, as
vezes, na pratica, tdo vazia. (ZABALZA, 2004, p. 37).

As discussOes se tornam necessarias, visto que € na formacao inicial que o licenciando
deve adquirir subsidios necessarios para, depois de concluir a Graduagdo, ocupar 0 seu espaco
no mercado de trabalho. No entanto, as mutagdes constantes que surgem no cenario
educacional, como alteracGes na legislagdo ou no curriculo de algumas Universidades, deixam
questionamentos que remetem a reflexes sobre os caminhos que devem ser percorridos até
“[...] formar o professor na mudanca e para a mudanga por meio do desenvolvimento de
capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional
compartilhada, ja que a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto”
(IMBERNON, 2011, p. 15).



53

Seguindo a mesma linha de pensamento, Pimenta (2002a) afirma que é da natureza da
atividade docente proceder a mediacdo reflexiva e critica entre as transformacgdes sociais
concretas e a formacdo humana dos alunos, questionando modos de pensar, sentir, agir e de
produzir e distribuir conhecimentos. Somente a partir de reflexdes € possivel aprimorar a
pratica pedagdgica, deixando para trds atitudes e acBes que ndo trouxeram resultados
benéficos, substituindo-os por procedimentos e praticas favoraveis ao desenvolvimento, tanto
do professor quanto para o desenvolvimento do aluno, na disciplina em questao.

Nesse cenario, Ponte (2002) questiona se os estudantes que estdo nas universidades,
por meio da formag&o adquirida no decorrer de sua vivéncia dentro e fora das escolas por
onde passaram, tiveram oportunidade de se desenvolver como pessoa e como cidaddo o
suficiente para poder vir a ser um bom professor. O autor afirma que nem sempre isso
acontece, fato que contradiz o que deveria contemplar a formacdo inicial, posto que “a
formagé&o pretende obter um profissional que deve ser, ao mesmo tempo, agente de mudanca,
individual e coletivamente, e embora seja importante saber o que deve fazer e como, também
é importante saber por que deve fazé-lo” (IMBERNON, 2011, p. 40).

Outras questdes emergem nesse cendrio, como a formacdo cientifica, tecnoldgica,
técnica ou artistica do futuro professor, que abarca o dominio dos contetdos que ird ensinar,
caso contrario, ndo podera exercer de modo adequado a sua fun¢do profissional (Ponte, 2002).
Isso é confirmado por Shulman (1986), ao asseverar que o professor deve saber muito mais do
gue o assunto a ser ensinado e, para isso, € preciso ter outros conhecimentos que sdo préprios

da profissdo docente. Completando a fala dos autores, Imbernén (2011, p. 49) diz que:

[...] o desenvolvimento profissional do professor ndo é apenas o desenvolvimento
pedagdgico, o conhecimento e compreensdao de si mesmo, o desenvolvimento
cognitivo ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo tempo delimitado ou incrementado
por uma situagdo profissional que permite ou impede o desenvolvimento de uma
carreira docente. (IMBERNON, 2011, p. 49).

No entanto, é importante entender que apenas dominar o contetdo ndo garante o
sucesso da profissdo, uma vez que had uma série de competéncias que devem ser
desenvolvidas durante a formagéo académica, como adquirir “a capacidade de lidar com
situagBes concretas, competéncias que se tém de desenvolver progressivamente ao longo da
sua formacdo — durante a etapa da formacdo inicial e ao longo da carreira profissional”
(PONTE, 2002, p. 4), porque, se por um lado a formagé&o inicial é fragilizada, por outro, a

carreira docente exige constante aprimoramento (MOREIRA, 2014).
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Desenvolver competéncias ndo é uma tarefa facil, mas pode-se iniciar esse processo de
formacéo tentando responder alguns questionamentos elencados pela Sociedade Brasileira de

Educacdo Matematica:

Quanta e qual Matematica precisa saber um futuro professor de Matematica? Quais
sdo os saberes matematicos e os saberes didaticos que precisa constituir? Como deve
aprender Matematica, aquele que, num futuro proximo, se dedicara a ensina-la,
profissionalmente? Como conseguir que os futuros docentes se tornem competentes
no processo de transformar os conhecimentos matematicos historicamente
produzidos em saber matematico escolar relevante a formacdo intelectual dos
alunos? O que define um professor de Mateméatica como profissional? Que
conhecimentos profissionais sdo bésicos e fundamentais para a formacdo do
professor de Matemética e para a formagdo do formador de professores de
Mateméatica? (SBEM, 2003, p. 7).

Os questionamentos apresentados ddo margem a discussoes e reflexdes que devem ser
priorizadas dentro da Universidade, sendo essa, tal como descreve Pimenta e Anastasiou
(2002, pp. 161-162) “como instituicdo educativa cuja finalidade é o permanente exercicio da
critica, que se sustenta no ensino, na pesquisa e na extensao”.

Ao se falar em ensino superior, deve-se destacar a importancia da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), que é o espaco onde aconteceu a pesquisa. Como informacéo
considerada relevante e por se tratar da populacdo envolvida na pesquisa — licenciandos em
Matemaética —, sera exposto o Plano de Curso de Licenciatura em Matematica, Campus IX,
Barreiras/BA.

3.3 Importéancia do Professor Reflexivo na Formacao Inicial

Antes de iniciar as discussdes acerca da importancia do professor reflexivo, serdo
apresentados os resultados obtidos pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB),
no ano de 2017, visto que as avaliagbes acontecem nos anos impares, e 0s resultados s&o
divulgados nos anos subsequentes. O SAEB é um processo de avaliagdo em larga escala
realizado periodicamente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), que permite avaliar a qualidade da Educacdo oferecida no pais, bem como
fornecer insumos para a elabora¢do, o monitoramento e o aprimoramento das politicas
educacionais (BRASIL, 2018).

A intencdo de trazer esses dados esta pautada no desejo de convidar o professor de
Matematica para uma reflexdo sobre o papel que exerce no cendrio educacional, buscando

compreender “o que € saber bem a Matematica para ser professor de Matematica? Ou melhor:
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que Matemaética o professor deve saber, para ensina-la de maneira significativa aos jovens e
criancas da escola basica?” (FIORENTINI, 2005, p. 109).

Acredita-se que, para tomar decisfes de acOes, é preciso antes identificar e interpretar
as situaces que requerem atitudes. Com isso, espera-se do professor de Matematica um
planejamento que venha contribuir com um ensino pautado na aprendizagem dos contetdos
matematicos, favorecendo o crescimento do nivel de proficiéncia estipulado pelo SAEB.

A utilizacdo do grafico exibido na Figura 20 visa mostrar os niveis de proficiéncia de
alunos do Ensino Médio em Matematica, levando em conta a interpretacdo dada pela
Secretaria de Educacdo Baésica do Ministério da Educacdo, com foco na regido Nordeste,
especificamente no estado da Bahia, que é o cenario onde a pesquisa aconteceu.

Figura 20 — Niveis de Proficiéncia — Ensino Médio — Matemaética
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Fonte: INEP (2018)

O gréfico (Figura 20) separa os niveis utilizando cores e nimeros que sdo agrupados
de 0 a 10. Entre os niveis 0 e 3, somando 71,7%, os resultados obtidos séo considerados como

insuficientes; os niveis de 4 a 6 correspondem a 23,8%, que € o0 basico e, por fim, os niveis de

" Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-
2017-versao-ministro-revfinal &category_slug=agosto-2018-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 20 jun. 2019.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-2017-versao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-2017-versao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf&Itemid=30192
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7 a 10, que formam 4,5%, é considerado o adequado. O documento emitido pelo INEP
(BRASIL, 2018) mostra que todas as regides brasileiras tém taxa de participacdo acima de
70%, com destaque para a regido Nordeste, que teve 79% de estudantes presentes no
momento da aplicacdo dos instrumentos.

Para melhor compreenséo dos fatos, seguem, na Figura 21, dois mapas: um mostrando
as médias por estado (lado direito) e outro (lado esquerdo) com os estados brasileiros, para

que seja feita a devida correspondéncia.

Figura 21 — Niveis de proficiéncia por estado

SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA | Edig3o 2017

Proficéndas médias por Estado ~ Ensing Médio ~ Matematica

o eilizlertan O e & sethe socens
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Fonte: INEP/DAEB (2018) °

Como pode ser observado, o estado da Bahia teve uma média inferior a média
nacional. Por meio desses resultados o INEP conclui que os estudantes do Ensino Médio, ao
final da etapa, saem com o nivel 2 de 10 em Matematica.

Tomando como base as informacdes apresentadas, acredita-se que a abordagem feita
foi necessaria para entrar na discusséo sobre professor reflexivo dentro de um contexto no
qual precisa haver mudancas e/ou alteracfes que viabilizem a melhoria dos indices apontados.
Com isso, da-se inicio a discussdo sobre o profissional reflexivo, baseando-se na
racionalidade pratico-reflexiva, que propde uma reflexdo critica e intencional proveniente da
pratica e da acdo do professor ao se deparar, em sua atividade profissional, com as incertezas
do ambiente escolar (SCHON, 2000).

® Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-
2017-versao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 20 jun. 2019.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-2017-versao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=94161-saeb-2017-versao-ministro-revfinal&category_slug=agosto-2018-pdf&Itemid=30192
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Essa reflexdo critica e intencional proposta por Shén pode trazer a oportunidade de o
professor repensar sua pratica pedagdgica identificando e, posteriormente, modificando as
acOes realizadas em sala de aula que ndo propiciaram o alcance dos objetivos planejados,

ponderando que:

A nogdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E central, nesta
conceptualizagdo, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas situacoes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa. (ALARCAO, 2011, p. 44).

Atuar na profissdo de professor, especificamente de Matematica, em um cenario
repleto de situacdes adversas, nas quais a busca por um ensino de qualidade deve ser
priorizada, exige uma postura que perpassa 0 saber dos contetdos especificos indo ao
encontro de reflexdes que contribuirdo com o aprender a aprender, uma vez que, segundo
Novoa (2009), na maneira de ensinar encontra-se aquilo que se é, e naquilo que se é encontra-
se aquilo que se ensina; exigindo, com isso, que a pratica diaria seja acompanhada de reflexdo
e desenvolvimento.

Assim, propde-se que durante o periodo no qual o estudante estd cursando
Licenciatura em Matematica seja iniciada a pratica de reflexdes, atribuindo o valor que é
devido a esse momento, visto que um professor reflexivo € aquele que demonstra, através de
sua acdo em sala, ser um profissional que possibilita e ajuda os alunos a encontrarem seu
processo de conhecimento, pois 0s conhece e sabe quais as dificuldades de cada um e a
maneira que essas necessitam ser trabalhadas (SHON, 1992). Ademais, “um professor
reflexivo tem a tarefa de encorajar, reconhecer, e mesmo de dar valor a confusdo dos seus
alunos. Mas também faz parte das suas incumbéncias encorajar e dar valor a sua prépria
confusdo” (SHON, 1992, p. 4).

Tal argumento tem respaldo na afirmacéo feita por Cunha (2010, p. 141), que defende

a formacéo inicial como base na construcdo da trajetoria profissional do docente:

Uma boa formacéo inicial alicerga a trajetéria do professor. Sobre ela, ele fara
reconstrugdes e ampliagdes, mas sempre partindo da aprendizagem de base. Mais do
que contelidos, essa formacdo precisa favorecer a constru¢do de conhecimentos. E
estes aliam a base conceitual, as aprendizagens da experiéncia, da reflexdo, da
pesquisa e da contradicao.

Corroborando com as ideias apresentadas por Serrazina (2012, p. 266) acrescenta que

“ndo basta ao professor saber a Matematica que ensina, mas tem também de saber como
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ensinar e como avaliar as aprendizagens que dai resultam”. Nesse sentido, fica clara a
notoriedade a que deve ser atribuida a reflex&o por parte do professor.

Ao falar de professor reflexivo, Schén (2000, p. 32) mostra que existem trés
momentos de reflexdo sobre a propria pratica: “reflexdo na agéo, reflexdo sobre a agao ¢, por
fim, reflex@o sobre a reflexdo na agdo”. A reflexdo na acdo acontece durante as a¢oes, quando
0 professor pode refletir sem interromper seu planejamento, enquanto a reflexdo sobre a a¢ao
é quando o professor reformula mentalmente a acdo para analisar esse processo de olhar sobre
a acdo. Por ultimo, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo permite ao professor refletir sobre suas
acOes anteriores e projetar um futuro com novas praticas (SCHON, 2000).

As contribuicBes do autor mostram a importancia de se realizar, no exercicio da
docéncia, os trés tipos de reflexdes. A primeira delas, segundo Shoén (2000), tem a finalidade
de transformar algo que esta acontecendo no momento, contribuindo para o professor utilizar
um novo método durante a sua acdo em sala de aula. A segunda auxilia o docente a perceber o
que ocorreu durante suas aulas e como conseguiu resolver alguns acontecimentos; e por meio

da terceira, de acordo com Schon (1992, p. 83),

[...] é possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-agdo. Apds a
aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no significado que
Ihe deu e na eventual adogdo de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-agao é
uma agdo, uma observagdo e uma descri¢do, que exige o uso de palavras.

Para tanto, observa-se 0 qudo necessario é se tornar um professor reflexivo, ndo
apenas em relacdo a aula, como adverte Ghedin (2002, p. 135), mas buscando “transcender 0S
limites que se apresentam inscritos em seu trabalho, superando uma visdo meramente técnica
na qual os problemas se reduzem a como cumprir as metas que a instituicdo ja tem fixadas”,
afinal, todos os professores sdo reflexivos, mas a questdo é como eles refletem (ZEICHNER,
2003).

A énfase dada pode ser atribuida a importancia da reflexdo na pratica de um professor
de Matematica competente, visto que a sua competéncia em identificar as caracteristicas das
situagdes de ensino e interpreta-las na perspectiva de tomar decisfes sobre a condugdo da aula
e do processo de ensino é vista atualmente, e cada vez mais, como um componente importante
na pratica didatica (MASON, 2002).

Dando seguimento as discussdes, sera visto no proximo topico o tema
“Competéncias”, sendo explorado em diferentes contextos por professores de Matematica, e a

Competéncia de Observar com Sentido.
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3.4 Competéncias em Diferentes Contextos

O estudo sobre “Competéncias” remete a reflexdes que resultam no reconhecimento
da complexidade do termo em diferentes areas do conhecimento. Como exemplo, Perrenoud
(2013, p. 44) cita que:

Os economistas privilegiam o valor das competéncias em um mercado. Os
socidlogos se interessam pelas normas de exceléncia pelos julgamentos que fazem
com que as competéncias existam num campo social. Os antropologos, por sua vez,
abordam as competéncias como produtos de uma socializagdo, como componente de
uma cultura e como condicdo de pertencimento a uma comunidade. Os psicélogos
prestam mais atengdo aos mecanismos cognitivos e aos componentes emocionais do
funcionamento das competéncias.

E perceptivel que, ao se abordar sobre Competéncias, é preciso levar em consideracio
as diferentes percepcdes inerentes a cada area de estudo, haja vista que o foco muda de acordo
com a situacdo em que esta sendo utilizado o conceito.

No entanto, isso ndo acontece apenas em diferentes areas de conhecimento, mas
também dentro de um mesmo contexto, como é o caso da educacdo que, a depender da
formagdo e concepcdo do professor, havera uma interferéncia direta quanto a forma de
apresentar o conteldo e a énfase atribuida ao desenvolvimento de competéncia e de quais
competéncias.

Dentre as diferentes competéncias manifestadas atualmente, hd a competéncia
profissional pretendida pelas organizagdes nas quais “enumera alguns aspectos fundamentais
da competéncia que séo relacionados pelos individuos durante as atividades de trabalho: a
formacdo, a capacitacao, a acdo, a articulacdo de recursos, os resultados, o questionamento, o
autodesenvolvimento e a interagao” (BITENCOURT, 2002, p. 77).

Nesse cenario profissional, surgem autores como M. Fleury e A. Fleury (2001, p. 185),
gue trazem o entendimento sobre competéncias como algo que a pessoa ja possui e, a

depender do cargo que ocupa, faz as devidas adequacoes:

Um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que justificam um alto
desempenho, acreditando-se que os melhores desempenhos estdo fundamentados na
inteligéncia e personalidade das pessoas. Em outras palavras, a competéncia é
percebida como estoque de recursos, que o individuo detém. Embora o foco de
analise seja o individuo, [...] sinaliza a importancia de se alinharem as competéncias
as necessidades estabelecidas pelos cargos, ou posicdes existentes nas organizagoes.
(FLEURY, M.; FLEURY, A., 2001, p. 185).
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Zarifian (2001) afirma que competéncia esta no individuo e ndo na qualificacdo de um
trabalho. Isso é claramente justificado quando diz que “a competéncia profissional é uma
combinacdo de conhecimentos, de saber-fazer, de experiéncias e comportamentos que se
exerce em um contexto preciso. Ela € constatada quando sua utilizacdo em situacao
profissional a partir da qual € passivel de avaliagdo” (ZARIFIAN, 2001, p.66).

No entanto, ideias complementares emergem ao falar de competéncias. E o caso de
competéncias enquanto competitividade, trazida por Machado (2016), que ndo a considera tao
ruim. A justificativa apresentada é que “nos esportes, nas olimpiadas, por exemplo, as
competicdes apresentam 0 sentido positivo resultante de tal aceitagdo: busca-se algo junto
com 0s outros, a existéncia dos outros faz com que cada um cresca, supere seus proprios
limites” (MACHADO, 2016, p. 97).

Dessa maneira, pode-se dizer que € importante entender que ninguém é competente o
tempo todo e em todas as situacgdes, independentemente das conclusdes provenientes de
estudos realizados por autores da area empresarial, que ndo explicitam sobre o fato de as
competéncias poderem ser ensinadas ou desenvolvidas, assim como na area educacional que
Perrenoud (2013) traz, defendendo que essas sdo desenvolvidas, além de Zabala e Arnau

(2010) que acreditam que podem ser ensinadas. Isso porque,

A competéncia ndo € um estado, e sim um processo. Se a competéncia € um saber
agir, como funciona tal saber? O operador competente é aquele que é capaz de
mobilizar e de colocar em prética, de modo eficaz, as diferentes fun¢Ges de um
sistema no qual intervém recursos tdo diversos quanto as operacdes de raciocinio, 0s
conhecimentos, as ativagdes da memoria, as avaliagBes, as capacidades relacionais
ou 0s esquemas comportamentais. Essa alquimia continua sendo uma terra
amplamente incdgnita. (LE BOTERF, 1994, p. 17).

Como ficou explicito, a competéncia pode ser compreendida como uma forma de
entender que o saber deve ser aplicavel e que o conhecimento toma sentido quando aquele
gue o possui é capaz de utiliza-lo e, ainda, por meio do nivel de desenvolvimento do aluno,
podemos perceber sua dificuldade ou facilidade para a aprendizagem das competéncias e,
consequentemente, a necessidade de uma maior ou menor ajuda (ZABALA; ARNAU, 2010).

Ressalta-se ainda que, “no mundo do trabalho, desenvolver as proprias competéncias
deixou de ser uma escolha, passando a ser uma simples condi¢do. Sdo cada vez mais raros 0s
setores nos quais € possivel sobreviver sem aprender”, isso porque “nao ha diploma que
garanta um emprego para a vida inteira e, muito menos, uma renda, uma autonomia e um
modo de vida” (PERRENOUD, 2013, p. 31).
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3.4.1 Competéncia no cenario educacional

Atualmente, no cenario educacional, o termo “Competéncias” se tornou essencial
durante os planejamentos e no dia a dia de professores e alunos. No entanto, muitas questdes
precisam ser discutidas até pautar um ensino para o desenvolvimento de competéncias. Uma

das razGes pode estar na citagdo de Perrenoud (2013, p. 120), em que afirma:

As disciplinas sdo construidas, essencialmente, em torno de um corpus de
conhecimentos, enquanto as educacfes visam, de forma mais explicita, a um
desenvolvimento do aluno, das suas atitudes, dos seus valores, das suas
competéncias e de alguns aspectos da sua identidade, o que, logicamente, exige
conhecimentos, mas ndo se limita a esse tipo de conteudo.

O autor mostra a complexidade que gira em torno de uma educacdo que perpassa 0S
limites de conteudos em busca de uma formacdo humana, cujo desdobramento abarca o
desenvolvimento de atitudes, valores e competéncias. Machado (2016, p. 89) completa
defendendo que ““a finalidade da educacdo, em qualquer situacdo, sempre sera a formacao de
pessoas e de profissionais competentes para a vida em sociedade e para a atuacao no universo
do trabalho”.

Em contrapartida, formar profissionais competentes por meio de um ensino pautado
em competéncias encontra uma série de obstaculos, a comecar pela diversidade de pontos de

vista da populacéo pertencente a uma sociedade pluralista. Para Perrenoud,

[...] a classe média, que ndo tem heranca para transmitir, quer que a escola garanta
aos seus filhos um status no minimo igual, e se possivel superior, aquele dos seus
pais. As classes menos favorecidas esperam que a escola proporcione aos seus filhos
preparacéo, para que eles tenham uma vida um pouco melhor, sem sonhar com uma
ascensdo fulgurante. [...] para as classes mais abastadas, tudo o que puder afastar 0s
seus filhos de uma formacdo universitaria serd visto como um fracasso.
(PERRENOUD, 2013, p. 170).

E notdrio que em uma sociedade capitalista, na qual a maioria da populagdo pertence a
uma classe menos favorecida e o poder se concentra nas méos de poucos, ocorrem
interferéncias e posicionamentos diversos a depender da condi¢do ocupada pelo individuo na
sociedade em que esta inserido. Essas divergéncias ocasionam fatos em que se explicita que:
“as diferentes classes sociais ndo tém a mesma visdo da escolaridade béasica e dos respectivos
conteudos” (PERRENOUD, 2013, p. 170). E isso ndo se limita aos pais ou alunos, mas

tambem diz respeito aos professores, como mostra Perrenoud (2013, p. 171):
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Os agentes desse sistema, comecando pelos professores, tém diferentes visdes em
relacdo as finalidades da escola. Certamente, em uma sociedade democratica o0s
professores devem respeitar lealmente as finalidades estabelecidas pelas instancias
legitimas de decisdo, tal como o governo. Mas, os professores tém pontos de vista
diversos e, as vezes opostos, em relacdo a cultura e a vida. As suas identidades e os
seus interesses disciplinares fazem com que prefiram uma determinada formulacédo
das finalidades da escola, em alguns casos por conviccdo e em outros por razdes
menos desinteressadas.

Os diferentes pontos de vistas, citados pelo autor, podem se tornar ainda mais
complicados se considerar que “em uma sociedade que valoriza o saber e se diz democratica,
ndo é facil reconhecer que muitos dos seus membros se opdem ao fato dos seus concidadaos
possuirem mais saberes e competéncias, quando isso representa uma ameaga aos Seus
interesses” (PERRENOUD, 2013, p. 186).

Porém, ndo se devem permitir distracGes em relacdo ao foco principal, haja vista que
“as educagOes preparam para a vida visando ao desenvolvimento de habilidades e de
competéncias a servico de pessoas, mas também da sociedade” (PERRENOUD, 2013, p.
121).

Infelizmente, o sistema educacional ndo consegue atender aos anseios da sociedade
como um todo, principalmente em relagdo ao desenvolvimento das competéncias necessarias
a um individuo da Educacdo Bésica. Para isso, Perrenoud (2013, p. 200) sugere que “mais
vale preparar para a construcdo das competéncias em funcdo das necessidades do que
desenvolver algumas delas no ensino obrigatério”, considerando que ‘“qualquer acdo
competente implica “um saber fazer”, no qual € necessario o dominio de sucessivas
habilidades” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 113).

Outro ponto que pode ser considerado relevante é a proposta de Perrenoud (2013) de
trazer questionamentos que permitem reflexdes quando o assunto sdo as competéncias
transversais e a abrangéncia que contemplam. O autor cita como competéncias transversais
saber se comunicar, saber observar, saber analisar, saber pesquisar e classificar informacoes,
saber se adaptar, saber inovar, saber decidir, saber negociar. E, para mostrar a dimensao de
uma dessas competéncias, tem-se o “analisar”, que “se refere, incontestavelmente, a um
funcionamento mental que apresenta uma certa unidade, pois se trata de decompor, esmiucar
e perceber os componentes de um sistema e as suas relagdes” (PERRENOUD, 2013, p. 71).

Nesse ambito, Perrenoud (2013, p. 72) questiona o fato de: “[...] qualquer pessoa que
detivesse essa Unica competéncia poderia analisar com a mesma eficacia do mercado
financeiro um filme, uma rocha, uma radiografia, um jogo de hoquei, uma cena de crime, um

or¢amento, uma receita culinaria ou uma crise politica”.



Diante dos estudos realizados, observa-se o quanto trabalhar para a implementacao de
um ensino baseado em “competéncias” requer um trabalho conjunto de toda comunidade
escolar para o qual exige conhecimento, planejamento e muita reflexdo. Segue, na Figura 22,

uma linha do tempo referente ao termo competéncias.

Figura 22 — Linha do tempo sobre Competéncia
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Chomsky, (linguistica) define a competéncia como sistema fixo de principios
geradores.

Gillet (Sociologia). “Sistemas de conhecimentos relativos a conceitos e procedimentos
organizados em esquemas operativos que permitem, com respeito a uma gama de situacdes,
a identificacdo de uma tarefa problema, bem como a solugédo de uma agéo eficaz.”

Canada, Suica, Bélgica e Reino Unido assumiram o termo competéncia como um
conceito dos sistemas educativos.

- - - - - .

Fonte: Adaptado de Silva (2012)°

A partir da linha do tempo exibida, € possivel ver a evolugdo do termo ‘competéncias’,
desde a origem da expressao até a sua insercao no cenario educacional, fato que propicia um

entendimento holistico acerca do assunto.

° Disponivel em: https://lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/56370/000860556.pdf?sequence=1&isAllowed=y.
Acesso em: 21 jun. 2019.
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3.4.2 Competéncias dos Professores de Matematica

Falar sobre competéncias de professores de Matematica abre um leque de
possibilidades em relagcdo aos conhecimentos que podem ser discutidos e adquiridos ao longo
da formacdo inicial e, também, na vida profissional. Para que isso seja efetivado, serdo
adotados critérios como a abordagem de defini¢cbes tedricas e, posteriormente, alguns
questionamentos sobre a tematica em questao.

Para dar inicio as defini¢cbes sobre competéncias dos professores, serdo utilizados dois
dicionarios. O primeiro é o Dicionario da Lingua Portuguesa de Bechara (2011, p. 432), que
traz: “1. Capacidade para fazer algo bem feito; aptiddo. 2. Campo ou limite de atuagdo, tendo
em vista a qualificagdo ou a autoridade; algada”. O segundo ¢ o Novissimo Dicionério
Contemporaneo da Lingua Portuguesa, de Aulete (2011, p. 363), que define competéncia
como a “capacidade de realizar algo de modo satisfatorio”.

Estudiosos como Tardif et al. (2006, p. 15) defendem que “uma competéncia é um
saber-agir complexo apoiado na mobilizacdo e na combinacdo eficaz de uma variedade de
recursos internos e externos no interior de uma familia de situacdes”.

N&o muito diferente de Tardif e outros, o Ministério da Educacdo compreende que
competéncias “sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e operacgoes
que utilizamos para estabelecer relagcbes com e entre objetos, situagdes, fendmenos e pessoas
que desejamos conhecer” (BRASIL, 1999, p. 7).

Para Perrenoud (2001, p. 20) competéncia ¢ “o conjunto dos recursos cognitivos e
afetivos que mobilizamos para agir”’. O autor nao restringe o significado do termo a saberes
ou atitudes prontas, mas afirma que os integram e organizam. Posteriormente, define
competéncia como “[...] aptiddo para enfrentar uma familia de situacdes andlogas,
mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos
cognitivos: saberes, capacidades, micro competéncias, informacdes, valores atitudes,
esquemas de percepgéo [...]” (PERRENOUD, 2002, p. 19).

E importante ndo se limitar aos significados do conceito de competéncia, sendo
necessario buscar a compreensdo de aspectos que giram em torno da descricdo de uma
competéncia. Para isso, Perrenoud (2000, p. 14) define quatro aspectos relacionados a nocao

de competéncias:

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos. 2. Essa mobilizagdo so é pertinente
em situagdo, sendo cada situacdo singular, mesmo que se possa trata-la em analogia
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com outras, ja encontradas. 3. O exercicio da competéncia passa por operagdes
mentais complexas, subentendidas por esquemas de pensamento (ALTET, 1996;
PERRENOUD, 19961, 1998g), que permitem determinar (mais ou menos
consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos eficaz) uma acédo
relativamente adaptada a situacdo. 4. As competéncias profissionais constroem-se,
em formacdo, mas também ao sabor da navegacdo diaria de um professor, de uma
situacdo de trabalho a outra. (ALTLET, 1996; PERRENOUD, 1996l, 1998g; LE
BOTERF, 1997).

O autor ressalta, ainda, que trés elementos devem ser evocados, ao descrever uma

competéncia:

o Os tipos de situagdes das quais d& um certo dominio;

e Os recursos que mobiliza, os conhecimentos teéricos ou metodoldgicos, as
atitudes, o savoir-faire e as competéncias mais especificas, 0s esquemas motores, 0s
esquemas de percepcao, de avaliagdo, de antecipacdo e de deciséo;

e A natureza dos esquemas de pensamento que permitem a solicitacdo, a
mobilizacdo e a orquestracdo dos recursos pertinentes em situacdo complexa e em
tempo real. (PERRENOUD, 2000, p. 14).

Saindo da definicdo literal, tém-se questionamentos que podem levar a reflexdes
significativas acerca do tema. A primeira delas € por que se ouve tanto falar em competéncia
na educacdo atualmente? Quando o significado do termo adquiriu uma expressividade? E,
ainda, qual o papel do professor de Matematica em um cenario regido por competéncias?

Para responder ao primeiro questionamento, destaca-se a importancia atribuida ao
termo pela BNCC (BRASIL, 2017), que é um documento que norteia a Educacao Basica, no
gual é encontrada a determinacdo de competéncias para cada area especifica do
conhecimento.

A abordagem exibida na BNCC (BRASIL, 2017) e a certeza de sua importancia
engquanto acdo a ser concretizada compreendem que o periodo em que o aluno fica na
universidade deve servir para prepara-lo para uma profissdo que exige todos o0s
conhecimentos ali adquiridos, uma vez que a formacéo inicial de professores deve contribuir
para o desenvolvimento pessoal, para a tomada de consciéncia da responsabilidade no
desenvolvimento da escola e dos alunos, bem como para a aquisicdo de uma atitude reflexiva
acerca dos processos de ensino e de aprendizagem (GARCIA, 1999).

Outra justificativa para a notoriedade e a utilizagdo de “competéncias” na educacgéo é

entendida por Zabala e Arnau (2010, p. 17) como:

[...] uma conseqiiéncia [sic] da necessidade de superar um ensino que, na maioria
dos casos, reduziu-se a uma aprendizagem cujo método consiste em memorizagéo,
isto é, decorar conhecimentos, fato que acarreta na dificuldade para que o0s
conhecimentos possam ser aplicados na vida real.
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Quanto a expressividade do termo, Zabala e Arnau (2010, p. 17) trazem o seguinte

argumento:

No inicio da década de 1970, e no ambito empresarial, surge o termo “competéncia”
para designar o que caracteriza uma pessoa capaz de realizar determinada tarefa real
de forma eficiente. A partir de entéo, esse termo se estendeu de forma generalizada,
de modo que, atualmente, dificilmente iremos encontrar uma proposta de
desenvolvimento e formacdo profissional que ndo esteja estruturada em torno de
competéncias.

O ultimo questionamento instiga um comprometimento que ultrapassa o dominio de

conteudos especificos, ainda que esses sejam imprescindiveis, como determina o Conselho
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001, p. 29):

E fundamental saber mobilizar esses conhecimentos transformando-os em agéo.
Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais deverd agir, mas, também,
compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e
resolucdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opcdes feitas.
Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a propria atuacdo e o
contexto em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a
comunidade profissional a que pertence e com a sociedade. Nessa perspectiva, a
construgdo de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos objetos da
formacéo, na eleicdo de seus contelidos, na organizagdo institucional, na abordagem
metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e espacos de vivéncia para 0s
professores em formacdo, em especial na propria sala de aula e no processo de
avaliacdo.

Quando se fala na mobilizacdo de saberes que serdo transformados em acdo, na

compreensdo, identificacdo e resolucdo de questdes e na autonomia para tomar decisdes,

provavelmente, seja pelo fato de o professor de Matematica, ao dar inicio a sua vida

profissional, necessitar dessas a¢des para adquirir capacidades que se desdobram em:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educacdo
basica; b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos; c) analisar criticamente
propostas curriculares de Matematica para a educacdo bésica; d) desenvolver
estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do
pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos
conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos; e) perceber a pratica docente
de Matematica como um processo dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um
espaco de criagdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente; f) contribuir para a realizagdo de projetos coletivos dentro da escola
basica. (BRASIL, 2001, p. 4).

Apesar das informagdes apresentadas, € possivel perceber que essas ndo esgotam o

sentido que envolve o termo e o seu significado, situando-0s no contexto educacional.

Perrenoud (2000) listou dez competéncias que podem ser entendidas como exemplo,

classificando-as como prioritarias na formacao de professores: 1) organizar e dirigir situacdes
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de aprendizagem; 2) administrar a progresséo das aprendizagens; 3) conceber e fazer evoluir
os dispositivos de diferenciacdo; 4) envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho; 5) trabalhar em equipe; 6) participar da administracdo da escola; 7) informar e
envolver os pais; 8) utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; e 10) administrar sua propria formagdo continuada.

Ademais, as competéncias apresentadas mostram a importancia das acbes para a
resolucdo de situacdes diversas. Sem atitudes, sera muito dificil ou até mesmo impossivel
encontrar solucdes, principalmente quando se estuda uma competéncia especifica, como € o
caso da competéncia de Observar com Sentido, que se apresenta no item a seguir.

Atualmente, o termo competéncia tem sido utilizado de forma constante no meio
educacional e, essa foi uma das razdes para a escolha do tema, considerando o quéo valiosa é
uma pesquisa que busca por informacGes detalhadas para entender e, posteriormente, utilizar

as descobertas encontradas para contribuir com 0s processos de ensino e aprendizagem.

3.4.3 Competéncias de Observar com Sentido

Depois de estudar o significado do termo competéncia de uma forma geral, o foco foi
destinado a compreensédo e desenvolvimento de uma competéncia profissional, considerada
importante para a vida profissional de um professor, que é denominada ‘Observar com
Sentido’.

Os autores que estudam essa competéncia defendem que ela pode ser aprendida e
desenvolvida na formacgéo inicial e continuada dos professores (ES; SHERIN, 2002;
LLINARES, 2000, 2006, 2008, 2011; JACOBS; LAMB; PHILIPP, 2010; FERNANDEZ;
LLINARES; VALLS, 2011; ROIG; LLINARES; PENALVA, 2011).

Com base nessa assertiva, foi realizada uma busca por subsidios tedricos que
facilitassem o entendimento sobre essa competéncia profissional para o professor. As
definicbes encontradas se completam; a primeira delas é de Es e Sherin (2002) que, para
caracterizar essa competéncia docente, considera trés destrezas: i) identificar os aspectos
relevantes da situacéo de ensino; ii) usar o conhecimento sobre o contexto para refletir sobre
as interacOes na sala de aula; e iii) realizar conexdes entre eventos especificos da aula e ideias
mais gerais sobre o processo de ensino e aprendizagem.

A segunda vem por meio de Mason (2002 apud FERNANDEZ; LLINARES; VALLS,

2009), os quais afirmam que a competéncia de ‘Observar com Sentido’ permite ao professor
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de Matematica ver as situacGes do processo de ensino e aprendizagem de maneira mais
profissional, ofertando ao docente uma atuacdo mais ativa.

Llinares (2012), por sua vez, contribui afirmando que a teoria é caracterizada como
identificar, interpretar e tomar decisdes de acdo no ensino. Para o autor, o professor precisa
saber analisar, diagnosticar e dotar de significado as produgdes matematicas de seus alunos,
gerenciando a comunicagdo em sala de aula por meio de perguntas que permitam atrelar
conhecimentos prévios, valorizando diferentes participacdes (LLINARES, 2008).

Tais habilidades permitem ao professor gerar informacdo contextual para apoiar a
tomada de decisdes relacionadas a uma dada situacdo que esta sendo analisada, com o
objetivo de favorecer a aprendizagem de seus estudantes. A partir dessas trés habilidades,
destaca-se, também, a importancia de se realizar conexdes entre 0s acontecimentos da
situacdo dada com os principios, ideias e conceitos mais gerais sobre 0 ensino e
aprendizagem(DAMASCO; GROENWALD; LLINARES, 2019).

Com a mesma percepgdo Jacobs, Lamb e Philipp (2010) complementam que o
conjunto dessas trés habilidades inter-relacionadas permite que o professor tome decisdes de

acao, atrelando os eventos especificos a teoria, como mostra a Figura 23.

Figura 23 — Competéncia de “Observar com Sentido”

&

Observar com
sentido

@ Interpretar

Fonte: Seiber, Groenwald e Llinares (2013); Jacobs, Lamb e Philipp (2010)

Tomar
decisoes
de acao

Nessa perspectiva, a competéncia de Observar com Sentido implica ir além de
reconhecer se 0s estudantes respondem certo ou errado as tarefas propostas. Significa
identificar os elementos matematicos que intervém nas respostas dos estudantes e considera-
los integrantes de uma trajetéria de aprendizagem do conceito matematico, visto da
perspectiva da aprendizagem e ndo somente da Matematica (DAMASCO; GROENWALD;
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LLINARES, 2019). Para completar as definigdes, Es e Sherin (2002) enfatizam que a forma
de interpretar as relagGes entre as agdes cognitivas de identificar, registrar e interpretar fazem
mais explicita a necessidade de considerar o papel que desempenha o conhecimento da
matematica e da didatica da matematica em relacdo a observacdo e a interpretacdo de
atividades.

O desenvolvimento dessa competéncia exige a mobilizagdo de diferentes
conhecimentos em situaces em que o professor deve tomar decisdes provenientes de
questionamentos relacionados ao ensinar os conteudos matematicos (LLINARES, 2013;
SANCHEZ-MATAMOROS; FERNANDEZ; LLINARES, 2015). Vale ressaltar que o recurso
que caracteriza o conhecimento do professor ndo é apenas o que ele sabe (dominios de
conhecimento), mas o que ele faz com o que sabe (uso do conhecimento) (ERAUT, 1996).

No entanto, apenas falar sobre o assunto néo é suficiente, pois a complexidade que o
envolve deixa, muitas vezes, as discussdes obsoletas, e a pratica precisa estar acoplada a
teoria. Para tanto, ha uma série de fatores que devem ser levados em consideracdo, mas 0s
direcionamentos pontuais de estudiosos na area podem facilitar o entendimento e a pratica,
visto que, antes de divulgarem seus posicionamentos, realizaram pesquisas que trouxeram
resultados positivos quanto a teoria explorada.

Com esse propdsito, sera tomado como base os estudos realizados por Llinares, que
defende que ao buscar desenvolver a Competéncia de Observar com Sentido, é preciso antes
aprender a observar profissionalmente, para que sejam feitas conexdes destacando o
conhecimento matematico (LLINARES; VALLS, 2009).

A oportunidade de observar profissionalmente inclui a proposi¢cdo de analisar a
préatica em sala de aula, uma vez que um dos objetivos dessa abordagem, para a formacéo de
professores, é ajudar os alunos como professores a desenvolver um discurso profissional
vinculado a pratica (IVARS et al., 2018).

Dessa maneira, o conhecimento profissional do professor de Matematica deve
alcancar diferentes dominios — conhecimento sobre a organizacdo do curriculo, modos de
representacdo e exemplos adequados em todos os momentos, habilidades de gestdo e
comunica¢do matemética em sala de aula etc. (LLINARES, 2000).

Com base nisso, Llinares (2011) propde, para o desenvolvimento da Competéncia de
Observar com Sentido, a realizacdo de experimentos que levem os estudantes e futuros
professores a analisarem situagdes de sala de aula logo na formacéo inicial. Ndo é possivel
desenvolver a referida competéncia apenas estudando a teoria de forma dissociada da pratica,

visto que a segunda depende da primeira, como mostra Llinares et al. (2019, pp. 178-179):



70

Aprender a usar o conhecimento esta ligado a realizacdo de atividades que definem a
pratica do ensino da matematica. Por exemplo, preparar uma sequéncia de
problemas, identificar em uma situacdo de ensino o que pode ser relevante para
aprender matematica, reconhecer caracteristicas do discurso matematico, interpretar
a compreensdo dos alunos, etc. Aprender a usar o conhecimento nessas situagdes
implica desenvolver novas formas de pensar sobre o ensino e, portanto, desenvolver
a competéncia pedagogica (tradugdo nossa).

Para a concretizacdo das acdes que venham a viabilizar o processo, é preciso uma
estruturacdo, ou melhor, o planejamento das acGes. Essas poderdo obter significados mais
relevantes para os envolvidos nos experimentos se forem pautadas nos aspectos propostos por
Mason (2002) de como desenvolver sensibilidade e olhar com sentido, que estéo atrelados a
identificacdo do que pode ser considerado relevante, levando em consideragdo um
determinado objetivo que norteia a observacdo (perceber intencionalmente); descrever os
aspectos observados, mantendo registro do observado, separando a descricdo das tentativas
(marcacdo e registro); reconhecer possiveis alternativas de agdo (reconhecer escolhas); e
validar o que é observado, tentando fazer com que os outros reconhecam o que foi descrito ou
sugerido (validando com os outros).

Uma sugestdo que pode ser adotada é o gerenciamento da comunicacdo em sala de
aula, formulando perguntas que permitam vincular conhecimentos prévios, valorizando
diferentes participacdes, identificando e caracterizando normas sociomatematicas que regem
0s processos de comunicacdo matematica em sala de aula (LLINARES, 2008). Isso porgue as
investigacBes prévias tém mostrado a relevancia de os professores observarem, assim como a
maneira como interpretam o observado para determinar a qualidade do ensino da Matematica
(FERNANDEZ; LLINARES; VALLS, 2011).

A seguir, apresenta-se um exemplo de uma tarefa aplicada para alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e interpretada por académicos do curso de Licenciatura em
Matematica. Tal proposta se fundamenta no fato de os autores salientarem a importancia dos
académicos aprenderem a discernir os detalhes relevantes em uma situacdo de ensino,
gerando uma explicagcdo dos fatos observados, analisando respostas dos estudantes a uma
atividade e relacionando-os com os principios teoricos (LLINARES et al., 2019).

O experimento foi composto por duas tarefas que demandavam diferentes exigéncias
cognitivas por parte dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que participaram da

pesquisa, ao resolverem as atividades propostas (Figura 24).



Figura 24 — Tarefas aplicadas

avaliacéo da fracéo.

Julia (professora do Ensino Fundamental) colocou os seguintes problemas como um exercicio de

1. Que figuras representam 3/8?

2. Esta figura representa 5/3 do todo.
Representa a unidade.

Fonte: Llinares et al. (2019, p. 184, traducao nossa)
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Segundo os autores, a atividade de numero 1 concentra-se na identificacdo de

representacdes de uma fracdo usando representacGes continuas e discretas, nas quais é

mostrado que as partes devem ser equivalentes em tamanho (embora ndo necessariamente em

forma), e que uma parte pode ser dividida em outras partes. A segunda atividade concentra-se

na reconstrucdo da unidade a partir da representacdo de uma fragdo impropria em um contexto

continuo, considerando a fracdo formada como uma unidade mdltipla de fragdes unitarias

(LLINARES et al., 2019). Segue, na Figura 25, as respostas mostradas pelos autores.

Figura 25 — Respostas de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental

PROBLEMA 1 PROBLEMA 2

As figuras que representam | Este sdo 3 partes:
; 3/8 sdo A), B) e F) porque ha
c trés partes de 8 pintadas ,
=]
=}
4(7;
w

F) representa 3/8. A) e B) ndo | Eu divido o que eles me deram em 3 partes do mesmo
S sdo 3/8 porque as partes ndo | tamanho e entdo eu pego cinco partes assim:
€ | sdo congruentes. C) sdo 3
© . ~
S pontos pintados e E) sdo 6
E pontos pintados. D) séo 6/16

A) e B) ndo tem as partes | Se a figura que vocé nos mostra é 5/3, primeiro divido a
« congruentes e ndo sdo 3/8. C), | figura em cinco partes que representam cinco tercos.
= D) e E) e F) representam 3/8 Entdo, sombreio partes que representam 3/3, ou seja, a
3 unidade:
>
k7
wl

Fonte: Llinares et al. (2019, traducéo nossa)
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Para 0s autores, as respostas dos estudantes do Ensino Fundamental as duas atividades
refletem diferentes maneiras pelas quais os elementos matematicos relevantes sdo
compreendidos na aprendizagem de fracbes e devem ser interpretadas pelos académicos.
Soma-se a isso o fato de o processo de identificacdo e interpretacdo para justificar o que fazer
a seguir é guiado por uma serie de perguntas e por informacdes tedricas sobre a compreensdo
das criangas do conceito de fragdo como parte do todo. Os autores defendem que esse tipo de
registro permite que conhecimentos especificos sobre a aprendizagem sejam usados para
interpretar as respostas dos alunos (LLINARES et al., 2019).

Diante do que foi visto, é possivel afirmar que o entendimento da competéncia de
Observar com Sentido permite que o professor do curso de Licenciatura em Matemaética
planeje a sua atuacdo priorizando a tomada de decisGes pautada nas observacdes realizadas
em sala de aula. E importante que uma nova postura seja promovida, uma vez que o estudo da
teoria fornece contribuicbes para a formacdo inicial do professor de Matematica. Os
académicos podem, ainda, alcancar a nocéo de que a Competéncia de Observar com Sentido é
uma tarefa que proporcionara o desenvolvimento cognitivo, intelectual e social, tanto do
pesquisador quanto do estudante, devido a consisténcia tedrica e pratica que a teoria
proporciona.

Para que haja esse desenvolvimento, é necessario que a Competéncia de Observar com
Sentido seja estabelecida na formacéo inicial, por meio de experimentos que fagam com que
os académicos planejem, apliquem e analisem as respostas que o0s estudantes da Educacdo
Basica atribuem as tarefas ao resolvé-las. Entende-se que essa competéncia deve se fazer
presente durante o panejamento e execucao da tarefa.

Observa-se, entdo, que as competéncias — como foi visto no decorrer do texto —
contemplam uma vasta area de atuacdo com notoriedade atual no cenario educacional, que é a
area na qual essa pesquisa esta inserida. Foram apresentadas defini¢des defendidas por
autores de diferentes areas, mas que concordam em relacdo a ideia de que as competéncias
séo demonstradas durante o saber-fazer.

Nesse sentido, essa investigacao vai buscar identificar indicios do desenvolvimento da
Competéncia de Observar com Sentido durante experimentos realizados na formacéo inicial
com estudantes de Licenciatura em Matematica da UNEB, da cidade de Barreira, no estado da
Bahia, com a tematica NUmeros, de acordo com os pressupostos da BNCC.

O estudo realizado permitiu que duvidas fossem sanadas e conhecimentos sobre a
teméatica fossem ampliados, uma vez que as contribuicbes fornecidas pelos estudiosos

embasam e fornecem subsidios para reflexdes sobre a importancia de inserir, na formacao
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inicial e para a futura pratica pedagogica, experimentos matematicos que favorecam o
desenvolvimento da Competéncia de Observar com Sentido.

Sem o aprofundamento dessa tematica, ndo seria possivel prosseguir com a construcao
da tese, visto que os aportes tedricos inerentes ao assunto clarificam o entendimento que
permite a ampliacdo da visdo do pesquisador rumo a aplicabilidade da pesquisa. Ademais, a
compreensdo acerca de competéncias podera facilitar o estudo de Tarefas Matemaéticas, que
sera 0 assunto explorado na sequéncia.

Segundo Damasco, Groenwald e Llinares (2019), evidencia-se a importancia da
Competéncia de Observar com Sentido quando se propde a analise de uma situacdo de ensino,
em que o foco pode ser a metodologia utilizada pelo professor, a forma de conducdo do
processo de ensino e aprendizagem, bem como os exemplos ou exercicios utilizados, nos
quais se apresenta uma realidade de sala de aula. Para os autores, o professor que analisa e
interpreta uma situacdo desse tipo estabelece as relagBes entre 0s conhecimentos matematicos,
didaticos e pedagogicos ali envolvidos, assim como as concepcles tedricas que ja existem

para a pratica de uma reflexdo e, assim, oferece condi¢es para uma tomada de deciséo.

3.5 Tarefas Matematicas

O estudo realizado sobre Tarefas Matematicas mostrou as diferentes tipologias
utilizadas por estudiosos, assim como exemplos de questdes envolvendo o0s Numeros

Racionais, priorizando a analise das estratégias utilizadas por alunos do Ensino Fundamental.

3.5.1 Atividades ou Tarefas Matematicas?

E importante salientar que, até o inicio desse estudo, nfo havia a preocupacgdo por
parte da pesquisadora em saber a diferenca existente entre os termos tarefas e atividades ou se
havia essa diferenca, uma vez que os dois termos eram utilizados para denominar uma mesma
situacdo. A busca por tais informagdes para a préatica pedagogica fez compreender a defini¢do
dos termos, permitindo a utilizagcdo de tais conceitos no planejamento docente e nas aulas
desenvolvidas no curso de Licenciatura em Matematica na Bahia.

Inicialmente, apresenta-se a distingdo trazida por Christiansen e Walther (1986, pp.

255-256) referente a atividade matematica:
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A atividade humana realiza-se através de um sistema de acg@es, que sdo processos
dirigidos para objetivos causados pelo motivo da atividade. A atividade é realizada
através destas acOes, que podem ser vistas como as suas componentes. A atividade
existe apenas nas acdes, mas atividade e acBes sdo entidades diferentes. Por isso,
uma acdo especifica pode servir para realizar diferentes atividades, e a mesma
atividade pode dar origem a diferentes objetivos e desse modo iniciar diferentes
acOes... Uma tarefa é entdo... o objetivo de uma acéo.

Para os autores, tanto atividade quanto tarefa constitui categorias didaticas basicas,
sendo que uma atividade pode incluir numerosas tarefas e diz respeito ao aluno e aquilo que
ele faz em um dado contexto. Sob essa Gtica, a tarefa representa o objetivo de cada uma das
acOes em que a atividade se estende e é exterior ao aluno (ainda que possa ser decidida por
ele).

E necessario entender que nem todas as tarefas buscam alcancar os mesmos objetivos,
“existem tarefas cuja principal finalidade ¢ apoiar a aprendizagem, outras que servem para
verificar o que aluno aprendeu, outras, ainda, que servem para compreender de modo
aprofundado as capacidades, processos de pensamento e dificuldades dos alunos” (PONTE,
2014, p. 14).

Ponte (2014, pp. 55-56) ainda infere sobre “atividade” que:

A natureza das atividades dos alunos na aula de Matematica é uma questéo central
no ensino desta disciplina. A aprendizagem da Matematica é sempre produto da
atividade, e se esta se reduz, por exemplo, a resolugdo repetitiva de exercicios para
aplicacdo de certas formulas, é exatamente isto que se aprende e vai perdurar,
enquanto ficar a memoria das formulas.

A ideia defendida no documento explicita a importancia da atividade na aprendizagem
de Matematica, mostrando, por meio do exemplo citado, que, a depender da forma como é
planejada e executada, a atividade poderad interferir diretamente na formacdo didatico-
matematica do aluno.

Nas Normas Profissionais para o Ensino de Matematica (NCTM, 1991/1994), citadas
por Ponte (2014, p. 20), o conceito de tarefas implica dizer que “as tarefas sdo os projetos,
problemas, construcfes, aplicagdes, e exercicios em que os alunos se envolvem. Elas
fornecem os contextos intelectuais para o desenvolvimento matemético dos alunos”. Para
tanto, indica-se que o professor de Matematica deve colocar tarefas para os alunos que sejam
baseadas em Matematica correta e significativa; no conhecimento das compreensdes,
interesses e experiéncias dos alunos, e no conhecimento das diversas maneiras como

diferentes alunos aprendem Matematica.
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H4&, portanto, abrangéncia no que diz respeito ao conceito que envolve tarefas. No
entanto, um determinante de grande relevancia sera a forma como ela é direcionada em sala

de aula, dentro do ensino de Matematica, considerando que:

[...] a tarefa proposta torna-se o objeto da atividade dos alunos e a proposta de
tarefas em conjunto com as acles a elas respeitantes realizada pelo professor
constitui o principal método pelo qual se espera que a Matematica seja transmitida
aos alunos. (CHRISTIANSEN; WALTHER, 1986, p. 224).

Para os autores, as tarefas proporcionam uma oportunidade para o trabalho em
Matematica, ndo no sentido de apresentar diretamente os conceitos e procedimentos
matematicos, mas de mostrar a importancia das atitudes e concep¢des daqueles que estdo
envolvidos na acdo. Nessa perspectiva, afirmam que:

[...] a tarefa em si ndo ‘contém’ conceitos ou estruturas matematicas. Uma atividade
‘cega’ numa tarefa ndo assegura que a aprendizagem ocorra como se pretende. A
tarefa € interpretada sob influéncia de diversos fatores, e a atividade é condicionada
pelas agdes do professor, que sdo também realizadas e interpretadas segundo as
atitudes e concepgdes, respectivamente, do professor e do aluno. (CHRISTIANSEN;
WALTHER, 1986, p. 250).

Diante das defini¢cdes apresentadas para os termos “atividades” e “tarefas”, pode-se
dizer que tanto as atividades quanto as tarefas devem ser planejadas visando alcancar a
aprendizagem de conteddos matematicos. Ambas sdo evidenciadas por meio de acdes que
podem buscar objetivos diferentes, a depender do direcionamento atribuido pelo professor.

Finaliza-se esse tdpico trazendo um resumo feito por Ponte (2014, p. 17), no qual

temos:

[...] as tarefas sdo ferramentas de mediacdo fundamentais no ensino e na
aprendizagem da Matematica. Uma tarefa pode ter ou ndo potencialidades em
termos de conceitos e processos matematicos que pode ajudar a mobilizar. Pode dar
lugar a atividades diversas, conforme o modo como for proposta, a forma de
organizacdo do trabalho dos alunos, o ambiente de aprendizagem, e a sua propria
capacidade e experiéncia anterior. Pelo seu lado, uma atividade corresponde a uma
ou mais tarefas realizadas no quadro de uma certa situacéo. E pela sua atividade e
pela sua reflexdo sobre essa atividade que o aluno aprende, mas, € importante ter
presente que esta depende de dois elementos igualmente importantes: (i) a tarefa
proposta; e (ii) a situagdo didatica criada pelo professor.

Em um universo de palavras e significados, encontra-se uma grande variedade de
nomes para designar um mesmo termo, objeto, fato ou situacdo. Nesse interim, percebe-se
que para falar em ‘tarefas’ alguns estudiosos tém utilizado diferentes tipologias, que estdo

resumidas na Figura 26, conforme o autor e a distingdo apresentada.



Figura 26 — Diferentes tipologias de “tarefas”
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AUTORES

TIPOLOGIA
UTILIZADA

DISTINCAO

George Poélya
(1945/2003)

Exercicio e problema.

Exercicio: caracteriza-se por ser uma questao para cuja resolucéo
o0 aluno disp0e ja de um método de solucdo apropriado; a nogdo
de problema revela-se, ela propria, problematica, havendo muitos
entendimentos do que é ou ndo é um problema [...].

Paulo Abrantes
(1989)

Exercicio e problema
(“word problem” ou
problemas verbais)

Problemas para equacionar, para demonstrar, para descobrir, da
vida real, situacdo problematica e situagdo. Valoriza, sobretudo,
as trés Gltimas categorias, que se destacam pela sua relagdo
préxima com a realidade e, em especial, pela sua natureza aberta.

Mary Kay Stein
e Margaret
Smith (1998)

Tarefas com “baixo” e
“alto” nivel de
exigéncia cognitiva

Nas tarefas de baixo nivel cognitivo distinguem entre (i)
memorizacdo e (ii) procedimentos sem conexfes. Nas tarefas
com alto nivel de exigéncia cognitiva distinguem entre (iii)
procedimentos com conexoes e (iv) fazendo Matematica.

Skovsmose
(2000)

Contrapdem
“exercicios” e
“cenarios de
investigagdo”

Indica que um cenério para investigagdo é um contexto de
trabalho que convida os alunos a formularem questfes e a
procurarem explicacdes. Defende também que as tarefas podem
remeter para trés grandes tipos de referéncias — a Matematica, a
vida real e ao que designa de “semi-realidade” [sic].

David Kirshner
(2000)

Exercicios, provas
(“probes™) e puzzles.

Os exercicios sdo tarefas escolhidas dentro de um certo dominio
ao servico da habituacdo do aluno, tendo em vista o refinamento
de habilidades (“skills”) e a aprendizagem de memoria (“rote
learning™). As provas sdo as tarefas ou questdes que tém em vista
avaliar a compreensdo dos alunos, ao mesmo tempo em que
servem como veiculos para a sua aprendizagem. Finalmente, os
puzzles ou problemas ndo rotineiros sdo as tarefas para as quais a
pessoa ndo dispde de um método de resolucdo, necessitando de
empregar a sua “persisténcia, curiosidade, coragem, criatividade,
iniciativa e sensibilidade estética”.

Torulf Palm
(2009)

“teoria das situagoes
auténticas”

Centrando a sua atencdo nos problemas verbais, caracteriza-o0s
como descrigdes em linguagem textual de situacbes que se
assumem serem compreensiveis para o leitor e nas quais as
questbes matematicas podem ser contextualizadas.

Fonte: Baseado no livro Praticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE, 2014, pp. 17-20)

Para Ponte (2005), ha duas dimens6es fundamentais das tarefas propostas: o seu grau
de desafio matematico e o seu grau de estrutura. O primeiro, segundo o autor, depende da
percepcao da dificuldade da questdo, variando entre o “reduzido” e “elevado”; enquanto o
segundo varia entre os polos “aberto” e “fechado”. Em uma tarefa considerada fechada ¢
explicito o que € dado e o que é pedido, e uma tarefa aberta contempla alguma
indeterminacéo.

Por meio das duas dimensdes, Ponte (2006) alcanca quatro tipos de tarefas. Sendo
elas: 1) exercicio, que é uma tarefa fechada e de desafio reduzido; 2) problema, uma tarefa
também fechada, mas com desafio elevado; 3) investigacdo, que é uma tarefa aberta com
desafio elevado; e 4) exploracdo, uma tarefa aberta e acessivel a maioria dos alunos.

Outras duas dimensdes que Ponte (2006) considera importantes sdo a duracdo e o

contexto. Como tarefas de longa duracdo, cita os projetos como oportunidade de realizacao de
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aprendizagens profundas, alertando para o fato do risco de os alunos ficarem dispersos devido
ao tempo. A outra dimens&o se relaciona ao contexto das tarefas, podendo se referir a um
contexto atrelado a realidade, ou formuladas em termos puramente matematicos. Ressaltando
que alguns alunos vao preferir questbes envolvendo o contexto no qual estd inserido,
enquanto outros vdo querer entender a Matemaética dos profissionais mateméticos (PONTE,
2014).

Além das dimensdes citadas, Ponte (2006, p. 26 apud PONTE, 2014, p. 21) defende a
importancia da diversificacdo de tarefas, devido ao papel que desempenha em relacdo a

aprendizagem:

« As tarefas de natureza mais fechada (exercicios, problemas) sdo importantes para o
desenvolvimento do raciocinio matematico nos alunos, uma vez que este raciocinio
se baseia numa relacdo estreita e rigorosa entre dados e resultados.

» As tarefas de natureza mais acessivel (exploragfes, exercicios), pelo seu lado,
possibilitam a todos os alunos um elevado grau de sucesso, contribuindo para o
desenvolvimento da sua autoconfianca.

* As tarefas de natureza mais desafiante (investigagdes, problemas), pela sua parte,
sdo indispensaveis para que os alunos tenham uma efetiva experiéncia matematica.

* As tarefas de cunho mais aberto sdo essenciais para o desenvolvimento de certas
capacidades nos alunos, como a autonomia, a capacidade de lidar com situagdes
complexas, etc.

No entanto, a diversidade das tarefas ndo deve acontecer de forma isolada e muito
menos desconectada uma com a outra. E importante que o professor organize sequéncias de
tarefas que sejam suscetiveis a atingir os objetivos de aprendizagem previstos. O autor sugere,
ainda, que seja feito um planejamento que permita aos alunos a construcdo dos conceitos, a
compreensdo dos procedimentos, o conhecimento das formas de representacdo relevantes e
das conexdes de cada conceito dentro da Matematica e com outros dominios (PONTE, 2014).

A construgdo dos saberes a que Ponte se refere pode estar relacionada ao modo como
as tarefas sdo trabalhadas em sala de aula, considerando a decisiva influéncia que essa tem na
aprendizagem dos alunos. Contribuindo com a ideia de Ponte, Stein e Smith (1998)
distinguem trés fases relacionadas a realizagdo das tarefas matematicas na sala de aula: as
tarefas como aparecem nos materiais curriculares; como séo apresentadas pelo professor; e
como sdo realizadas pelos alunos.

A distingdo das tarefas proposta pelas autoras toma um sentido real & medida que as
relacionamos a forma como é apresentada e nos colocamos diante da situacdo. Facilmente a
tarefa que aparece nos materiais didaticos sofrera alteracdes diante das explicacbes e
intervencdes atribuidas pelo professor. De forma similar, haverd mudancas na apresentacao

do professor, considerando que s&o pessoas diferentes, com bagagens e percepcdes diferentes.
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Outra alteracdo podera acontecer durante a realizacao da tarefa por parte do aluno, que podera
ndo compreendé-la da mesma forma que o professor pensou.

Nesse interim, percebe-se que, para trabalhar com tarefas matematicas, possuir
dominio de conteudo ndo é suficiente, até porque isso € o minimo que um professor de
Matematica deve possuir. E imprescindivel que seja feito um planejamento que contemple
uma série de diversidades, a comecar pelos alunos e suas diferentes concepcbes. Cada um tem
opini@es, culturas e saberes diferentes. Vale ressaltar que as tarefas que solicitam do aluno o
uso de procedimento padrdo previamente memorizado reduzem o seu pensamento a um unico
tipo de oportunidade; enquanto as tarefas baseadas em uma aprendizagem conceitual que os
conduzem a conexao e reflexdo oferecem diferentes tipos de oportunidades ao pensamento
dele (STEIN; LANE, 1996).

3.5.2 Tarefas com NUmeros Racionais

A utilizacdo de tarefas em sala de aula, como ja foi dito anteriormente, sao
imprescindiveis para a aprendizagem dos alunos. Nessa vertente, apresentam-se sobre as
tarefas com NUmeros racionais, focando no desenvolvimento de estratégias de calculo mental.

Ponte (2014), ao falar da elaboracgdo de tarefas, sugere quatro principios que considera
importantes na promocdo do desenvolvimento do calculo mental. Tais principios sdo
relacionados com 0s contextos, as representacbes dos NUmeros racionais, as estratégias e
erros dos alunos, bem como o nivel cognitivo das tarefas.

O principio de usar contextos que possam ajudar os alunos a dar significado aos
NUmeros recebe a contribuicdo de que 0s contextos e 0s conceitos que os alunos deverao
trabalhar sdo aspectos importantes na construcdo das tarefas, uma vez que um conhecimento
estruturado, por norma, esta relacionado com o contexto em que foi aprendido, sendo dificil
para o aluno transpor esse conhecimento para novas situagdes (BELL, 1993 apud PONTE,
2014).

O segundo principio — usar diversas representa¢cdes de um numero racional — implica
em observar a tarefa proposta e, somente a partir disso, utilizar diferentes representacoes,
como mostra Ponte (2014, pp. 33-34):

No momento em que se estudam volumes usa-se, sobretudo a representacdo
decimal, no estudo das relacGes e regularidades usa-se a representacdo em fragéo e
na organizacdo e tratamento de dados usam-se as trés representacfes. Esta opcao ira
permitir aos alunos o desenvolvimento do calculo mental de forma integrada com
uma aprendizagem dos NUmeros racionais prolongada no tempo e estabelecendo
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relagbes entre diferentes topicos matematicos. As diversas representacfes vao
surgindo repetidamente e, por vezes, em simultaneo ao longo da experiéncia.

No principio de nimero trés — estratégias de célculo mental e aspectos da
aprendizagem dos NUmeros racionais — tem-se Heirdsfeld (2011), considerando no dominio
do célculo mental a existéncia de quatro elementos fundamentais que, segundo o autor, estao
na base do desenvolvimento de estratégias dos alunos. S&o eles: 1) conhecer a numeracao e
compreender a grandeza e valor dos Numeros; 2) o efeito das operagdes sobre os Numeros; 3)
ter capacidade para fazer estimativas para verificar a razoabilidade do resultado; e 4) conhecer
um conjunto de fatos numéricos que permita calcular rapidamente e com preciséo.

Além dos quatro elementos apresentados, Ponte (2014, p. 34) acrescenta que “os
conhecimentos prévios dos alunos, relativos aos nimeros racionais, incluindo as operacdes
estudadas no 5° e 6° ano, séo importantes para o desenvolvimento de estratégias”. Segundo
Empson, Levi e Carpenter (2010), citados por Ponte (2014), as estratégias surgem em funcéo
da compreensdo que cada crianca tem acerca dos numeros e operacOes e das relacbes
numeéricas que lhe sdo familiares, e que usa para estabelecer novas relacdes e efetuar o
calculo. Assim, fica evidente que os conhecimentos prévios dos alunos sdo um suporte
imprescindivel que fornecera subsidios para a aprendizagem dos contelidos posteriores.

Dentro do principio relacionado as estratégias de calculo mental com numeros
racionais, Caney e Watson (2003 apud PONTE, 2014, p. 34) trazem a importancia de
perceber a relacdo entre diferentes representacdes de um nimero racional para desenvolver o
calculo mental com esses nimeros. Para isso, apresentam um estudo realizado com alunos do

3° a0 10° ano, no qual identificaram as seguintes estratégias usadas por eles:

Numa primeira fase, estes comegcam por usar formas mentais de algoritmos escritos
e imagens mentais pictoricas, passando depois para estratégias relacionadas com
conhecimentos que j& possuem do trabalho com Numeros naturais (como o trabalho
da esquerda para a direita ou com partes de um segundo nimero), estabelecem
ligagBes, recorrem a adigdes e a multiplicagbes sucessivas e utilizam factos
numéricos conhecidos e regras memorizadas. As estratégias dos alunos no calculo
com Nimeros naturais sdéo uma referéncia importante para o desenvolvimento das
novas estratégias com NUmeros racionais. Numa fase mais avancada, e de forma
gradual, as estratégias dos alunos passam a envolver a utilizagdo de representagdes
equivalentes de um nimero racional e a transi¢éo entre operagdes inversas.

O quarto principio, que € usar tarefas com diferentes niveis de exigéncia cognitiva, é
justificado, inicialmente, por Henningsen e Stein (1997 apud PONTE, 2014), a partir do
argumento de que tarefas com caracteristicas diferentes podem levar os alunos a

desenvolverem niveis de raciocinio diferentes. Como exemplo, Ponte (2014) cita, em um
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nivel mais basico de calculo mental, que os alunos reconhecam metades na forma de 1/2. Em
um nivel mais elevado, “devem ser capazes de usar estruturas de base para calcular com
Numeros menos familiares ou fragdes com denominadores diferentes, sendo propostas tarefas
gue gradualmente vao apelando ao uso, por exemplo, de tercos ou sextos” (PONTE, 2014, p.
35).

Outros exemplos sdo utilizados por Ponte (2014, p. 36) para clarificar os diferentes

niveis de exigéncia cognitiva que uma tarefa pode exigir, segue um deles:

[...] para calcular 1/2+1/2 os alunos apenas tém de usar factos numéricos conhecidos
(duas metades formam a unidade). Esta ¢ uma tarefa de nivel cognitivo reduzido.
Mas, para calcular? x 0,5 = 30, os alunos tém de relacionar NUmeros, mudar de
representacdo ou usar propriedades das operagdes, o que confere a tarefa um nivel
cognitivo mais elevado.

Além dos exemplos simples vistos anteriormente, Ponte (2014) traz dados e
interpretagdes resultantes de uma experiéncia realizada em uma turma do 6° ano, por meio da
aplicacdo de uma atividade explorando o calculo mental com NUmeros racionais, envolvendo
as quatro operacoes e a discussdo de estratégias e erros dos alunos.

A experiéncia foi realizada em sala de aula, por considerarem que “as interagdes
sociais, principalmente as que se verificam durante as discussdes coletivas, sdo fundamentais
para a aprendizagem da Matematica, pois potenciam a reflexdo dos alunos” (PONTE, 2014, p.
37). N&o ha davidas de que as tarefas realizadas e discutidas com a colaboracdo e intervencao
do professor podem beneficiar todo o processo de ensino e de aprendizagem e, nesse caso, a
sala de aula se tornara um espaco propicio para a praxis pedagégica.

Sendo assim, apresentam-se os resultados obtidos pelos pesquisadores, que mostram o
caminho utilizado pelos alunos até chegarem a uma resposta correta e, posteriormente,
respostas contendo erros na resolucdo. Ressalta-se que serdo apresentados tanto os calculos
mentais quanto os erros cometidos nas quatro diferentes representaces de NUmeros racionais,
iniciando com fragdes e seguindo com decimal, porcentagem e varias representacoes.

A Figura 27 exp0e as questdes de fragcdes que representam metade ou um equivalente,
uma vez que operar com metades é um nivel basico de calculo mental (CALLINGHAM;
WATSON, 2004).



Figura 27 — Estratégias dos alunos com exercicios envolvendo fragoes

Tarefa Q_uoltao Resposta dos alunos Estratogia
Frpcno
1 1 o 2 “Transformei o meio em e Regra do aigoritmo de
2 4 depois 3 - 2, 1° (Jodo) adicho de fracbes
" 14. - l “Como eu sel que = X = dé = Facto numérico
4 ous 10go =" (Ana) Relagdo numérica
‘ 2

Fonte: Retirado do livro Praticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE, 2014, p. 43)

No primeiro exemplo, a resposta do aluno Jodo mostra que se utilizou de equivaléncia
para resolver a questdo; enquanto a segunda, Ana recorreu ao que sabia de multiplicacéo de
fracdes. Nesse contexto, Ponte (2014, p. 42) considera que nos exercicios da Figura 27 “os
alunos comegam por usar estratégias instrumentais aplicando regras memorizadas”, mas, em

. . « . 1 1 .1 1,,
sequida, Ana, ao dizer “‘como sei que -t 3 da L Ppus logo - » mostrou compreender e usar

a relacdo entre a divisdo e a multiplicagéo para calcular o valor em falta na divisao.

A Figura 28 apresenta as respostas que contiveram erros na resolucéo.

Figura 28 — Erros dos alunos com exercicios envolvendo fraces

Tarefa Questiao Resposta dos alunos Erro
Fracao
Opera com
A i deusme ; Delxel 0 4 .6m numen‘ndoms e mantem
1 2 baixo e somel os numeradores” denominacones
: 3*3 (Ruben)
“Eu aphqésen a lel do corte e depois Aplica uma regra
deu-me =" (Bruno) memeorizada para a
4 multiplicaco de fracbes
2
“A mim deu-me 3 Como os Aplica a divisdo as
2 i - E numeradores... 0s denominadores regras do algoritmo de
6 6 eram iguais fiz s6 4 : 27 (Dina) adicao de fracdes

Fonte: Retirado do livro Préticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE, 2014, p. 47)
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Na Figura 28 é possivel observar que os erros cometidos pelos alunos podem estar

relacionados a falta de um conhecimento real que pode ser utilizado em situacdes diferentes, o

que permite que equivocos sejam gerados. Uma suposicdo para o caso de Ruben é que, ao

escolher o denominador 4, ele pode ter partido do principio de que 4 é multiplo de 2, e Bruno
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pode ter trilhado o caminho de fragdes equivalentes. Quanto a Dina, ficou claro que nédo
conseguiu distinguir o algoritmo da adi¢do em relacéo ao da divisao.

Outros erros que ndo foram evidenciados podem ter sido cometidos na resolucdo das
questdes, mas uma afirmacdo feita por Ponte (2014, p. 48), que pode ser frequentemente
constatada, ¢ que “nas operagdes com NUmeros racionais representados por fracbes é
frequente os alunos operarem com numeradores e denominadores como se fossem NUmeros
naturais, ignorando a significado de uma fragao”.

A Figura 29 mostra as estratégias utilizadas pelos alunos envolvendo ndmeros

decimais.

Figura 29 — Estratégias dos alunos com exercicios envolvendo decimais

_Jarefa __ Questho_ [Resposta dos alunos Estratogla
Decimal

“Eu vi logo, para dar 1 era 7+3,
4 07+ __=1 que da 10. Tirei o zero e vi logo Mudanca de representacao

que era 0,3" (Rogério)
Eu sabia que... transformel logo

1
005em z e depois como sabia Mudanca de representacao
5 12,2:05=__ quesempre que dividir -2- era
sempre vezes 2, entao fiz assim” Mudanca de operagao

(Marta)

Fonte: Retirado do livro Praticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE, 2014, p. 43)

Nas questdes envolvendo nimeros decimais, tanto Rogério quanto Marta utilizou
como estratégia a mudanca de representacdo, transformando o nimero decimal em nimero
inteiro, no primeiro exemplo; e de numero decimal a numero fracionario, no segundo,
mostrando, com isso, 0 dominio que tém desse conteldo. Nessa perspectiva, Ponte (2014, p.
46) afirma que:

Para promoverem o desenvolvimento de estratégias de célculo mental, as tarefas
devem incentivar o uso dessas mesmas estratégias por parte dos alunos, como, por
exemplo, o recurso a relacdes numéricas onde se incluem a mudanca de
representacdo e equivaléncias entre operagdes ou a construcao de estratégias através
de discuss6es coletivas.

Na Figura 30 constam as respostas que contiveram erros na resolucdo dos exercicios
envolvendo nimeros decimais.
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Figura 30 — Erros dos alunos com exercicios envolvendo decimais

Tabela 3 - Erros dos alunos em tarefas com exercicios.

Tarefa Questao Resposta dos alunos Erro
Decimal

Aplica uma propriedade
da operac¢ao (o aditivo
“Deu-me 3 unidades e 8 décimas. € igual 3 soma do

4 -43=05 Z A
- {...) Ao 3 tirei 8" (José) subtrativo com o resto)
mas apenas na parte
decimal.
“A mim deu-me 18 décimas {...) Opera com decimais
o Eu fiz logo 6 x 3 que da 18, entao mas nao considera o
5 0,6 x 0,30 £y .
juntei o zero e depois pus a virgula”  valor posicional dos
(Lidia) algarismos

Fonte: Retirado do livro Préticas profissionais dos professores de Matemética (PONTE, 2014, p. 47)

As respostas atribuidas pelos alunos as questes contidas na Figura 30 mostram que
possuiam certo conhecimento em relacdo ao contetdo proposto, ainda que ndo fora suficiente

para chegar a um resultado positivo. Esse fato se justifica com a seguinte explicacéo:

Nas operacGes com NUmeros racionais na representagdo decimal, um erro frequente
dos alunos é operar sem considerarem o valor posicional dos algarismos como fez
Lidia [...] ou cometer erros na aplicacdo das propriedades das operacbes como fez
José, que aplica uma propriedade da subtracdo, mas s6 a aplica a parte decimal
subtraindo a parte inteira. Na realidade, José adiciona a parte inteira e subtrai a parte
decimal quando ndo existe valor a transportar (PONTE, 2014, pp. 48-49).

Outra representacdo de nimeros racionais que permite uma observacdo detalhada
relacionada as estratégias e erros dos alunos em tarefas com exercicios € a representacdo

utilizando porcentagem (Figuras 31 e 32).
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Figura 31 — Estratégias dos alunos com exercicios envolvendo porcentagem

Tarefa Questao Resposta dos alunos Estratégia
Percentagem
“Eufiz 80 ; 4 que da 20 e fiz 80 Mudanca de operacao
6 75% de 80 ) ~
- 20 que da 60" (Dina) Relacao parte-todo
“10% pode representar-se por
10
— , entao eu vi que, como 5 é
100
metade de 10, o resultado que
7 10% de _ =5 faltava tinha que ser metade de Equivaléncias

100 e para ser equivalente a 5
tinha de ser metade de 100

{Jodo)

Fonte: Retirado do livro Praticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE, 2014, p. 43)

Observando a resolucéo das questdes da Figura 31, tem-se 0 entendimento que Dina,
ao realizar o célculo, mostrou compreender que 75% correspondem a 3/4 de 100, por isso
dividiu 80 por 4 partes e depois subtraiu o resultado de 80, significando que 3/4 + 1/4 = 4/4,
que corresponde a um inteiro. Ao mostrar esse calculo, entende-se que Dina recorreu a
relacdo parte-todo, subtraindo a parte que corresponde a 25% ou 1/4 do todo que, nesse caso,
corresponde a 80. Jodo, por sua vez, utilizou inicialmente da representacao fracionaria para
visualizar a parte em relacdo ao todo e, s6 depois, recorreu a equivaléncia para finalizar a
questdo com o resultado correto. Com isso, Vé-se a importancia de aprender os contetidos de
forma significativa, compreendendo os conceitos envolvidos, considerando que € possivel

utilizar mais de uma estratégia para chegar ao resultado desejado.

Figura 32 — Erro de aluno com exercicios envolvendo porcentagem

Tarefa  Questao Resposta dos alunos Erro

Percentagem

Tenta encontrar umi
relacao entre os
*Deu-me 3. Fiz 90 : 3 que me deu nameros que visuali
30" (Luis) esquecendo que a
percentagem atua ¢
um operador

7 90% de 30

Fonte: Retirado do livro Préticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE, 2014, p. 47)
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A solucédo dada por Luis & questdo na Figura 32 mostra que ele ignorou o simbolo que
representa a porcentagem, seja por falta de conhecimento, seja por falta de atengéo e, por isso,
resolveu a operacdo solicitada utilizando nimeros naturais. Um segundo exemplo, citado por
Ponte (2014), é o célculo de 5% de __ = 3, ter como resposta da maioria dos alunos 0 nimero
15, pois multiplica 3 por 5. O autor comenta que “este tipo de erros realga a necessidade de
continuar a desenvolver nos alunos o sentido critico e a capacidade de estimar e avaliar a
razoabilidade de um resultado, sendo a discussdo na sala de aula fundamental para atingir este
objetivo” (PONTE, 2014, p. 49).

As Figuras 33 e 34 apresentam, respectivamente, as estratégias e erros utilizados pelos

alunos em tarefas com exercicios envolvendo varias representacoes.

Figura 33 — Estratégias dos alunos com exercicios envolvendo vérias representacdes

Tarefa Questao Resposta dos alunos Estrategia
Varias representacoes

1
"Deu-me = porque eu
30 porq

transformei 25 centésimas

1 =
3 -5-_)- X025=_ num quarto. 5 X 4 & 20 como Mudanca de representacao
denominador, 11 & 1 como
1
numerador. Fica —" (Eva)
20
8 0,2 de 10 “Fiz 20% de 10 que é 2" (Pedro) Mudanca de representacao

Fonte: Retirado do livro Praticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE 2014, p. 44)

, 1 - - ~ , .
No célculo de - X 0,25, foi feita uma mudanca de representacdo no nimero decimal

. , . 25 . - 1 .
0,25 para o fracionario oo due. simplificando, resulta em " No entanto, a imagem com a

questdo traz um erro de digitacdo, deixando de incluir o sinal da multiplicagdo entre os

numeros 1 e 1. Na outra questdo, Pedro deixou apenas a resposta, sem muitos detalhes.
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Figura 34 — Erros dos alunos com exercicios envolvendo varias representac6es

Tarefa Questao Resposta dos alunos Ero

Varias representacoes

“Deu-me 1,2, Entao fiz 2,4 a dividir

por um meio. Primeiro dividi o 2 por  Usa a divisao por 2

3 2.4 + 5 -l- qule me deu 1 e depois dividi 4 como sendo equivalente
por z e deu-me um... e pus 1.2... a dividir por 2.

deu-me 2" (Marta)

Fonte: Retirado do livro Praticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE 2014, p. 47)

Como pode ser visto na Figura 34, Marta comete um equivoco ao pensar que dividir
por 1/2 é o mesmo que dividir por 2. Além disso, ndo se ateve ao resultado, pois, se tivesse
observado, “perceberia que o resultado obtido ndo era possivel, uma vez que, ao dividir por
um namero racional menor que 1, o quociente ndo diminui, ao contrario do que acontece
quando se divide por um ntimero natural” (PONTE, 2014, p. 49).

Segundo Ponte (2014), erros relacionados as quatro operacdes, especialmente a
multiplicacdo e divisdo, poderiam deixar de existir se os alunos vissem sentido na operagéo e
analisassem o resultado de forma critica.

A experiéncia apresentada contou, também, com tarefas envolvendo problemas,
observando tanto as estratégias quanto os erros dos alunos. Essa “inclusdo de pequenos
problemas teve o objetivo de reforcar a importancia da interpretagdo e de contextualizar
expressoes iguais ou semelhantes as utilizadas nos exercicios” (PONTE, 2014, p. 49).

Para a escolha dos problemas, alguns critérios foram adotados. Entre eles, o uso de
nimeros decimais equivalentes a representacbes de referéncia, como 1/2, 1/4 e 1/5;
multiplicacdo de dois decimais com o mesmo numero de casas decimais ou diferentes e,
ainda, o uso de apenas decimos e centesimos na representagdo decimal para facilitar a
mudanga de representagdo para percentagem. Com isso, 0s pesquisadores potencializaram a
mudanca de representacdo, por ser a estratégia mais usada pelos alunos no calculo mental
(PONTE, 2014).

Tém-se, na Figura 35, as tarefas com problemas e as estratégias utilizadas pelos

alunos.
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Figura 35 — Estratégias dos alunos em tarefas com problemas

Tarofa Probloma Rosposta dos alunos Estratogia
Viarlas representagoos
"Eu fiz... cia conta e)
[0,74 = = 3] quando
estavamos a fazer, eu
Quatro livros de banda 12 Equivaléncias
lembrel-me que os —— eram
desenhada custam 4
equivalente a 3. Entao fui
3 12,8€, Opera da
ver que na tabuada do 4
Qual o preco de cada esquerda para
qual éque dava 12eeao 3
livro? direita

e depois ful ver... e depois 0
outro ja fiz...dividi 8 por 4 e
deu 2 e fiz 3.2" (Marta)

Para fazer refresco de

1 Equivaléncias
laranja & necessario —

10 “Eu fiz, um meio, meio litro
de concentrado por cada

1 vezes 3 para dar um e meio. Regra do
3 = de agua,
2 Depois fiz 3 sobre 1 vezes algoritmo de
Que quantidade de 1 1 3
— que é — x —" (Marna) multiplicacao de
concentrado se deve 10 10 1
fragoes
usar para 1,5 | de agua?
Uma tina tem de “Deu-me 45 baldes. Bastou-
capacidade 22,5 | de -me multiplicar 22,5 por 2
Mudanca de
agua. e deu-me logo 45 baldes.
1 1 representacao
6 Quantos baldes de -il Porque 3 para dar uma
$a0 necessarios para unidade temos de somar
Equivaléncias
encher por completo a 0,5 duas vezes, por isso
tina? multipliquei por 2" (Eva)

Uma camisola custa 25€,  "5€. 20% transformei em 20

0 Vasco comprou-a com centésimas. 20 centésimas
1 1 Mudanca de
10 20% de desconto, € —, entao fiz 25€ X —que &
5 5 representacao
Calcula o valor do o0 mesmo que dividir por 5,
desconto. que me deu 5"(Lidia)

Fonte: Retirado do livro Préticas profissionais dos professores de Matematica (PONTE 2014, p. 45)

As respostas dos alunos, nos trés primeiros problemas, demonstraram que
compreenderam seus enunciados e que sabiam utilizar os conceitos ja adquiridos sobre
fracdes, incluindo a equivaléncia. Além disso, tiveram que lancar médo de outros
conhecimentos, como mudanca de representacao e algoritmo da multiplicacéo.
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No primeiro problema, a aluna Marta encontrou um nimero que, dividido por ¥4, desse
como resultado o ndmero 3. Na verdade, ela encontrou um resultado aproximado, mas
prosseguiu realizando a divisdo de nameros decimais, operando inicialmente com a parte
inteira e depois com a parte decimal. Maria, no segundo problema, partiu do principio de que
trés partes de %2 correspondem a 1% ou 1,5 litro. Posteriormente, usou a regra do algoritmo de
multiplicacéo de fragdes.

Na terceira questdo, a aluna Eva conseguiu o resultado almejado por meio da mudanca
de representacdo de ¥z por 0,5, que trouxe o entendimento de que um inteiro € proveniente de
duas dessas partes.

Dentre os problemas citados, a quarta questdo foi a Unica que, no quadro, nao
apresentou a equivaléncia de fracfes na estratégia de resolucdo. No entanto, pode ser que, ao
fazer a mudanca de representacdo de nimero decimal para niumero fracionario, transformando
vinte centésimos em 1/5, foi utilizada a equivaléncia de fragdes.

Assim, Caney e Watson (2003 apud PONTE, 2014, p. 44) evidenciam que “uma das
estratégias mais usadas pelos alunos foi a mudanca de representacdo, uma estratégia
reconhecidamente importante no calculo mental com NUmeros racionais”.

Depois da exibicdo das estratégias dos alunos na resolucdo de problemas com suas
respectivas respostas, ha a apresentacdo dos erros destes em tarefas com problemas (Figura
36).

Figura 36 — Erros dos alunos em tarefas com problemas

Tarefa Problema Resposta dos alunos Erro

Varlas representacoes

"A mim deu-me 1500.
Mas esta eu acho que..,
se 1 ¢ 2000 e se nés
quenamos um meio

0 Joao desenhou, numa folha
de papel, a distancia de sua
casa a escola através de um
segmento de 1,5 cm.

Erro de
procedimento em
que confunde 1,5

Sabendo que a escala que
usou foi de 1:2000, qual
a distancia real de casa a
escola?

[1.5]... um e meilo fiz
2000 menos... eu nao sei
explicar, Que dava 15007
(Ana)

com 1500.

A Rita construiu um cubo
em que a area da base era
0,36 m?,

Qual a medida do lado?

“Deu-me 9 centésimas
porque é um cubo e é 36
a dividir por 4 que era 9"
(Rogério)

Estratégia
baseada no
perimetro quando
o concelto
envolvido era
aroa,

Fonte: Retirado do livro Préticas profissionais dos professores de Matemética (PONTE 2014, p. 50).

Os erros cometidos remetem ao pensamento de que a falta de compreensao da questéo

impede que o aluno acerte no procedimento que ird utilizar. Isso se fundamenta na fala de
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Ponte (2014, p. 49), quando afirma: “[...] nos problemas, a interpretagdo do enunciado ¢é
fundamental para que o aluno consiga seguir uma estratégia que o conduza ao resultado
certo”.

Pode-se observar que tanto Ana quanto Rogério cometeram erros que poderiam ter
sido evitados, se tivessem se atentado para a diferenca, no primeiro caso, de um ndmero
decimal 1,5 para um numero natural 1500; assim como a diferenca conceitual, no segundo
caso, entre area e perimetro.

Portanto, é possivel afirmar, com base nos estudos realizados, que o planejamento das
tarefas exploradas em sala de aula pode contribuir para uma aprendizagem real dos contetdos
propostos, a depender da forma que sera feita.

3.5.3 Tarefas Matematicas e Niveis de Demandas Cognitivas

No estudo de tarefas matematicas € possivel observar o quanto é importante a acéo do
professor na intermediacdo das tarefas para, entre outros fatores, evitar a reproducédo
numerosa de questdes que requerem o mesmo raciocinio. Nessa vertente, busca-se entender 0s
niveis de demandas cognitivas das tarefas, a fim de contribuir com os processos de ensino e
aprendizagem.

Para iniciar as discussdes, apresenta-se a defini¢ao de tarefa, desta vez como “qualquer
coisa que um professor utiliza para demonstrar 0s conceitos e/ou procedimentos matematicos,
para perseguir de forma interativa com estudantes, ou pedir para fazer alguma coisa”
(MARGOLINAS, 2013, p. 10).

A partir dessa perspectiva, a Figura 37 apresenta a relacdo que deve ser estabelecida
entre o professor e o estudante, tendo em vista as estratégias de ensino que alcancem o
objetivo da tarefa. Esses objetivos devem ser contemplados tanto pelo professor, que é o
responsavel pela elaboracdo da tarefa, quanto pelos alunos, que terdo a oportunidade de criar
estratégias para a resolucdo das questdes. Ressalta-se que as referidas estratégias utilizadas
pelos alunos, possivelmente, ja foram pensadas pelo professor ao realizar o planejamento da

tarefa.
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Figura 37 — Relacéo entre professor e estudante

Figura |: Relagio do professor e estudantes gerando estratégas para lograr o objetivo da tarefa

Estratégias de
ensino

Fonte: Vilhota Enriquez (2016, p. 55)

No entanto, algumas questdes devem ser discutidas. Dentre elas, a existéncia das duas
categorias de professores, citadas por Christiansen e Walther (1986 apud VILHOTA
ENRIQUEZ, 2019). Segundo o0s autores, na primeira categoria, estdo aqueles que
implementam as tarefas como se encontram nos livros didaticos ou nos materiais que eles tém
em mados, sem fazer nenhum tipo de modificacdo, o que implica que ndo preparam as tarefas.
Na segunda categoria, estdo os professores que sdo conscientes da aprendizagem e da
complementaridade da informacdo; ou seja, eles ddo uma grande importancia a preparacao
das suas atividades, permitindo-lhes experimentar diferentes ferramentas mediante esse
processo.

Vale (2011, p. 3) confirma que o trabalho realizado pelo professor é determinante e,

para isso, argumenta que:

As tarefas que cada professor seleciona para as suas aulas sdo determinantes para
caracterizar o trabalho que desenvolve. As tarefas a dar aos alunos devem ser
diversificadas; desde fazer leituras e colocar perguntas a propor problemas,
construgdes, aplicacdes, projetos, investigacdes, exercicios. As tarefas devem ser
efetuadas de forma criteriosa de modo a promover uma matematica contextualizada,
conceitual, desafiante, efetiva, exigente, [..], mas também acessivel e
procedimental.

Nessa mesma perspectiva, Steele (2001, p. 42), diz que “nenhuma outra decisdo que o
professor toma tem um impacto tdo grande nas oportunidades de os alunos aprenderem e na
sua percepcao acerca do que ¢ a Matematica, como a selecao ou criagdo de tarefas”.

Retomando a ideia de Stein e Smith (1998) sobre as trés fases das tarefas, que sdo:
como surgem nos materiais didaticos; como o professor as apresenta aos seus alunos; e como

sdo trabalhadas pelos alunos, é imprescindivel acrescentar que todas essas fases influenciam a
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aprendizagem do aluno, principalmente a ultima. As autoras advertem sobre a possibilidade
de uma possivel alteracdo da natureza na passagem de um fase para as outras.

E possivel concluir que trabalhar com tarefas nfo é tio simples como aparenta, Visto
que ha uma série de cuidados que devem ser tomados, a comecar pelo planejamento. Stein e
Smith (1998, p. 345) comentam que a escolha de tarefas “deve ir aléem das caracteristicas
superficiais para se concentrar nas caracteristicas e nos tipos de pensamento em que os alunos
devem se envolver para completar a tarefa”.

Nesse contexto, temos um agrupamento de categorias para a classificacdo de tarefas
proposto pelo projeto QUASAR™, que sdo o0s niveis de demandas cognitivas. Essas
categorias envolvem memorizagdo, procedimentos sem conexdo com significados,
procedimentos com conexdo com significado e fazer matematica. As duas primeiras séo
consideradas como de baixo nivel de demanda cognitiva e as duas ultimas como de elevado

nivel de demanda cognitiva. Para melhor compreensdo, temos, na Figura 38, as categorias e

suas respectivas caracteristicas.

Figura 38 — Niveis de demanda cognitiva de tarefas matematicas

Caracteristicas de tarefas que envolvem

baixo nivel de demanda cognitiva

Memorizagao

Procedimentos sem conexao
com significados

- envolvem ou a reproducao dos fatos
aprendidos previamente, regras, férmulas, ou
a memorizagao de fatos, regras, férmulas ou
definigoes;

- ndo podem ser resolvidas usando
procedimentos porque estes nao sdo exigidos
ou porque o tempo no qual a tarefa sera
completada é curto para utilizacao de um
procedimento;

- ndo sao ambiguas: tanto a questao que
envolve uma reprodugao exata do material
visto previamente quanto o que € para

ser reproduzido esta claro e diretamente
apresentado;

- nao tém conexao alguma com os conceitos

ou significados que embasam os fatos, regras,

férmulas ou definicoes que estdo sendo
aprendidos ou reproduzidos.

- sao algoritmicas, de modo que o uso do
procedimento ou & especificamente pedido ou
esta evidente a partir de uma instrugao prévia,
experiéncia, ou localizagao da questao;

- requerem uma demanda cognitiva limitada para
uma conclusao bem-sucedida, e existe pequena
ambiguidade sobre o que necessita ser feito e
como fazé-lo;

- nao tém conexao com conceitos ou significados
que estdo por tras dos procedimentos usados
inicialmente;

- estdo focadas na produgédo de respostas
corretas ao invés do desenvolvimento da
compreensao matematica;

- ndo exigem explicacao, ou, quando exigem, sao
explicacdes que focam, unicamente, a descricao
do procedimento que foi usado.

(continua)

19 Quasar Project (Quantitative Understanding: Amplifying Student Achievement and Reasoning) foi um projeto
desenvolvido nos Estados Unidos com o objetivo de melhorar o ensino de matematica para estudantes que
frequentavam escolas (middle schools) de comunidades economicamente desfavorecidas, com énfase no
pensamento, no raciocinio, na resolucdo de problemas e na comunicacdo de ideias matematicas. O projeto foi
fomentado pela Fundacdo Ford (1990-1995), dirigido por Edward A. Silver, e teve como sede o Centro de
Pesquisa em Aprendizagem e Desenvolvimento da Universidade de Pittsburg.



Caracteristicas de tarefas que envolvem

Procedimentos com conexdo com significado

- focam a atengao dos alunos sobre o uso de
procedimentos, a fim de desenvolver, mais
profundamente, os niveis de entendimento dos
conceitos e ideias matematicas;

- sugerem explicita ou implicitamente caminhos
a serem seguidos, que sdo procedimentos
amplos e gerais que tém intima conexao com
as ideias conceituais;

- usualmente, permitem representacao em
multiplos caminhos, com diagramas visuais,
manipuladores, simbolos, e situagoes-
problemas, fazendo conexdes entre multiplas
representacoes que ajudam a desenvolver os
significados;

- exigem esforgo cognitivo. Apesar de
procedimentos gerais poderem ser

seguidos, eles nao podem ser seguidos

sem compreensao. Os alunos precisam
envolver-se com ideias conceituais que estao
por tras dos procedimentos a serem seguidos
para completarem a tarefa com sucesso e
desenvolvendo a compreensao.

elevado nivel de demanda cognitiva
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Fazer Matemaética

- exigem um pensamento complexo e nao
algoritmico, e nao € sugerido explicitamente, pela
tarefa, um caminho previsivel, instrugoes para
sua execugao, ou um exemplo a ser seguido, que
bem treinado leva a resolugao da mesma;

- exigem que os alunos explorem e
compreendam a natureza dos conceitos
matematicos, procedimentos, ou relagoes;

- exigem alta monitoragao ou alta
regulamentacao de seu proprio processo
cognitivo;

- exigem que os alunos mobilizem conhecimentos
relevantes e experiéncias, e facam uso
apropriado destes no trabalho durante a
resolugao da tarefa;

- exigem que os estudantes analisem a

tarefa e examinem ativamente se ela pode

ter possibilidades limitadas de estratégias de
resolugoes e solugdes;

- exigem um consideravel esforgo cognitivo e
podem envolver alguns niveis de ansiedade

para o aluno por nao ter uma lista antecipada de
processos exigidos para a solugado.

Fonte: Adaptado de Stein e Smith (1998)

Com base nas caracteristicas de tarefas apresentadas na Figura 38, apresentam-se, nas

Figuras 39, 40 e 41, questdes selecionadas por Jesus (2011). A primeira delas envolve

memorizag&o:

Figura 39 — Tarefas que exigem baixo nivel de demanda cognitiva — memorizagdo

A) Dé a porcentagem correspondente a cada decimal:

a)025= ¢)0,23= e)045= b)080= d)060= f) 0,67 =

B) Andréia e Renato construiram cada um uma pilha de cubos numerados. Eles

organizaram os cubos dessas pilhas, colocando-os um a um,
b) Qual é o ultimo niumero que Renato colocou na pilha que construiu? Esse numero

€ par ou impar?
¢) Na pilha que Andréia construiu ha mais cubos com numeros pares ou impares?

Fonte: Jesus (2011, p. 26)

Por meio dos enunciados das questdes, é possivel identificar que, para resolvé-las, nao
é necessario utilizar procedimentos nem fazer conexdo com nenhum conceito. Além disso,
ndo traz ambiguidades e o que deve ser feito esta claramente determinado. Vale frisar que “as
demandas cognitivas das tarefas de ensino de Matematica estdo relacionadas com o nivel e 0
tipo de aprendizagem dos alunos” (STEIN et al. 2009, p. 17).
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Figura 40 — Tarefas que compdem a categoria “procedimento, sem conexdo com significados”

D) Calcule o resultado:

a)59+27  b)268+394  )46+281  d) 712+ 4712

E) Jodo comprou 280 latas de refrigerante para vender em sua lanchonete. Dessas
latas, ele vendeu 82 no sabado e 120 no domingo. Quantas latas sobraram?

F) O que deve ser substituido por 7 para obtermos: A x 3 =5x5x7x7

a)s b)7 c)5x56 d)7x7 e)5x7

Fonte: Jesus (2011, p. 26)

Observando as questbes correspondentes aos itens D, E e F (Figura 40), observa -se
que essas exigem baixo nivel de demanda cognitiva, na categoria de procedimento sem
conexdo com significados. Tal categoria refere-se a tarefas algoritmicas e, por isso, o0 uso do
procedimento pode ser especificamente pedido ou estar evidente em uma instru¢do prévia.
Também ndo exigem explicacbes ou, quando exigem, estas se concentram na descri¢cdo do
procedimento que foi usado. Além disso, as tarefas estdo focadas na producgdo de respostas
corretas, em vez do desenvolvimento da compreensdo matematica (STEIN et al., 2009 apud

JESUS, 2011).

Figura 41 — Tarefas que compdem a categoria “procedimento com conexdo com significados”

G) A professora de Emilia comprou 96 balas para repartir igualmente entre seus
alunos, sem que sobrassem balas. No dia da distribuigdo todos os alunos foram a
escola, exceto Emilia. A professora distribuiu igualmente as balas entre os alunos
presentes, mas sobraram 5 balas. Quantos alunocs tém a turma de Emilia?

H) No quadro a seguir estdo representados valores (em reais) da soma dos pregos

dos objetos desenhados nas linhas e nas colunas.

A AN AYTEAYEAN L)

SN DO\ | 108 Q) bols

O & B8R - B o
i% ' ‘o \@239 , celular
o @Af 3 5 & 15 ® co

g7 (176 | 2 | 2 | 7 &, tenis

Descubra o valor de cada um desses objetos e o valor da soma nos espagos
indicados com um ponto de interrogagado (7) e explique como vocé encontrou estas

respostas.

Fonte: Jesus (2011, pp. 28-29)
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As tarefas G e H (Figura 41) séo consideradas de elevado nivel de demanda cognitiva,
porque precisam utilizar procedimentos que requerem esforco cognitivo para o
desenvolvimento dos niveis de entendimento dos conceitos e ideais matematicas. Com isso,
os alunos tém a oportunidade de se envolver com ideias conceituais que estdo por tras dos
procedimentos a serem seguidos, a fim de completar a tarefa com sucesso, desenvolvendo a

compreenséo.

Figura 42 — Tarefas que comp8em a categoria Fazer Matematica

I) Observe a sequéncia:
L e Ll ALl

LR 00 LA L L1
a) Desenhe a proxima figura.

b) Quantas bolinhas tera a vigésima figura? Explique sua resposta

J) Na figura a seguir encontra-se um esquema de como as mesas de um restaurante
estdo dispostas.

i S

Mesa 1 Masa 2

As mesas seguintes seguem a mesma sequéncia da figura. Assim, responda:

a) Quantas cadeiras lera a mesa 57 E a mesa 207
b) Quantas mesas serdo necessarias para acomodar 64 pessoas?

Fonte: Jesus (2011, p. 2)

As tarefas que fazem parte da categoria “Fazer Matematica”, como as vistas na Figura
42, exigem um pensamento complexo e ndo algoritmo, que ndo é sugerido explicitamente
pela tarefa. Para que sejam resolvidas, exigem um consideravel esforco cognitivo e podem
envolver alguns niveis de ansiedade para o aluno, por ndo ter uma lista antecipada de
processos exigidos para a solucéo.

Diante das opcgOes de categorias nas quais as tarefas podem ser agrupadas, €
importante perceber, inicialmente, que o trabalho do professor de sele¢do e exploracdo de
uma tarefa matematica é apoiado pelo seu conhecimento didatico (PONTE, 2012). Esse
conhecimento permite adequar e utilizar as tarefas para o objetivo que pretende alcancar.
Segundo Stein e Smith (1998, p. 268),

Tarefas que pedem ao aluno para realizar um procedimento memorizado em uma
forma rotineira conduzem a um tipo de oportunidade para o aluno pensar; tarefas
que exigem que os alunos pensem conceitualmente e que estimulam os alunos a
fazerem conexdes conduzem a um diferente grupo de oportunidades para os alunos
pensarem.
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A selecdo de tarefas deve acontecer com base no conhecimento que o professor tem
de seus alunos, para quem a tarefa é planejada, isto é, deve-se considerar sua idade, 0s niveis
de aprendizagem em que se encontram, 0s conhecimentos que possuem e as suas experiéncias
anteriores (STEIN et al., 2009).

E um desafio trabalhar com tarefas matematicas quando se tem a intencdo de
seleciona-las observando os niveis de demandas cognitivas. Infelizmente, a falta de
conhecimento, por parte dos professores, acerca dos niveis de demandas cognitivas impede
que tarefas sejam planejadas considerando critérios relacionados as dificuldades cognitivas
exigidas em cada questdo.

Diante dos exemplos citados, foi possivel entender a teoria explicitada e chegar a
conclusdo de que, por meio de tarefas matematicas selecionadas, a partir dos niveis de
demandas cognitivas, consegue-se qualificar o processo de ensino e aprendizagem de um

contetdo matematico, qualificando o planejamento docente.

3.6 A Unidade Tematica Nimeros na Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) “¢ um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica” (BRASIL, 2017,
p. 9). Segundo o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), é destinado a educacao escolar e
orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos, buscando a formacdo humana integral e
a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2017).

A BNCC (BRASIL, 2017) apresenta, em sua estrutura geral, as trés etapas da
Educacdo Basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Para fins dessa
pesquisa, faremos um estudo minucioso do Ensino Fundamental, com a unidade temaética
NUmeros.

O Ensino Fundamental, na BNCC, est4 organizado em cinco areas de conhecimento
que, segundo o parecer CNE/CEB n.° 11/2010 “favorecem a comunicagdo entre os
conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares” (BRASIL, 2010). Seguem,

na Figura 43, as areas de conhecimento com seus respectivos componentes curriculares.
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Figura 43 — Areas de Conhecimento — Ensino Fundamental

= CIENCIAS DA ENSINO RELIGIOSO
INGUAGENS \1
MATEMATICA NATUREZA CIENCIAS HUMANAS
Lingua |Matematica I Ciéncias S ] Ensino Religioso

Portuguesa

Arte Historia

Educacdo Fisica

i Lingua Inglesa

Fonte: BNCC (BRASIL 2017, p. 25)

Na area de Matematica, os conteldos sdo agrupados, formando cinco unidades
tematicas: Nameros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, e Probabilidade e Estatistica.

A unidade tematica Numeros “tem como finalidade desenvolver o pensamento
numerico, que implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos e de
julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades” (BRASIL, 2017, p. 264). E
recomendado que, no processo de construcdo da no¢do de NUmeros, os alunos desenvolvam
as ideias de aproximacao, proporcionalidade, equivaléncia e ordem, ndo ficando restritas as
quatro operac@es, ou melhor, aos Nimeros em seu sentido literal (BRASIL, 2017).

A temdtica em questdo, na BNCC (BRASIL, 2017), apresenta como sugestdo uma
sequéncia que prioriza o ensino dos conteudos de forma gradativa. Nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, os problemas explorados devem contemplar o conjunto de NUmeros
Naturais e o conjunto de NUmeros Racionais, no entanto, o Gltimo com representacdo decimal
finita. Enquanto que, nos anos finais do Ensino Fundamental, os problemas devem alcangar
0s conjuntos de NUmeros Naturais, Inteiros, Racionais e Irracionais e, ainda, problemas

geométricos. Essa sequéncia pode ser visualizada nas Figuras 44 e 45.
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Figura 44 — Temética NUmeros no Ensino Fundamental — Anos iniciais

Ndmeros

Calculos

Problemas mentais e com
calculadoras

Numeros Racionais

Tarefas que
envolvem
medicdes

NuUmeros 3
Naturais Representacdo

decimal finita

Fonte: Baseada na BNCC (BRASIL 2017, p. 264)

Como pode ser visto na Figura 44, deve-se explorar na abordagem de NUmeros nao
apenas problemas, mas também célculos mentais com calculadoras e tarefas que envolvem
medicgdes, esperando que essas propiciem, nos discentes, a curiosidade e a busca em relagéo
ao conhecimento do conjunto dos NUmeros racionais.

Na Figura 45, os problemas contemplam os conjuntos de Numeros Naturais, Inteiros,
Racionais e Irracionais, incluindo problemas geométricos, célculo de porcentagem, juros,
descontos e acréscimos, de modo a ampliar 0s conhecimentos adquiridos nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

Figura 45 — A Tematica Nimeros no Ensino Fundamental — Anos finais

Numeros
= ;:1’ | 3
Problemas
l Problemas I Sl
| 5 . T

meros e
Numeros Inteiros, porcentagem,
Naturais Racionais e juros, descontos e

Irracionais acréscimos

Fonte: Baseada na BNCC (BRASIL, 2017, p. 264)
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No entanto, a unidade tematica em questdo ndo se restringe as orientacOes
apresentadas. Recomenda-se, ainda, o estudo de conceitos basicos de economia e finangas,
visando a educacao financeira dos alunos (BRASIL, 2017).

Diante das sugestdes apresentadas, ¢ importante destacar que “as decisoes pedagogicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacéo clara
do que os alunos devem ‘saber’ e, sobretudo, do que devem ‘saber fazer’” (BRASIL, 2017, p.
13).

Essas competéncias sdo garantidas por meio de um conjunto de habilidades
apresentadas em cada componente curricular, sendo as habilidades relacionadas a objetos de
conhecimentos, entendidas como contetdos, conceitos e processos. Para melhor
compreensdo, apresentam-se, na Figura 46, os objetos de conhecimento e habilidades
relacionadas a cada etapa de ensino do Ensino Fundamental, anos iniciais, ressaltando-se que
a delimitacdo desses objetos e das habilidades considera que as no¢des matematicas séo

retomadas, ampliadas e aprofundadas ano a ano (BRASIL, 2017).

Figura 46 — Objetos de conhecimento e habilidades: 1° ao 5° ano

UNIDADE TEMATICA - NUMEROS

Objetos de conhecimento e habilidades para o 1° Ano

ETAPA

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

1° ANO

Contagem de rotina;

Contagem ascendente e descendente;
Reconhecimento de NuUmeros no
contexto  didrio:  indicacdo  de
quantidades, indicacdo de ordem ou
indicacio de cddigo para a
organizacgéo de informacdes;

(EFO1MAO01L) Utilizar Nameros naturais como indicador
de quantidade ou de ordem em diferentes situacdes
cotidianas e reconhecer situa¢fes em que os NUmeros ndo
indicam contagem nem ordem, mas sim codigo de
identificacdo.

Quantificacdo de elementos de uma
colecdo: estimativas, contagem um a
um, pareamento ou outros
agrupamentos e comparagao.

(EFO1IMAO02) Contar de maneira exata ou aproximada,
utilizando diferentes estratégias como o pareamento e
outros agrupamentos.

(EFO1MAO03) Estimar e comparar quantidades de objetos
de dois conjuntos (em torno de 20 elementos), por
estimativa e/ou por correspondéncia (um a um, dois a dois)
para indicar “tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma

quantidade”.

Leitura, escrita e comparacdo de
NUmeros naturais (até 100);
Reta numérica.

(EFO1MAO04) Contar a quantidade de objetos de colegdes
até 100 unidades e apresentar o resultado por registros
verbais e simbolicos, em situagBes de seu interesse, como
jogos, brincadeiras, materiais da sala de aula, entre outros.

(EFO1MAO5) Comparar NUmeros naturais de até duas
ordens em situacGes cotidianas, com e sem suporte da reta
numérica.

Construcéo de fatos basicos da adicao.

(EFO1MAO06) Construir fatos basicos da adicao e utiliza-
los em procedimentos de calculo para resolver problemas.
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Composigdo e
NUmeros naturais.

decomposicdo de

(EFO1MAO07) Compor e decompor nimero de até duas
ordens, por meio de diferentes adi¢des, com o suporte de
material manipulavel, contribuindo para a compreensdo de
caracteristicas do sistema de numeracdo decimal e o
desenvolvimento de estratégias de calculo.

Problemas envolvendo diferentes
significados da adicdo e da subtracéo
(juntar, acrescentar, separar, retirar).

(EFO1MAO08) Resolver e elaborar problemas de adicdo e
de subtracdo, envolvendo NUmeros de até dois algarismos,
com os significados de juntar, acrescentar, separar e
retirar, com o suporte de imagens e/ou material
manipulavel, utilizando estratégias e formas de registro
pessoais.

Objetos de conhecimento e habilidades para o 2° Ano

ETAPA | OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
Leitura, escrita, comparacdo e | (EFO2MAQL) Comparar e ordenar NUmeros naturais (até a
ordenacdo de Numeros de até trés | ordem de centenas) pela compreensdo de caracteristicas do
ordens  pela  compreensdo  de | sistema de numeragdo decimal (valor posicional e fungéo
caracteristicas do  sistema  de | do zero).
numeracdo decimal (valor posicional e | (EFO2MAOQ2) Fazer estimativas por meio de estratégias
papel do zero). diversas a respeito da quantidade de objetos de colegdes e
registrar o resultado da contagem desses objetos (até 1000
unidades).
(EFO2MAO03) Comparar quantidades de objetos de dois
conjuntos, por estimativa e/ou por correspondéncia (um a
um, dois a dois, entre outros), para indicar “tem mais”,
“tem menos” ou “tem a mesma quantidade”, indicando,
quando for o caso, quantos a mais e quantos a menos.
2° ANO | Composicdo e decomposicdo de | (EFO2MAO04) Compor e decompor NUmeros naturais de
Numeros naturais (até 1000). até trés ordens, com suporte de material manipuldvel, por
meio de diferentes adi¢Ges.
Construcdo de fatos fundamentais da | (EFO2MAO5) Construir fatos basicos da adigdo e subtracdo
adicdo e da subtracdo. e utiliz&-los no calculo mental ou escrito.
Problemas  envolvendo  diferentes (EFO2MAO06) Resolver e elaborar problemas de adigdo e
L - ~_ | de subtracdo, envolvendo Numeros de até trés ordens, com
significados da adicdo e da subtracdo N ; .
(juntar, acrescentar, separar, retirar). 0s _S|gn|f|cados, d_e juntar, _ acrescentar, separar, retirar,
utilizando estratégias pessoais ou convencionais.
Problemas envolvendo adicdo de | (EFO2MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de
parcelas iguais (multiplicacéo). multiplicacdo (por 2, 3, 4 e 5) com a ideia de adicdo de
parcelas iguais por meio de estratégias e formas de registro
pessoais, utilizando ou ndo suporte de imagens e/ou
material manipulavel.
(EFO2MAO08) Resolver e elaborar problemas envolvendo
Problemas envolvendo significados de | dobro, metade, triplo e terca parte com o suporte de
dobro, metade, triplo e terca parte. imagens ou material manipulavel, utilizando estratégias
pessoais.
Objetos de conhecimento e habilidades para o0 3° Ano
ETAPA | OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
Leitura, escrita, comparacdo e | (EFO3MAO1L) Ler, escrever e comparar Nimeros naturais
ordenacdo de NUmeros naturais de | de até a ordem de unidade de milhar estabelecendo
quatro ordens. relacbes entre os registros numéricos e em lingua
3° ANO materna.

Composicdo e
Ndmeros naturais.

decomposicdo de

(EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de
numeracdo decimal, utilizando a composicdo e a
decomposicdo de nimero natural de até quatro ordens.
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Construcdo de fatos fundamentais da
adico, subtracdo e multiplicacéo;
Reta numérica.

(EFO3MAO03) Construir e utilizar fatos basicos da adicéo e
da multiplicacdo para o calculo mental ou escrito.
(EFO3MAD04) Estabelecer a relagéo entre Nimeros naturais
e pontos da reta numérica para utiliza-la na ordenacédo dos
NUmeros naturais e também na construcdo de fatos da
adicdo e da subtracdo, relacionando-os com deslocamentos
para a direita ou para a esquerda.

Procedimentos de calculo (mental e
escrito) com NUmeros naturais: adi¢do
e subtracdo.

(EFO3MAO05) Utilizar diferentes procedimentos de calculo
mental e escrito para resolver problemas significativos
envolvendo adi¢do e subtracdo com NUmeros naturais.

Problemas envolvendo significados da
adicho e da subtracdo: juntar,
acrescentar, separar, retirar, comparar
e completar quantidades.

(EFO3MAO06) Resolver e elaborar problemas de adicdo e
subtracdo com os significados de juntar, acrescentar,
separar, retirar, comparar e completar quantidades,
utilizando diferentes estratégias de calculo exato ou
aproximado, incluindo calculo mental.

Problemas envolvendo diferentes
significados da multiplicacdo e da
divisdo: adicdo de parcelas iguais,
configuracéo retangular, reparticdo em
partes iguais e medida.

(EFO3MAO08) Resolver e elaborar problemas de divisdo de
um ndmero natural por outro (até 10), com resto zero e
com resto diferente de zero, com os significados de
reparticdo equitativa e de medida, por meio de estratégias e
registros pessoais.

Significados de metade, terca parte,
quarta parte, quinta parte e décima
parte.

(EFO3MAO09) Associar 0 quociente de uma divisdo com
resto zero de um namero natural por 2, 3, 4, 5 e 10 as
ideias de metade, terca, quarta, quinta e décima partes.

Objetos de conhecimento e habilidades para o 4° Ano

ETAPA | OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
Sistema de numeracdo decimal: | (EFO4MAOL) Ler, escrever e ordenar NUmeros naturais até
leitura, escrita, comparacdo e | a ordem de dezenas de milhar.
ordenacdo de NUmeros naturais de até
cinco ordens.
Composi¢do e decomposi¢do de um | (EFO4MAO02) Mostrar, por decomposicdo e composi¢éo,
nimero natural de até cinco ordens, | que todo nimero natural pode ser escrito por meio de
por meio de adicBes e multiplicacBes | adi¢cbes e multiplicagdes por poténcias de dez, para
por poténcias de 10. compreender o sistema de numeracdo decimal e
desenvolver estratégias de calculo.
4° ANO | Propriedades das operacBes para o | (EFO4MAOQ3) Resolver e elaborar problemas com
desenvolvimento de diferentes | NUmeros naturais envolvendo adicdo e subtracéo,
estratégias de calculo com Numeros | utilizando estratégias diversas, como cdlculo, calculo
naturais. mental e algoritmos, além de fazer estimativas do
resultado.
(EFO4MAO04) Utilizar as relacGes entre adicdo e subtracéo,
bem como entre multiplicacéo e divisdo, para ampliar as
estratégias de célculo.
(EFO4MAO0S5) Utilizar as propriedades das operacdes para
desenvolver estratégias de célculo.
(EFO4MAO06) Resolver e elaborar problemas envolvendo
diferentes significados da multiplicagdo (adicdo de
Problemas envolvendo diferentes | parcelas iguais, organizacéo retangular e
significados da multiplicacdo e da | proporcionalidade), utilizando estratégias diversas, como
divisdo: adicdo de parcelas iguais, | calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.
configuracdo retangular, | (EFO4MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de divisdo
proporcionalidade, reparticdo | cujo divisor tenha no maximo dois algarismos, envolvendo
49 ANO equitativa e medida. os significados de reparticdo equitativa e de medida,

utilizando estratégias diversas, como
estimativa, calculo mental e algoritmos.

célculo por

Problemas de contagem.

(EFO4MAO08) Resolver, com o suporte de imagem e/ou
material manipuldvel, problemas simples de contagem,
como a determinagdo do numero de agrupamentos
possiveis ao se combinar cada elemento de uma colegdo
com todos os elementos de outra, utilizando estratégias e
formas de registro pessoais.
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NUmeros racionais: fragdes unitarias
mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e
1/100).

(EF04MAO09) Reconhecer as fragdes unitarias mais usuais
(1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100) como unidades de medida
menores do que uma unidade, utilizando a reta numérica
COMO recurso.

NUmeros racionais: representacdo
decimal para escrever valores do
sistema monetario brasileiro.

(EFO4MA10) Reconhecer que as regras do sistema de
numeracdo decimal podem ser estendidas para a
representacdo decimal de um nimero racional e relacionar
décimos e centésimos com a representacdo do sistema
monetario brasileiro.

Objetos de conhecimento e habilidades para o0 5° Ano

ETAPA

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

Sistema de numeracdo decimal:
leitura, escrita e ordenacdo de
NUmeros naturais (de até seis ordens).

(EFO5MAO01) Ler, escrever e ordenar NUmeros naturais até
a ordem das centenas de milhar com compreensdo das
principais caracteristicas do sistema de numeragdo
decimal.

NUmeros racionais expressos na forma
decimal e sua representacdo na reta
numérica.

(EFO5MAO02) Ler, escrever e ordenar NUmeros racionais
na forma decimal com compreensdo das principais
caracteristicas do sistema de numeragdo decimal,
utilizando, como recursos, a composic¢do e decomposicao e
a reta numérica.

Representacdo fracionaria dos
NUmeros racionais: reconhecimento,
significados, leitura e representacéo na
reta numérica.

(EFO5MAO03) Identificar e representar fracdes (menores e
maiores que a unidade), associando-as ao resultado de uma
divisdo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta
numeérica como recurso.

(EFO5MAO04) Identificar fracdes equivalentes.

5° ANO | Comparagdo e ordenacéo de NUmeros . L
mparag §a0 . (EFO5MAO05) Comparar e ordenar NUmeros racionais
racionais na representacdo decimal e o ~ S -
s o x positivos  (representacfes fracionaria e decimal),
na fracionaria utilizando a nocéo de - -
L relacionando-os a pontos na reta numérica.
equivaléncia.
Célculo de porcentagens e | (EFOSMAOQ6) Associar as representacfes 10%, 25%, 50%,
representagdo fracionaria. 75% e 100%, respectivamente a décima parte, quarta parte,
metade, trés quartos e um inteiro, para calcular
porcentagens, utilizando estratégias pessoais, calculo
mental e calculadora, em contextos de Educagéo
financeira, entre outros.
Problemas: adicdo e subtracdo de | (EFOSMAOQ7) Resolver e elaborar problemas de adicdo e
NOmeros  naturais e  NOmeros | subtragdo com NOmeros naturais e com NOmeros
racionais cuja representagdo decimal € | racionais, cuja representacéo decimal seja finita, utilizando
finita. estratégias diversas, como calculo por estimativa, calculo
mental e algoritmos.
(EFO5MAO08) Resolver e elaborar problemas de
) s A multiplicacdo e divisdo com NUOmeros naturais e com
Problemas: multiplicacdo e divisdo de , Lo - x - i
. L ~_ | NUmeros racionais cuja representagdo decimal é finita
NUmeros racionais cuja representagéo S > .
. A ; : (com multiplicador natural e divisor natural e diferente de
decimal é finita por NUmeros naturais. - e . ]
zero), utilizando estratégias diversas, como célculo por
estimativa, calculo mental e algoritmos.
5° ANO g

Problemas de contagem do tipo: “Se
cada objeto de uma colecdo A for
combinado com todos os elementos de
uma colecdo B, quantos agrupamentos
desse tipo podem ser formados?”.

(EFO5MAO09) Resolver e elaborar problemas simples de
contagem envolvendo o principio multiplicativo, como a
determinacdo do nimero de agrupamentos possiveis ao se
combinar cada elemento de uma colecdo com todos 0s
elementos de outra colecdo, por meio de diagramas de
arvore ou por tabelas.

Nesse contexto, faz-se necessario entender que “competéncia”
q

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, pp. 278-297)

estd definida na

BNCC (BRASIL, 2017, p. 6) como “a mobilizagio de conhecimentos (conceitos e
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procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e soco emocionais), atitudes e valores para

resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho”. No documento sdo exibidas dez competéncias gerais da Educacdo Baésica, que

podem ser vistas, na integra, a seguir:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva. 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas. 3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producéao
artistico-cultural. 4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo. 5. Compreender, utilizar e
criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. 6.
Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes préprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade. 7.
Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsdvel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. 8. Conhecer-se, apreciar-se
e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana
e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para
lidar com elas. 9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolu¢do de conflitos e a
cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza. 10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
(BRASIL, 2017, pp. 7-8).

Nos anos finais do Ensino Fundamental é indispensavel considerar as experiéncias e

0s conhecimentos matematicos ja vivenciados pelos alunos, assim como criar situagdes nas

quais tenham oportunidade de fazer observagdes sisteméticas de aspectos quantitativos e

qualitativos da realidade, estabelecendo inter-relagdes entre eles e desenvolvendo ideias mais

complexas (BRASIL, 2017, pp. 294-295). Além disso, recomenda-se que seja feita:

[...] uma leitura (vertical) de cada unidade tematica, do 6° ao 9° ano, com a
finalidade de identificar como foi estabelecida a progressdo das habilidades. Essa
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maneira é conveniente para comparar as habilidades de um dado tema a ser
efetivadas em um dado ano escolar com as aprendizagens propostas em anos
anteriores e também para reconhecer em que medida elas se articulam com as
indicadas para os anos posteriores, tendo em vista que as no¢fes matematicas sao
retomadas ano a ano, com ampliacdo e aprofundamento crescentes.

A partir da analise da Figura 47, tem-se a possibilidade de realizar uma leitura vertical,
permitindo observar a progressao das habilidades estabelecidas em cada etapa de ensino do 6°

ao 9° ano.

Figura 47 — Objetos de conhecimento e habilidades para os anos — 6° ano ao 9° ano

UNIDADE TEMATICA - NUMEROS
Objetos de conhecimento e habilidades para o 6° Ano

ETAPA OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
Sistema de  numeracdo  decimal: | (EFO6BMAOQL) Comparar, ordenar, ler e escrever
caracteristicas, leitura, escrita e | NOmeros naturais e NOmeros racionais cuja
comparacdo de NUmeros naturais e de | representacdo decimal é finita, fazendo uso da reta
NuUmeros racionais representados na forma | numérica.
decimal. (EFO6MAO02) Reconhecer o sistema de numeracao
decimal, como o que prevaleceu no mundo ocidental,
e destacar semelhancas e diferencas com outros
sistemas, de modo a sistematizar suas principais
caracteristicas (base, valor posicional e fungdo do
zero), utilizando, inclusive, a composicdo e
decomposicdo de NUmeros naturais e NUmeros
6 ANO racionais em sua representacdo decimal.
Operacdes (adicéo, subtracdo, | (EFO6MAOQ3) Resolver e elaborar problemas que
multiplicacdo, divisdo e potencia¢do) com | envolvam célculos (mentais ou escritos, exatos ou
NUmeros naturais. aproximados) com NUmeros Naturais, por meio de
Diviséo euclidiana. estratégias variadas, com compreensdo dos processos
neles envolvidos com e sem uso de calculadora.
Fluxograma para determinar a paridade de | (EFO6MAQ4) Construir algoritmo em linguagem
um ndmero natural; natural e representa-lo por fluxograma que indique a
Mdltiplos e divisores de um namero | resolucdo de um problema simples (por exemplo, se
natural; um numero natural qualquer é par).
NUmeros primos e compostos; (EFO6MAO05) Classificar Numeros naturais em
Fracdes: significados (parte/todo, | primos e compostos, estabelecer relacBes entre
quociente), equivaléncia, comparacdo, | NUmeros, expressas pelos termos “¢ multiplo de”, “é
adicdo e subtracdo; calculo da fracdo de | divisor de”, “é fator de”, e estabelecer, por meio de
um numero natural; adicdo e subtracdo de | investigacdes, critérios de divisibilidade por 2, 3, 4,
fracdes. 5,6,8,9,10, 100 e 1000.
(EFOBMAO06) Resolver e elaborar problemas que
envolvam as ideias de maltiplo e de divisor.
(EFOBMAO07) Compreender, comparar e ordenar
fracdes associadas as ideias de partes de inteiros e
resultado de divisdo, identificando fracOes
equivalentes.
(EFO6MAO08) Reconhecer que os NUmeros racionais
69 ANO Oper_agf)es _ (_adigéo, _subtragéo, positivo_s podem ser expressos nas formas fracionaria
multiplicacdo, divisdo e potenciacdo) com | e decimal, estabelecer relacbes entre essas
NUmeros racionais. representagdes, passando de uma representacdo para
outra, e relaciona-los a pontos na reta numérica.
(EFOBMAO09) Resolver e elaborar problemas que
envolvam o célculo da fracdo de uma quantidade e
cujo resultado seja um ndmero natural, com e sem
uso de calculadora.
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(EFO6MA10) Resolver e elaborar problemas que
envolvam adicdo ou subtragdo com NUOmeros
racionais positivos na representagao fracionaria.

Aproximacdo de Numeros para multiplos
de poténcias de 10.

(EFO6MA11) Resolver e elaborar problemas com

NUmeros racionais positivos na representacao
decimal, envolvendo as quatro  operagdes
fundamentais e a potenciacdo, por meio de

estratégias  diversas, utilizando estimativas e
arredondamentos para verificar a razoabilidade de
respostas, com e sem uso de calculadora.

Célculo de porcentagens por meio de
estratégias diversas, sem fazer uso da
“regra de trés”.

(EFO6MA12) Fazer estimativas de quantidades e
aproximar NUmeros para multiplos da poténcia de 10
mais proxima.

Objetos de conhecimento e

habilidades para o 7° Ano

ETAPA

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

7° ANO

Mdltiplos e divisores de um ndmero
natural.

(EFO7MAO01) Resolver e elaborar problemas com
Numeros naturais, envolvendo as no¢des de divisor e
de multiplo, podendo incluir maximo divisor comum
ou minimo mdaltiplo comum, por meio de estratégias
diversas, sem a aplicacdo de algoritmos.

Calculo de porcentagens e de acréscimos e
decréscimos simples.

(EFO7TMAO02) Resolver e elaborar problemas que
envolvam porcentagens, como os que lidam com
acréscimos e decréscimos simples, utilizando
estratégias pessoais, calculo mental e calculadora, no
contexto de Educacéo financeira, entre outros.

Ndmeros  inteiros:  usos, historia,
ordenacéo, associacdo com pontos da reta
numeérica e operacdes.

(EFO7TMAO03) Comparar e ordenar NUmeros inteiros
em diferentes contextos, incluindo o historico,
associa-los a pontos da reta numérica e utiliza-los em
situacdes que envolvam adi¢éo e subtraco.
(EFO7MAO04) Resolver e elaborar problemas que
envolvam operag¢fes com NUmeros inteiros.

Fracdo e seus significados: como parte de
inteiros, resultado da divisdo, razdo e
operador.

(EFO7TMAO05) Resolver um mesmo
utilizando diferentes algoritmos.
(EFO7TMAO06) Reconhecer que as resolucdes de um
grupo de problemas que tém a mesma estrutura
podem ser obtidas utilizando 0s mesmos
procedimentos.

(EFO7TMAOQO7) Representar por meio de um
fluxograma os passos utilizados para resolver um
grupo de problemas.

(EFO7MAO08) Comparar e ordenar fragdes associadas
as ideias de partes de inteiros, resultado da divisdo,
razdo e operador.

(EFO7MAO09) Utilizar, na resolucéo de problemas, a
associacdo entre razdo e fracdo, como a fragdo 2/3
para expressar a razdo de duas partes de uma
grandeza para trés partes da mesma ou trés partes de
outra grandeza.

problema

NUmeros racionais na representagdo
fracionaria e na decimal: usos, ordenacao
e associagdo com pontos da reta numérica
e operagdes.

(EFO7TMA10) Comparar e ordenar NUmeros
racionais em diferentes contextos e associa-los a
pontos da reta numérica.

(EFO7TMA11) Compreender e utilizar a multiplicacdo
e a divisdo de NUmeros racionais, a relagdo entre elas
e suas propriedades operatdrias.

(EFO7TMA12) Resolver e elaborar problemas que
envolvam as operagdes com NUmeros racionais.

Objetos de conhecimento e

habilidades para o 8° Ano

ETAPA

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

8° ANO

Notacdo cientifica.

(EFO8BMAO01) Efetuar calculos com poténcias de
expoentes inteiros e aplicar esse conhecimento na
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representagdo de NUmeros em notagao cientifica.
(EFO8MAO02) Resolver e elaborar problemas usando
a relacdo entre potenciacdo e radiciacdo para
representar uma raiz como poténcia de expoente
fracionério.

O principio multiplicativo da contagem. (EFOBMAO03) Resolver e elaborar problemas de
contagem cuja resolucdo envolva a aplicacdo do
principio multiplicativo.

Porcentagens. (EFO8BMAO04) Resolver e elaborar problemas,
envolvendo célculo de porcentagens, incluindo o uso
de tecnologias digitais.

Dizimas periddicas: fracdo geratriz. (EFO8BMAO05) Reconhecer e utilizar procedimentos
para a obtencdo de uma fracdo geratriz para uma
dizima periddica.

Objetos de conhecimento e habilidades para o0 9° Ano

Potenciag&o e radiciagdo.

ETAPA OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
Necessidade dos NUmeros reais para | (EFO9MAOQ1) Reconhecer que, uma vez fixada uma
medir qualquer segmento de reta. unidade de comprimento, existem segmentos de reta
NuUmeros irracionais: reconhecimento e | cujo comprimento ndo é expresso por nlmero
localizacdo de alguns na reta numérica. racional (como as medidas de diagonais de um

poligono e alturas de um tridngulo, quando se toma a
medida de cada lado como unidade).

(EFO9MAO02) Reconhecer um numero irracional
como um ndmero real cuja representacdo decimal é
infinita e ndo periddica, e estimar a localizagdo de
alguns deles na reta numeérica.

9° ANO | Poténcias com expoentes negativos e | (EFO9MAOQ3) Efetuar calculos com NUmeros reais,

fracionarios. inclusive poténcias com expoentes fracionarios.
NOmeros reais: notacdo cientifica e | (EFO9MAOQO4) Resolver e elaborar problemas com
problemas. NUmeros reais, inclusive em notacdo cientifica,

envolvendo diferentes operagoes.

Porcentagens: problemas que envolvem | (EFOOMAOQ5) Resolver e elaborar problemas que
calculo de percentuais sucessivos. envolvam porcentagens, com a ideia de aplicacdo de
percentuais sucessivos e a determinagdo das taxas
percentuais, preferencialmente com o wuso de
tecnologias digitais, no contexto da Educacdo
Financeira.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, pp. 300-317)

A explanagédo realizada mostrou a sistematizagdo do Ensino Fundamental em cinco
areas do conhecimento, assim como 0s objetos de conhecimento correspondentes a cada etapa
de ensino com suas respectivas habilidades. Para tanto, chegou-se a conclusdo de que é
preciso entender que “o conhecimento matematico € necessario para todos os alunos da
Educacao Basica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas
potencialidades na formacao de cidaddos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais”
(BRASIL, 2017, p. 312).

As informacGes encontradas na BNCC forneceram embasamento para a continuagao
da pesquisa, que buscou realizar um experimento utilizando a unidade tematica Numeros com
discentes do curso de Licenciatura em Matematica, no qual foram planejadas tarefas,

considerando os niveis de demandas cognitivas. O objetivo central é contribuir para a



106

formacdo de professores competentes no desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem de contelldos matematicos. Para isso, busca-se estudar e entender a formacéao
inicial, no @mbito curricular, comecando com a andlise do plano de curso implantado no
campo de pesquisa, que € a Universidade Estadual da Bahia (UNEB), Campus IX, no curso de
Licenciatura em Matematica, procurando identificar os componentes que contemplem ou

estejam relacionados ao estudo da unidade teméatica Numeros.

3.6.1 Plano de Curso: Matematica

Buscando compreender como acontece o curso de Licenciatura em Matematica no
Campus IX da UNEB, em Barreiras/BA, deu-se inicio a um estudo do plano de curso, por ser
0 Unico documento direcionado para o curso de Matematica encontrado na Universidade.

Segundo informacgfes encontradas nesse documento, o curso de Licenciatura em
Matematica foi criado e autorizado pela Resolugdo CONSU n.° 288/2004, publicada no Diario
Oficial de 23 de julho de 2004, e comecou a ser ofertado em 2005.2.

Foi encontrado no Plano de Curso um item tratando de Concepc¢do e Objetivos, no

qual é informado que:

O Curso de Matemaética foi pensado na perspectiva de formagdo onde o aluno tenha
autonomia intelectual e seja sujeito do seu processo de aprendizagem. Para tanto,
busca desenvolver uma visdo historica e social da Matemética, privilegiando os
processos e ndo apenas as sinteses do conhecimento matematico formal, onde a
Matemética é considerada como uma ciéncia viva, aberta, com ampla inser¢do nas
sociedades contemporaneas (UNEB, 2017, p. 57).

Para que essas concepgdes se tornem reais, contam com um espago que abrange salas
de aula equipadas com projetores multimidias, uma sala ampla de video e dois laboratérios de
informatica, um deles contendo 28 microcomputadores, para atender as aulas de Informatica,
e outro com 16 microcomputadores, para uso da comunidade académica; ambos, com acesso
a internet. Os microcomputadores sdo equipados com processadores de textos, planilhas de
calculos, navegadores para internet e softwares especificos.

Pode-se incluir, também, a existéncia do Sistema de Bibliotecas da UNEB (SISB), que
é formado pelas Bibliotecas Setoriais da Universidade e, dentre elas, a do Campus IX, que

oferece a toda a comunidade académica os seguintes 0s servicos (Figura 48):



Figura 48 — Quadro com os servi¢os ofertados pela Biblioteca do Campus 1X

107

Acesso a base bibliogréfica.

Disseminagdo Seletiva de Informag&o (DSI).

Livre acesso ao acervo.

Normalizacdo de publicacdes.

Treinamento de acesso ao Portal de Periédicos da
CAPES.

Renovacdo e reserva on-line.

Catalogacdo na fonte.

Acesso a internet para comunidade académica.

Comutacéo bibliografica.

Multimeios.

Empréstimo domiciliar.

Divulgacéo de novas aquisicdes.

Empréstimo Interbibliotecario.

Atendimento no servico de referéncia.

Levantamento bibliografico.

Atendimento no servico de periddicos.

Formacédo de usudrios.

Atendimento a comunidade externa.

IntercdAmbio e permuta de periddicos com outras
Instituicdes.

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 61)

Além do espaco fisico, hd um grande compromisso com a formacdo ofertada,

apoiando-se nas diretrizes curriculares do CNE na Resolugdo CNE/CES n.° 3, de 18 de

fevereiro de 2003, para os cursos de Matematica, por meio da elaboracdo de um curriculo

articulado, flexivel, interdisciplinar, pautado dentre outros, nos seguintes principios:

Educagdo como um processo aberto, complexo e diversificado, que reflete, desafia e
provoca transformacBes que contribuem para a constru¢cdo de novos paradigmas
culturais e estruturais;

Acdes formativas que promovam a interdisciplinaridade, entendendo-as como de
extrema relevancia a capacidade de lidar com questBes complexas que oportunizem
a compreensdo da natureza do conhecimento matematico (UNEB, 2017, p. 57).

Para se fazerem presentes no processo educativo, esses principios priorizam agdes que

séo efetivadas por meio da busca, para atingir os seguintes objetivos:

Desenvolver atividades académicas numa perspectiva interdisciplinar, articulando
ensino, pesquisa e extenséo;

Possibilitar a construcdo de um conhecimento local, regional e global, mediante um
processo de contextualizacdo, de forma a abolir a fragmentacdo dos conteddos
expressos nos componentes curriculares;

Criar situacGes praticas, através do adequado conhecimento do exercicio
profissional, suas problematicas e responsabilidades, dando énfase ao aspecto ético,
nelas envolvidas;

Estimular préticas de estudos independentes, visando uma progressiva autonomia
profissional e intelectual do aluno. (UNEB, 2017, p. 58).

E importante mencionar que no Plano de Curso sdo evidenciadas dez habilidades e

competéncias que devem ser desenvolvidas no curso de Licenciatura em Matematica,

objetivando formar profissionais com o perfil desejado. Para melhor compreensdo, houve o

agrupamento dessas habilidades e competéncias, focando em pontos em comum.
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Na Figura 49 estdo as habilidades e competéncias relacionadas ao fazer, como
elaborar, criar, planejar e desenvolver situacGes que priorizem 0 processo de ensino e

aprendizagem.

Figura 49 — Habilidades e Competéncias do Licenciando em Matematica

Elaborar e analisar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a Educacdo Bésica.
Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacdes dos alunos, fazendo uso ndo apenas do conhecimento
especifico matematico, como também de temas sociais transversais ao curriculo escolar, contextos sociais
relevantes para a aprendizagem escolar e especificidades didaticas envolvidas.
Desenvolver a interdisciplinaridade, articulando sua pratica enquanto professor de Matematica com as
diversas areas do conhecimento.
Desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento
matematico dos educandos, dando mais énfase aos conceitos do que as técnicas, formulas e algoritmos.

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 61)

Na Figura 50 as habilidades se referem ao ato de conhecer, dominar e perceber

conhecimentos pertinentes a pratica docente.

Figura 50 — Habilidades e Competéncias do Licenciando em Matematica

Conhecer e dominar os conteidos basicos de Matematica que serdo objeto da atividade docente, adequando-o0s
as atividades escolares prdprias das diferentes etapas e modalidades da Educacéo bésica.
Conhecer os processos de construgdo de conhecimento matematico préprio da crianga e do adolescente.
Perceber a prética docente de Matematica como um espaco de constante recriagdo.

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 61)

Por fim, a Figura 51 traz as habilidades relacionadas as capacidades que o licenciando

em Matemética deve desenvolver.

Figura 51 — Habilidades e Competéncias do Licenciando em Matemética

Capacidade de identificar, formular e resolver problemas na sua area de aplicacdo, utilizando rigor I8gico-
cientifico na andlise da situacdo-problema.
Capacidade de aprendizagem continuada e de aquisicdo e utilizagdo de novas ideias e tecnologias para a
resolucdo de problemas, sendo sua préatica profissional também fonte de conhecimento.
Ser capaz de contextualizar os contetidos basicos de Matematica, inserindo-os e relacionando-os com a
atualidade, considerando, ainda, as dimens@es pessoal, social e profissional dos alunos.

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 61)

Em relacdo aos contetdos que devem ser estudados durante o periodo de formacgéo
académica, o documento traz que o curriculo do Curso de Licenciatura em Matematica
apresenta uma estrutura flexivel, possibilitando, assim, a articulacdo entre os conhecimentos
especificos da area com outras e com a realidade em que ele se desenvolve. Estdo organizados
em quatro Eixos de Formagdo, esses “compreendendo a logica de complexidade do

conhecimento, frente as dimensdes pedagogicas de formacdo, graduando a complexidade a
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partir de niveis, tomando as abordagens de conhecimentos elementares, a niveis mais
complexos ou avangados da dimensao profissional” (UNEB, 2017, p. 62).

Os Eixos de Formacéo sdo:

e Eixo de Estudos Tedricos da Matematica (ETM);

e Eixo de Formacdo Docente para o Ensino de Matemaética (FDEM);

e Eixo de Instrumentacdo do Conhecimento e da Producdo Matematica (ICM);

e Seminarios Tematicos (ST);

O eixo que contempla um nimero maior de conteudos, ligados a unidade tematica

NUmeros, é 0 ETM:

Nesse eixo 0s conceitos matematicos tém um carater conceitual e historico,
enfatizando as ideias, a formalizacdo, o rigor, a linguagem matematica, suas
aplicacOes e relagBes com outros saberes, integrando a constru¢do dos conceitos e
sua instrumentalizacdo para o ensino, de modo a possibilitar o dominio do
conhecimento matematico e o desenvolvimento de condigdes, experiéncias e agdes
no campo profissional. Os componentes que integram esse Eixo abordam a
matematica em diversos contextos, refletindo sobre a contribuicdo dessa Ciéncia
para o desenvolvimento dos diversos campos do conhecimento onde ela se faz
necessaria. (UNEB, 2017, p. 63).

Os componentes curriculares que integram esse Eixo sdo: Matematica I, Il e llI;
Desenho Geométrico |I; Geometria Descritiva |; Geometria Plana; Geometria Espacial,
Geometria Analitica | e 11; Ldgica; Calculo I, 11, 1l e IV; Andlise Real; Estatistica I; Fisica I,
Il e I11; Algebra Linear | e Il; e Estruturas Algébricas I, Il e Ill. Desses, podemos dizer que
alguns componentes ndo requerem, especificamente, o estudo da unidade temética NUmeros.
Dentre eles, podemos citar Desenho Geométrico I; Geometria Descritiva |; Geometria Plana;
Geometria Espacial; Geometria Analitica | e Il; Logica; Calculo I, I1, 1l e IV; Andlise Real;
Fisica I, Il e 11l; Algebra Linear | e II; e Estruturas Algébricas I, 11 e II1.

Seguem, na Figura 52, os componentes curriculares que incluem alguns tépicos que
requerem o estudo de NUmeros, com a carga horaria e 0 respectivo semestre de oferta.

Posteriormente, apresentar-se-a4 a ementa e 0s contetidos programaticos de cada componente.

Figura 52 — Componentes Curriculares que contemplam o estudo de Numeros

COMPONENTE ;
EIXO SEMESTRE CURRICULAR CARGA HORARIA
1° Matematica | 75
0 "
Estudos Teéricos da 20 Matematica 1 75
Matematica 3 Matematica 111 75
4° Estatistica | 75

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 120)
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O componente curricular Matematica | tem como ementa o estudo das nogbes de
conjuntos e de fungbes polinomial, modular, racional, exponencial e logaritmica. Os

conteudos propostos estdo expostos na Figura 53:

Figura 53 — Conteudos Programaticos de Matemética |

Conjuntos e subconjuntos — Conjuntos. Notacdo. Conjuntos finitos e infinitos. Igualdade de conjuntos.
Conjunto nulo. Subconjuntos. Subconjunto préprio. Conjuntos de conjuntos. Conjunto universal. Conjuntos
disjuntos. Diagramas de Venn-Euler. Operagdes basicas de conjuntos — operagdes de conjuntos. Unido.
Intersecdo. Diferenga. Complemento. Conjuntos de Numeros — conjuntos dos NUmeros naturais, inteiros,
racionais, irracionais e reais. NUmeros decimais e reais. Desigualdades. Valor absoluto. Intervalos. Conjuntos
limitados e ilimitados. FuncBes — definicdo de uma funcdo. Representagdes, operadores, transformacoes.
Funcdes iguais. Amplitude de uma funcdo. Funcdo biunivoca. Funcdo sobre. Funcdo identidade. Funcéo
constante. Funcdo produto. Associatividade dos produtos de fungdes. Funcdo inversa. Conjunto produto e
grafico de fungdes — pares ordenados. Conjunto produto. Diagramas coordenados. Grafico de uma fungdo.
RelacBes — funcbes de proposicdes, sentencas abertas. Relaces. Relagbes com conjuntos de pares ordenados.
Relacdes inversas. Relacbes reflexivas. Relagbes simétricas. Relages antissimétricas. Relagdes transitivas.
Relacdes de equivaléncia. Dominio e amplitude de uma relacdo. Relagdes e fungdes. Fungdes polinomiais —
funcdo linear. Funcgdo quadratica. Funcdo modular. Funcdo racional.
Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 123)

A ementa do componente Matematica 1l consiste no estudo das funcles

trigonométricas e dos Nimeros complexos. Os contelidos programaticos estdo na Figura 54:

Figura 54 — Contetidos Programéticos de Matematica Il

Funcdo Exponencial: Poténcia com expoentes inteiros, racionais, irracionais e reais. Radicais; Equacdes
exponenciais; Comparagdo de poténcia de mesma base. Funcdo exponencial; Gréfico da fungéo exponencial e
Inequagdes exponenciais. Fungdo Logaritmica: Definigdo; Propriedades; Sistema de Logaritmos; Propriedades
operatorias; Mudanga de Base; Funcgdes inversiveis; Funcdo Logaritmica e Aplicacdo dos Logaritmos.
Funcbes Trigonométricas: Seno, Cosseno e tangente; Relagdes Trigonométricas; Arco e angulos; Funcdo
seno, cosseno e tangente; Transformagdes Trigonométricas; EquacBGes Trigonométricas; Inequacbes
trigonométricas; Funcdes Trigonométricas Inversas e Resolugdo de Tridngulos. Nimeros Complexos:
Conjunto dos Numeros Complexos; Forma Algébrica; Forma Trigonométrica; Potenciacdo; Radiciacao;
EquacBes Bindmias e Trindmias.
Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 136)

O componente curricular Matematica Il tem a ementa baseada no estudo das
progressGes, matrizes, determinantes, sistemas lineares, binbmio de Newton e andlise

combinatdria. Seu conteido programatico € apresentado na Figura 55:

Figura 55 — Contetdos Programéticos de Matematica Il1

Definicdo de sequéncias, Leis de recorréncia, classificacdo de sequéncias, termo geral de uma PA e de uma
PG, soma dos n primeiros termos de uma PG. Definicdo e operagdes com matrizes, adi¢do, subtracdo e
multiplicacdo com matrizes, matriz transposta e determinante. Inversdo de matrizes. Defini¢do de Sistema
linear, regra de Cramer, regra de Chio, teorema de Binet, escalonamento, substitui¢do, caracteristica de uma
matriz. Defini¢gdes de fatorial, NUmeros binomiais, bindmio de Newton, tridangulo de Pascal. Principio da
contagem, arranjos, permuta¢des e combinagdes, conceito de probabilidade e eventos.

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 145)
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Ainda no eixo Estudos Tedricos da Matematica, tem-se 0 componente de Estatistica I,
cuja ementa é: apresentacdo de dados estatisticos; estatistica descritiva; usos e abusos da
Estatistica; amostragem; associacdo entre variaveis qualitativas; probabilidade; probabilidade
condicionada e independente; e distribuicbes de probabilidade. Esse componente abarca 0s

contetdos apresentados na Figura 56.

Figura 56 — Conteldo Programatico de Estatistica |

O método estatistico e o conjunto de técnicas e fendmenos do universo estatistico. Conceitos basicos e
fundamentais da analise estatistica, voltada & interpretacio dos fendmenos educacionais. Indices, coeficientes
e taxas educacionais para andlise de desempenho escolar. Conceitos de populagdo e amostra. O método
estatistico: definicdo do problema, planejamento, coleta de dados, apuracdo dos dados e apresentagdo dos
dados. Arredondamento de Numeros. Dados absolutos e dados relativos: percentagens ou porcentagens.
indices, coeficientes, taxas. Representacdo tabular: Distribuigio de frequéncias, elementos de distribuicdo de
frequéncia; Representagdo grafica: gréficos: lineares, barras, colunas, escalas, setoriais, diagramas.
Histograma de frequéncia e poligono de frequéncia. Relacdo comparativa entre média, moda e mediana. Uso
das medidas de tendéncia central no contexto educacional. Medidas de dispersdo: Amplitude total, desvio
médio ou afastamento médio, desvio padrdo. Coeficiente de variacdo. Medidas de assimetria. Medidas de
curtose. Modelos de probabilidade: distribuicdo continua, e discreta: normal, binomial, Poisson, etc.
Interferéncia estatistica: estimagdo de pardmetros. Calcular intervalos de confianca. Teste de comparagdo de
médias. Teste do qui-quadrado. Correlagdo e regressdo linear.
Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 152)

Além dos componentes ja mencionados, o colegiado do curso de Matematica oferece
os Componentes de Livre Escolha, apresentados na Figura 57:

Figura 57 — Componentes de livre escolha

Tendéncias em Educacdo Matematica
Historia da Educagdo Brasileira
Desenho Geomeétrico |l

Matematica Atuarial
Pesquisa Operacional
Filosofia da Matematica
Elementos de Calculo Numérico Elementos da Geologia
Varidveis Complexas Inglés Instrumental
Topicos de Trigonometria Pré-Calculo

Educacdo Matematica

Raciocinio Logico através do Jogo de Xadrez

Etnomatematica

Tecnologias no Ensino de Matematica

Topicos de Matematica Aplicada

Topicos de Analise Real

Matematica Aplicada a Economia

Introducéo a Lingua Brasileira de Sinais

Algebra IV Modelagem Matematica

Geometria Diferencial Equacbes Diferenciais

Estatistica Il Elementos da Matematica Financeira
Fisica IV Matematica Financeira

Geometria Descritiva Il

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 184)

Pode-se observar, seguindo 0 mesmo raciocinio demonstrado com os contetdos do
Eixo de Estudos Tedricos da Matematica (ETM), que os componentes de Livre Escolha, que

priorizam Numeros, sdo: Elementos de Calculo Numérico; Topicos de Matematica Aplicada;
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Matemética Aplicada & Economia; Estatistica 1l; Elementos da Matematica Financeira; e
Matematica Financeira.

Para cumprir com o planejamento elaborado, o curso de Licenciatura em Matematica
tem uma carga horéaria total que corresponde a 3320 horas; dessas, 0 ETM tem a seguinte

distribuicéo, segundo a Figura 58:

Figura 58 — Distribuicdo do Eixo de Estudos Tedricas da Matematica

Semestre
Total
Eixos de Formagé&o 1° 2° 3° 40 50 6° 7° 8°
CH CH CH CH CH CH CH CH CH
Estudo Tedrico da Matematica - 180 255 195 225 270 195 195 75 1.590

Fonte: Plano de Curso do Campus IX, Barreiras/BA (UNEB, 2017, p. 68)

Antes de finalizar esse topico, faz-se necessario informar que o documento
apresentado sofrera mudancas, visto que o curso de Licenciatura em Matematica da UNEB
passara, até o final do ano de 2022, pelo redimensionamento exigido pelos 6rgdos
competentes, adequando-o as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e instituir a Base Nacional Comum para a Formacdo
Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo), autorizada pela Resolucdo
CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019.

Retomando as discussdes realizadas, apresentam-se, a seguir, consideracdes sobre o
referencial tedrico baseadas nas contribuicdes dos autores que forneceram suporte para essa

pesquisa.

3.7 Consideracdes Relacionadas ao Referencial Tedrico

A sequéncia dos temas abordados esteve ligada aos estudos realizados durante todo o
curso, buscando compreender a formacdo do professor de Matematica em uma perspectiva
voltada para os processos de ensino e aprendizagem.

Para isso, foi preciso estudar o percurso historico da formagdo do professor para
perceber que a Licenciatura veio anexada ao Bacharelado por volta dos anos 1930, uma vez

que, a partir da formagdo de bacharéis, foi acrescentado um ano para o estudo de disciplinas



113

da &rea de educagdo para a obtencdo da Licenciatura (GATTI, 2010), depois da percepcdo da
necessidade de se ter um profissional apto a assumir a sala de aula.

As mudancas e avancos ocorreram gradualmente no decorrer dos tempos e, ainda que
0 cenario educacional ndo esteja da forma como é almejada pelos estudiosos e profissionais
da éarea, tem-se a oportunidade de pensar em uma formagédo inicial que “desenvolva, nos
alunos, conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem,
permanentemente, irem construindo seus saberes fazeres docentes, a partir das necessidades e
desafios que o ensino, como pratica social, lhes coloca no cotidiano” (PIMENTA, 1997, p. 6).
A oportunidade mencionada se fundamenta nas possibilidades que a formacé&o inicial pode
oferecer.

Acredita-se que uma formacdo adequada deve se basear no exercicio da reflexdo, uma
vez que “ser reflexivo ¢ uma exigéncia ao professor que persegue uma melhor postura
profissional. Para isso, é preciso reflexdo sobre as aulas dadas e uma constante atualizagdo
para a formagdo” (LORENZATO, 2006, p. 127), caso contrario, os erros cometidos durante o
exercicio da docéncia poderdo se repetir por inlmeras vezes.

A prética da reflexdo deve ser principiada durante a formacao inicial, a fim de preparar
o futuro professor para as mudancas que possam ocorrer, buscando desenvolver competéncias
que convirjam para a melhoria do ensino. Nesse contexto, Ponte (2000, p. 13) defende que “a
formacéo inicial deve proporcionar um conjunto coerente de saberes estruturados de uma
forma progressiva, apoiados em atividades de campo e de iniciacdo a pratica profissional, de
modo a desenvolver as competéncias profissionais”.

Dentre as competéncias profissionais, atribui-se destaque a Competéncia de Observar
com Sentido por, inicialmente, estudar situacdes vinculadas a Matematica e, sequencialmente,
fornecer subsidios que permitem, tanto ao professor quanto ao aluno, desenvolver habilidades
para identificar, interpretar e tomar decisOes de agdes relacionadas a questdes complexas no
contexto da sala de aula (LLINARES, 2012).

O desenvolvimento da Competéncia de Observar com Sentido facilitou o estudo de
Tarefas Matemaéticas, permitindo a analise, identificacdo dos niveis de demandas cognitivas
exigidas em cada questdo e interpretando as resolucgdes produzidas pelos estudantes do Ensino
Fundamental. O suporte tedrico produzido pelos estudiosos do tema mostrou a importancia de
o professor de Matematica adquirir os conhecimentos apresentados nessa pesquisa para
realizar planejamentos, levando em consideracdo a analise prévia das questdes encontradas
em livros didaticos e outros materiais, buscando sanar as dificuldades de seus alunos e

colaborando com os processos de ensino e aprendizagem.
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O complemento tedrico que consolidou esse estudo foi a exploracdo da unidade
teméatica Nameros na BNCC, haja vista que os direcionamentos apresentados no documento
ligam os objetos de conhecimentos as suas respectivas habilidades, colaborando para um
planejamento que possa, por meio da Competéncia de Observar com Sentido, determinar a
qualidade do ensino da Matematica, considerando a relevancia que tem aquilo que os
professores observam e também a maneira como interpretam o observado (FERNANDEZ;
LLINARES; VALLS, 2011).

Ademais, no tdpico referente ao estudo da unidade tematica NUmeros, criou-se um
item para mostrar os componentes contemplados no Plano de Curso adotado pela UNEB no
curso de Licenciatura em Matematica, que contempla ou estd relacionado a Numeros,
mostrando os objetivos que a instituicdo pretende alcancar e as habilidades e as competéncias

que o académico deve desenvolver durante sua formacao inicial.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresenta-se o detalhamento da pesquisa, incluindo defini¢des tedricas
sobre as escolhas metodoldgicas, informando o tipo, instrumentos, abordagem, cenario,
universo, percurso e procedimentos da pesquisa. Para maior clareza das informagdes, contar-
se-a& com elementos gréficos, incluindo mapa conceitual sobre os topicos envolvidos na

tematica Nameros a fim de facilitar a compreenséao do texto.

4.1 Tipo de Pesquisa

Para Demo (2003, p. 19), a metodologia “(...) ¢ uma preocupacao instrumental. Trata
das formas de se fazer ciéncia. Cuida dos procedimentos, das ferramentas, dos caminhos”. A
partir dessa definigdo, serd apresentada a forma como o presente trabalho foi executado.

Esta pesquisa consiste na discussdo, reflexdo e analise sobre o desenvolvimento da
competéncia de Observar com Sentido na formacdo inicial de professores de Matematica.
Para isso, foi implementado (desenvolvido, aplicado e avaliado) um experimento com alunos
do curso de Licenciatura em Matematica, na Universidade Estadual da Bahia (UNEB),
Campus IX, na cidade de Barreiras, Bahia. Para tanto, recorreu-se aos direcionamentos de
uma pesquisa qualitativa, com enfoque de estudo de caso.

Ludke e André (2011, p. 13) entende por pesquisa qualitativa aquela que “envolve a
obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo
estudada, enfatiza mais 0 processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva
dos participantes”. Nessa perspectiva, Denzin e Lincoln (1994) trazem que a palavra
“qualitativa” implica uma énfase em processos e significados que ndo sdo examinados nem
medidos (sem chegarem a ser medidos) rigorosamente, em termos de quantidade, volume,
intensidade ou frequéncia.

No entanto, ha estudiosos que trazem contribuigdes que perpassam a definicdo em seu
sentido literal. Exemplo disso ¢ utilizar a expressdo “investigacdo qualitativa” como termo
genérico para agrupar diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
caracteristicas (BOGDAN; BILKEN, 1994). Essas caracteristicas ou aspecto caracteristico,
segundo Stake (1999), da investigacdo qualitativa € que direciona os aspectos da investigacdo
para casos ou fenbmenos em que as condi¢cdes contextuais ndo se conhecem ou ndo se
controlam, visto que a realidade ndo pode ser descoberta, mas sim interpretada e construida.

O estudo de caso € considerado uma estratégia de investigacdo, podendo um caso ser
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algo bem definido ou concreto, como um individuo, um grupo ou uma organizagdo, mas
também pode ser algo menos definido ou definido num plano mais abstrato, como decisGes,
programas, processos de implementacdo ou mudancas organizacionais (YIN, 1993, 2005;
STAKE, 1999; RODRIGUEZ; FLORES; JIMENEZ, 1999).

Outros autores trazem definicdes que complementam o que fora dito anteriormente.

Para tanto, Ponte (2006, p. 1), defende que o estudo de caso:

[...] é caracterizado como incidindo numa entidade bem definida como um
programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa ou uma unidade
social. Visa conhecer a profundidade o seu “como” e os seus “porqués” fazendo
justica a sua unidade e identidade proprias.

Ressalta-se que, para a aquisicdo da profundidade do caso, faz-se necessario realizar
sucessivas etapas de recolha, analise e interpretacdo da informacdo dos métodos qualitativos,
com a particularidade de que o propoésito da investigacdo é o estudo intensivo de um ou
poucos casos (LATORRE et al., 2003), considerando que a finalidade dos estudos de caso é
torna-lo compreensivel, a partir da particularizacdo, sem excluir o fato de um estudo de caso
poder permitir generalizar para outro caso (STAKE, 1999).

Para Yin (2005), um estudo de caso é uma investigacdo empirica que perscruta um
fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real, especialmente quando 0s
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos. Nessa vertente, Stake
(1999) adota uma classificacdo com base nos objetivos que os investigadores tém em relacao
a metodologia de estudo de caso, que sao intrinsecos, instrumentais ou coletivos. Na pesquisa
em questdo, identifica-se o estudo de caso intrinseco, por ter o interesse da investigacdo
incidindo sobre um caso particular, que € o desenvolvimento da competéncia de Observar
com Sentido.

Além de ser um estudo de caso intrinseco, pode ser considerado, segundo a
classificacdo de Yin (1993), como descritivo, por buscar representar a descricdo completa de
um fenémeno inserido no seu contexto. Ademais, difere-se do estudo exploratorio, que tem
como finalidade definir as questdes ou hipdteses para uma investigacdo posterior; e do
explanatorio, que procura informacgdes que possibilitem o estabelecimento de relagcbes de
causa-efeito.

E importante salientar que a presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica, na
plataforma Brasil, com o0 nimero CAAE 98663018.9.0000.5349.

A seguir, apresenta-se 0 cenario da pesquisa, pois este teve que ser delineado para o
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desenvolvimento do experimento com os estudantes, sendo necessario um planejamento
detalhado e organizado das acOes a serem desenvolvidas no experimento, que foi realizado
por um periodo de tempo considerado significativo, para que fosse possivel uma analise
aprofundada dos fatos e dos dados coletados, possibilitando evidenciar os aspectos
significativos no desenvolvimento da Competéncia de Observar com Sentido, com 0s

estudantes envolvidos no experimento.

4.2 Instrumentos de Coleta de Dados

Durante todo o percurso, foram feitas observagdes utilizando os sentidos na obtencéo
de determinados aspectos (LAKATOS; MARCONI, 2018), assim como questionarios, que
sdo definidos por Gil (1999, p. 128) como “a técnica de investigacdo composta por um
ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situagoes
vivenciadas etc.”. Recorreu-se, ainda, a dialogos e gravacdes, buscando coletar dados que

evidenciassem ou ndo o desenvolvimento da Competéncia de Observar com Sentido.

4.3 Cenario e Universo de Pesquisa

A pesquisa aconteceu na cidade de Barreiras, localizada no Oeste da Bahia, distante
aproximadamente 870 km da capital do estado. O universo de pesquisa contemplou, no
primeiro momento, os académicos do curso de Licenciatura em Matemética do Campus I1X da
Universidade do Estado da Bahia, matriculados no componente curricular Laboratério do
Ensino de Matematica, alcangando, posteriormente, académicos da Universidade do mesmo
curso, poréem matriculados em diferentes semestres, e professores da Educacdo Bésica por
meio de um curso de extensdo ofertado para a comunidade. A escolha da Universidade foi
atribuida ao fato de a pesquisadora estar atuando na referida instituicdo como professora e da
instituicdo ser a pioneira no curso de Licenciatura em Matematica da cidade de Barreiras/BA,

cuja representacdo, em mapa, esta na Figura 59, a seguir:
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Figura 59 — Mapa da cidade de Barreiras/Bahia
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Fonte: Google Imagens (2021)

Barreiras exerce um importante papel na regido por ser a maior cidade dos arredores,
com uma populagdo estimada em 157 638 pessoas'* e ter uma economia voltada para o
agronegocio. Segundo Mondardo (2010, p. 274), “Barreiras se caracteriza como o centro
financeiro, comercial e gestor do agronegocio”. Além disso, atende 14 municipios por meio
de sua economia, educacio e saude. E considerado, atualmente, um polo universitario que tem
como primeira instituicdo de nivel superior publica a Universidade do Estado da Babhia,

exibida na Figura 60.

Figura 60 — Foto da fachada da Universidade do Estado da Bahia, Campus 1X

EOESTIDOABAHA 3%,

vhi b

Fonte: UNEB (2021)*

1 INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Cidades. 2019. Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/barreiras/panorama. Acesso em: 21 jun. 2019.

12 UNIVERSIDADE ESTADUAL DA BAHIA (UNEB). Disponivel em: https://portal.uneb.br/barreiras/. Acesso
em: 31 jun. 2019.
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Segundo informac@es retiradas de seu site oficial™

, @ UNEB é a maior institui¢do
publica de educacdo superior da Bahia. Fundada em 1983 e mantida pelo Governo do Estado,
por intermédio da Secretaria da Educacdo (SEC), constitui-se em uma entidade autarquica,
presente em 19 territorios de identidade da Bahia, possuindo 29 departamentos instalados em
24 campi: um sediado na capital do estado, onde se localiza a administracdo central da
instituicdo, e os demais distribuidos em 23 importantes municipios baianos de médio e grande
porte.

O Campus I1X da UNEB esta localizado na BR-242, Km 04, Loteamento Flamengo,
em Barreiras e conta com o Departamento de Ciéncias Humanas (DCH). Foi o nono a ser
implantado pela instituicdo para o cumprimento da missdo de produzir, difundir, socializar e
aplicar o conhecimento nas diversas areas do saber.

Devido as circunstancias do ano de 2020, com a suspensao das aulas presenciais em
funcdo da Pandemia da covid-19, para a coleta de dados na etapa 2 (formagéo inicial)
recorreu-se a um curso de extensdo, realizado de forma remota, que alcangou pessoas fora do
universo de pesquisa. Porém, as andlises foram realizadas com os estudantes que participaram

dos dois momentos do experimento.

4.3 Percurso

A proposta deste estudo foi trabalhar com experimentos matematicos por meio do
planejamento, analise e adaptacdo de atividades didaticas, tendo como base o
desenvolvimento de competéncias referentes a unidade tematica NUmeros, conforme as
indicacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), e da analise e
classificacdo de atividades do livro didatico utilizado nas escolas municipais da cidade de
Barreiras, anos finais do Ensino Fundamental.

Buscou-se, por meio dos experimentos realizados com estudantes de Licenciatura em
Matematica, identificar acOes que possibilitassem o desenvolvimento da Competéncia de
Observar com Sentido, de maneira que 0s estudantes participantes dos experimentos
percebessem a importancia de tal competéncia na vida profissional futura.

Com o propésito de alcancar a concretizacdo do experimento, houve um planejamento
de acOes que teve inicio no ano de 2019, oportunizando aos académicos matriculados no

componente curricular ‘Laboratério do Ensino de Matematica’ a terem o primeiro contato

¥ UNIVERSIDADE ESTADUAL DA BAHIA (UNEB). Disponivel em: https://portal.uneb.br/a-uneb/. Acesso
em: 31 jun. 2019.
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com textos referentes a tarefas matematicas e niveis de demandas cognitivas. Os estudos
aconteceram durante todo o semestre, fornecendo subsidios para a andlise do livro didatico
adotado pelo municipio de Barreiras no referido periodo e incluiram, também, estudos
relativos a BNCC, mais precisamente as Competéncias voltadas para a Matematica e a
unidade teméatica NUmeros para os anos finais do Ensino Fundamental.

Na sequéncia, buscando potencializar os conhecimentos adquiridos pelos académicos,
foi proposta a exploracdo de sequéncias didaticas no Sistema Integrado de Ensefianza
Aprendizaje (SIENA), disponibilizada pela Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), para
que se pudessem observar as sequéncias didaticas contidas na plataforma e, posteriormente,
elaborar novas sequéncias com a tematica de estudo. O produto final dessa experiéncia foi a
elaboracdo de um video contendo uma sequéncia explicativa referente a tematica Nameros.

Estava previsto que, ap6s a leitura, discussdo e andlise do livro didatico, os
académicos envolvidos na pesquisa deveriam elaborar tarefas matematicas observando os
niveis de demandas cognitivas para serem resolvidas por estudantes do Ensino Fundamental
I, em escolas municipais, considerando que o planejamento é um meio para articular os
conteddos, de modo a alcancar os seus objetivos de ensino (STEIN et al., 2009). No entanto, a
ideia inicial expressa no projeto ndo prevaleceu devido a um fator inesperado que sobreveio a
populacdo mundial, impedindo, entre outras coisas, que as escolas continuassem suas aulas
presenciais. O advento da covid-19 esteve presente durante todo o ano de 2020, a partir do
més de marco.

Apesar das consequéncias provenientes da pandemia, como a suspensdo de aulas
presenciais, houve a necessidade de prosseguir com a pesquisa. Para isso, foi necessario
alterar o planejamento inicial, visto que os estudos tiveram inicio no ano de 2018, com a
selecdo e leitura de artigos, dissertacOes, teses e livros sobre o tema explorado, com o
proposito de adquirir conhecimentos em relagdo ao assunto. Em 2019, foram planejadas, no
inicio do semestre 2019.1, a¢Ges que foram executadas na sequéncia.

No ano de 2020, com a pandemia em alta e apenas ofertas de lives, foi planejado um
curso de extensdo com carga horaria de 120h, com o tema “Planejamento de Tarefas
Matematicas durante a pandemia: discussfes e reflexdes sobre a importancia da formacgéo
inicial priorizando o desenvolvimento cognitivo, intelectual e social do individuo”.

O curso teve como objetivo geral ‘Desenvolver tarefas matematicas durante a
pandemia, buscando discutir e refletir sobre sua importancia na formacao inicial do professor
de Matematica’, e quatro objetivos especificos, que foram: i) Instigar reflexdes durante as

discussbes sobre textos ligados ao tema proposto; ii) Pesquisar e selecionar atividades
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matematicas em livros didaticos dos anos finais do Ensino Fundamental; iii) Refletir sobre a
importancia de tarefas matemaéticas, observando os niveis de demandas cognitivas; iv)
Discutir sobre a importancia da continuacdo de estudos durante a pandemia.

A escolha do formato aconteceu mediante fatores como a impossibilidade de ter
encontros presenciais, a demora em iniciar o semestre na UNEB, a necessidade de continuar
com os estudos sobre o tema, ponderando que a formacéo do discente ndo deve ser pausada e,
ainda, o fato de a extensdo universitaria ser um processo interdisciplinar, educativo, cultural,
cientifico e politico, que promove a interacdo transformadora entre Universidade e outros
setores da sociedade (FORPROEX, 2012).

Antes de dar inicio o projeto, foi necessario inscrevé-lo no Sistema Integrado de
Planejamento (SIP) e submeté-lo no Sistema de Prd-Reitoria de Extensdo (SISPROEX),
ambos da UNEB. Apds sua homologacdo, foram criados um convite e um link para a
inscricdo, dando oportunidade a todos os académicos da Universidade e membros da
sociedade inscrever-se.

Mesmo iniciando a pesquisa com académicos matriculados em um componente
curricular especifico por meio de aulas presenciais e, posteriormente, ampliando o nimero de
participantes através do curso de extensdo com encontros remotos, considerou-se a analise dos
dados coletados em todas as etapas.

Para o replanejamento das atividades, foram propostas, antecipadamente, discussoes e
reflexdes sobre os acontecimentos ocorridos no ambiente de aplicacdo do experimento, com
foco nas observac0es e interpretacdes efetivadas, a fim de oportunizar os futuros professores a
desenvolverem a Competéncia de Observar com Sentido. Durante todo o percurso, buscou-se,
com éxito, por informagdes que contribuissem para a concretizacdo de a¢des que pudessem
responder ao problema de pesquisa e alcancar o objetivo geral. Tais acdes foram:

1. Levantamento dos trabalhos de dissertacdo, teses e artigos com a temética de
pesquisa, envolvendo as palavras-chave: Formacao Inicial de Professores de Matematica;
Numeros nos anos finais do Ensino Fundamental; e Competéncia de Observar com Sentido.

2. Estudo do referencial com as seguintes tematicas: Percurso Historico da Formagéo
de Professor; Formacdo Inicial de Professores de Matematica; Competéncias em diferentes
contextos, assim como as Competéncias dos Professores de Matematica e a Competéncia de
Observar com Sentido; Tarefas Matematicas; o estudo da unidade tematica NUmeros na
BNCC; e o Plano de Curso de Licenciatura em Matematica do Campus IX, Barreiras/BA.

3. Planejamento do experimento de formacdo inicial com estudantes de Licenciatura

em Matematica da UNEB/Barreiras. O planejamento envolveu duas etapas: a primeira
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consistiu em estudos sobre Tarefas Matemaéticas e niveis de demandas cognitivas, com
posterior anélise do livro didatico adotado pelo municipio de Barreiras/BA; e a segunda, em
retomada e ampliacdo das discussdes sobre os temas estudados no ano anterior, por meio de
um curso de extensao para a realizacdo do experimento.

3.1. No ano de 2019, no primeiro semestre, com o0s estudantes matriculados na
disciplina de Laboratério do Ensino de Matemaética, foi realizada a primeira etapa do
experimento de formacdo inicial com as agdes de estudos, discussdes e reflexdes sobre
Tarefas Matematicas e niveis de demandas cognitivas. Posteriormente, com a analise do livro
didatico do 6° ano, vigente no periodo, e estudo de sequéncias didaticas no SIENA.

3.1.1. Coleta de dados na Etapa 1: analise de tarefas contidas no livro didatico do 6°
ano com a tematica Numeros, considerando os niveis de demandas cognitivas envolvidos em
cada questdo; desenvolvimento e gravacdo de um video contendo uma sequéncia explicativa
de um contetdo relacionado a mesma tematica, tomando como referéncia os estudos
realizados no SIENA e, em seguida, individualmente, fez-se um breve relato sobre a
experiéncia vivenciada.

3.2. No ano de 2020, no segundo semestre, com a participacdo de cinco académicos
que participaram do experimento iniciado em 2019 e outros 17 participantes, foi realizada a
Etapa 2, por meio de um curso de extensdo denominado “Planejamento de Tarefas
Matemaéticas observando os niveis de demandas cognitivas”.

3.2.1. Coleta de dados na Etapa 2: durante o curso de extensdo, apos estudar, discutir e
refletir sobre os textos selecionados, foi feita a analise de tarefas matematicas extraidas de
livros didaticos, incluindo o livro adotado pelo municipio no ano de 2020, além de questdes
retiradas da internet. A partir desses pressupostos, os participantes do curso elaboraram
sequéncias didaticas, observando os niveis de demandas cognitivas, que foram resolvidas pelo
estudante do Ensino Fundamental convidado de cada participante.

4. Analise dos dados coletados e organizacdo dos possiveis resultados sobre as
evidéncias do desenvolvimento da Competéncia de Observar com Sentido com o0s estudantes
envolvidos nas duas etapas do experimento de formacéo inicial.

E importante ressaltar que no semestre de 2019.2 houve uma pausa nos estudos com 0s
académicos mencionados anteriormente, por estarem matriculados em componentes diferentes
dos quais a pesquisadora atuava a época. No entanto, a pesquisa em relacdo a busca por
aprofundamentos tedricos que iriam subsidiar as a¢des que deram forma a segunda parte do

experimento prosseguiu.
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No semestre de 2020.1 as aulas presenciais estavam previstas para iniciarem no més
de marco, mas, devido a pandemia, ndo comecaram. Tal situacdo se estendeu por todo o ano,

sem haver retorno previsto das aulas presenciais no ano de 2020.

4.4 Experimento com Formacao Inicial

No ano de 2019 foram trabalhados textos sobre tarefas matematicas, niveis de
demandas cognitivas e competéncias matematicas encontradas na BNCC com 12 académicos
do curso de Licenciatura da UNEB que estavam matriculados, no periodo, no componente
curricular Laboratério do Ensino de Matematica. Apo6s discussdes e reflexbes sobre os
assuntos estudados, foi feita a analise do livro didatico, adotado pelo municipio, de capitulos
relacionados a unidade tematica Numeros de cada ano/série dos anos finais do Ensino
Fundamental.

As atividades tiveram prosseguimento com o estudo de sequéncias didaticas no
SIENA. No entanto, com as eventualidades que surgiram em 2020 e sem previsdo para 0
retorno das atividades presenciais, foi preciso fazer um replanejamento das acbes para a
execucdo do experimento. Segue, na Figura 61, uma sequéncia das acdes efetivadas antes da
pandemia.

Figura 61 — Resumo de acdes

y

e Analise do livro didatico
dos anos finais do Ensino
Fundamental

Estudo de sequéncias
- didaticas no SIENA;
Elaboragido de sequéncias
didaticas

Leitura e discussoes de
textos sobre:

} Tarefas matematicas;
Niveis de demandas
cognitvas;

Competéncias - BNCC

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

A pandemia representou um divisor de aguas, exigindo, para a realizacdo do
experimento, uma solugdo que fosse ao encontro dos objetivos delineados. Nesse caso, a

solucéo encontrada foi a oferta de um curso de extensdo que alcancasse 0s académicos que ja
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tinham conhecimentos prévios relacionados a tematica em questdo. O procedimento inicial foi
a inscricdo do curso de extenséo no SIP e no SISPROEX. Depois da homologacédo, houve a
divulgacao e efetivacdo das matriculas.

Antes do detalhamento das agdes inerentes ao curso de extensao, seguem, na Figura

62, as Etapas 1 e 2 do experimento.

Figura 62 — Etapas 1 e 2 do experimento

EXPERIMENTO
Semestre 2019.1 — Aulas Presenciais

ETAPAS il© 20 3° 40 - =
Estudos sobre Andlise do Exploragdo | Elaboracéo e
Competéncias | Livro didatico do SIENA gravacdo de
—BNCC vigente no ano uma - -
de 2019 sequéncia
didatica

Estudos sobre
ETAPA 1 Tarefas - - - - -
Matematicas
Estudos sobre

niveis de
demandas i i i i i
cognitivas
Semestre 2020.2 — Curso de Extenséo
ETAPAS e 2° 3° 40 50 6°
Estudos sobre Andlise de Elaboracéo Coleta e Intervencéo Andlise de
Tarefas livros de uma andlise dos e aplicacdo dados
Matematicas didaticos e sequéncia dados de novas
questdes didatica com tarefas
extraidas da a tematica
internet NUmeros

Estudos sobre
ETAPA 2 niveis de
demandas
cognitivas
Estudos sobre a
Competéncia de
Observar com
Sentido

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

O nlmero de inscritos do curso de extensdo foi surpreendente, se comparado a
quantidade reduzida de licenciandos participantes das lives ofertadas, com temas voltados
para o curso de Licenciatura em Matematica da UNEB, Campus IX, na mesma época.

No Cronograma estava previsto para ocorrer um encontro semanal, mas no primeiro
encontro ficou combinado que, nas semanas seguintes, seriam dois encontros, com o intuito
de agilizar as ag0Oes, aproveitando-se do fato de estarem em casa por recomendacdo das

autoridades competentes. O meio utilizado para os encontros on-line foi a plataforma digital
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Zoom, por ser um aplicativo multiplataformas que serve para fazer videochamadas
e conferéncias on-line.

No primeiro encontro do curso de extensdo foram estabelecidos critérios que
contribuiram para o bom andamento do experimento. Foram eles:

e Para receber o certificado, 0 académico teria que ter 75% de frequéncia;

e Os textos selecionados deveriam ser lidos em casa para posterior discussao

coletiva;

e Os ultimos dez minutos finais de cada encontro seriam destinados para relatarem,
manuscritamente, os saberes compartilhados, davidas e sugestoes;

e O produto final do curso seria um relatorio, discorrendo sobre o experimento que
iriam realizar com os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.

e O aluno do Ensino Fundamental convidado deveria morar préximo a casa do
académico, a fim de cumprir com as normas de seguranca estabelecidas pelas
autoridades locais e evitar o transito pela cidade.

Como dito anteriormente, o0 experimento teve como base os contetdos relacionados a
tematica Numeros, com analise e selecdo prévia de questbes, contemplando os quatro niveis
de demandas cognitivas. Cada académico, depois de analisar o livro didatico, escolheria a
tematica que iria trabalhar, observando os itens que julgava de maior importancia para ser
explorado. Com as questdes definidas, deveriam colocar em cada uma, respectivamente,
respostas aos seguintes questionamentos:

e Quais os conteudos o aluno deve saber para resolver a questdo?

e Que estratégias mentais ele vai utilizar para resolver essa questao?

e Em caso de erro: por que errou a questao?

e O que devo ensinar para que ele possa resolver a questdo de forma correta?

Tendo os dados coletados a partir da corregdo das tarefas, o proximo passo seria
intervir, sanando as dificuldades observadas, caso fossem detectadas, ou explorando questdes
de um contetdo diferente do primeiro, mas ainda contemplando a tematica Numeros, caso o
aluno ndo manifestasse nenhuma dificuldade ao responder a primeira tarefa. Depois da
intervengdo, os académicos selecionariam novas tarefas, utilizando os mesmos critérios e
niveis de demandas cognitivas, para serem resolvidas pelo mesmo aluno que solucionou as
questdes anteriores.

Todos os procedimentos adotados se fizeram necessarios para a composicdo do

experimento que buscou desenvolver, no académico, a Competéncia de Observar com
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Sentido, visto que o desenvolvimento dessa competéncia exige a mobilizacdo de diferentes
conhecimentos em situaces em que o professor deve tomar decisdes provenientes de
questionamentos relacionados ao ensinar os conteudos matematicos (LLINARES, 2013;
SANCHEZ-MATAMOROS; FERNANDEZ; LLINARES, 2015).

E importante destacar que os procedimentos a serem realizados foram programados e
planejados a partir dos resultados obtidos em sala de aula, uma vez que, como afirma Cunha,
Oliveira e Ponte (1995, p. 1):

[..] a realizacdo de atividades de investigacdo na aula de matemdtica sdo
importantes porque elas: (a) constituem uma parte essencial da experiéncia
matematica e, por isso, permitem uma visdo mais completa desta ciéncia; (b)
estimulam o envolvimento dos alunos, necessario a uma aprendizagem significativa;
[...] (c) podem ser trabalhadas por alunos de ciclos diferentes, a niveis de
desenvolvimento também diferentes; e (d) potenciam um modo de pensamento
holistico (ao relacionarem muitos topicos), essencial ao raciocinio matematico.

Para fins de explanagdo, sera utilizado o termo “participante”, para os académicos ou
profissionais da area de educagdo que participaram da pesquisa, ¢ “estudante”, para os alunos
do Ensino Fundamental.

Segue, na Figura 63, um mapa conceitual com o resumo dos procedimentos da
pesquisa, considerando que “os mapas conceituais sdo instrumentos que podem levar a

profundas modificacbes na maneira de ensinar, de avaliar e de aprender” (MOREIRA, 1997,
p. 2).
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Figura 63 — Mapa conceitual com procedimentos da pesquisa

CURSO DE EXTENSAD OBRMNETIVO PRINCIPA
|
LSTUDOS sonRt
TAREFAS MATEMATICAS, NIVEIS DE
DEMANDAS COGNITIVAS, COMPETENCIA DE
OBSERVAR COM SENTIDO
ANALL
SELECAD DE TAREFAS ‘
ENVOLVENDD NUMERDS
v
LIVRO DIDATICO
ADOTADO PELO MUNICIFIO
ENSING FUNDAMENTAL ~ »
APLICACAD OFf TAREFAS
g
= ElTy
COM POSTERTOR
REPLANEIAMENTO DAS TAREFAS JUSTIFICATIVAS TECIDAS PELOS ACADEMICOS DESENVOLVIMENTD DA COMPETENCIA
e — SOERE OS5 ACERTOS E/OU ERROS DOS ALUNCS > DE OBSERVAR COM SENTIDO
A DO ENS, FUNDAMENTAL
|
bl '.A"_l':c.ﬂr_. E REFLEXAD
COLETIVA

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Para a coleta de dados, foram considerados, inicialmente, os trés grandes métodos
defendidos por Bassey (2003) nos estudos de caso: fazer perguntas (e ouvir atentamente),
observar eventos (e prestar atencdo no que acontece) e ler documentos. De forma paralela,
foram utilizados como instrumentos de coleta de dados questionarios com questdes
envolvendo a unidade teméatica NUmeros, videos gravados, relatos e observacdes durante o
desenvolvimento do experimento com os estudantes, por entender que isso auxiliaria dirigir o
pesquisador para a compreensdo do caso (STAKE, 1995).

A andlise de dados aconteceu por intermédio de indicios do desenvolvimento da
Competéncia de Observar com Sentido, considerando todas as etapas vivenciadas durante o
experimento, por ser caracterizada como identificar, interpretar e tomar decisdes de a¢des no
ensino (LLINARES, 2012). A competéncia ‘identificar’ foi desenvolvida pelo académico no
ato da selecdo das tarefas e quando analisou a resolucdo das questdes, identificando acertos,
erros e saberes utilizados. A competéncia ‘interpretar’ aconteceu durante a busca pelo
entendimento das estratégias utilizadas pelo estudante na resolucéo, e a competéncia ‘tomar

decisbes de acOes’ foi desenvolvida na escolha do académico por metodologias que
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viabilizaram o ensino do conteudo que julgou necessério para o estudante entender e acertar o
item.

Devido ao grande namero de informacGes e a diversidade destas, recorreu-se ao
processo de categorizacdo, que deve ser entendido, em sua esséncia, como um processo de
reducdo dos dados ou como um procedimento de agrupar dados, considerando a parte comum
existente entre eles (MORAES, 1999). Assim, para a escolha das categorias, foram
ponderadas qualidades como exclusdo mutua — cada elemento s6 pode existir em uma
categoria; homogeneidade — para definir uma categoria, € preciso haver sé uma dimensdo na
analise (BARDIN, 2011).

A escolha das categorias foi atrelada a busca do desenvolvimento das habilidades
inerentes a Competéncia de Observar com Sentido, que é observar, interpretar e tomar
decisbes de acbes (LLINARES, 2011). Assim, foram divididas da seguinte forma:

e Categoria 1 — Analise coletiva do livro didatico das escolas municipais da cidade

de Barreiras/BA, em vigéncia no ano de 2019;

e Categoria 2 — Descricdes e relatos dos académicos sobre a experiéncia vivenciada

no SIENA;

e Categoria 3 — ObservacOes relacionadas ao contexto de ensino para a

aprendizagem matematica do aluno;

e Categoria 4 — Planejamento de tarefas;

e Categoria 5 — Aplicacao de tarefas;

e Categoria 6 — Andlise e interpretacdo de respostas;

e Categoria 7 — Posicionamentos diante da realizagdo do experimento.

Para a exposi¢do dos dados relativos as categorias, serdo utilizadas formas diferentes
de apresentagdo. As categorias 1 e 2 aparecerdo no formato de texto, levando em consideragdo
as figuras e questionamentos feitos durante as atividades, enquanto as categorias 3,4, 5,6 ¢ 7
estardo organizadas em quadros, devido & quantidade maior de informagdes provenientes do
nimero de participantes e ao entendimento de que o formato fechado com linhas horizontais e
verticais possa parecer, visualmente, mais organizado e compreensivel.

Os dados da Categoria 1 foram recolhidos de forma coletiva, e os resultados refletem
isso. No entanto, na Categoria 2 os académicos, no primeiro momento da atividade, formaram
duplas para prepararem a sequéncia didatica e, posteriormente, cada um se expressou
manuscritamente acerca das contribuicdes que obtiveram. Com isso, na Categoria 2 os dados
apresentados na andlise estarao relacionados a nomenclatura académico 1, 2, 3 etc. Devido as

similaridades quanto aos procedimentos adotados na construcao dos videos, na analise, serdo
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detalhados os videos dos académicos 1 € 2 — Numeros Decimais; 5 ¢ 6 — MMC e MDC; 9 e
10 — Potenciagao.
Para melhor compreensdo, segue na Figura 64 a demonstracdo da Competéncia de

Observar com Sentido, atrelada as ac6es realizadas durante o experimento.

Figura 64 — Demonstracéo pratica da Competéncia de Observar de Sentido

Identificar

Selegiio ¢ Resoluglio de
Tarefas Matematicas

Tomar Intervengio Andilise de Tarefas
decisdes Mateméticas Interpretar
de agdes

Fonte: Baseada na adaptacdo de Jacobs, Lamb e Philipp (2010)

Por meio das acdes realizadas, foi possivel alcancar os objetivos planejados, uma vez
gue a compreensdo e saberes envolvidos no experimento permitem que o professor de
Matematica explore os conteddos matematicos, buscando desenvolver, no aluno, a

Competéncia de Observar com Sentido.
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5 ANALISE DE DADOS

A coleta de dados obedeceu ao planejamento previamente organizado, agrupando as
atividades executadas em duas etapas. Na primeira, aconteceram 0s estudos sobre tarefas
matematicas e niveis de demandas cognitivas, que forneceram suporte para a analise do livro
didatico adotado pelo municipio, bem como o estudo de sequéncias didaticas no SIENA, no
periodo de 2019. Na segunda etapa, houve a oferta e a execucdo do curso de extensdo.
Ressalta-se que, durante toda a pesquisa, foram consideradas as orientacbes da BNCC para a

unidade tematica Numeros.

5.1 Dados Relacionados a Primeira Etapa da Pesquisa

Os estudos sobre Tarefas Matemaéticas e niveis de demandas cognitivas forneceram
aos académicos subsidios que os ajudaram a analisar o livro didatico adotado pelo municipio
e, posteriormente, o trabalho com o estudo das sequéncias didaticas. Foram analisadas as
tarefas encontradas no capitulo de OperacBes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo e
potenciacdo) com Numeros Naturais, do livro didatico de Bianchini (2015), Matematica
Bianchini do 6° ano do Ensino Fundamental, que tinha uma sequéncia de dez questdes no
total.

O livro citado era utilizado por todas as escolas municipais de Barreiras/BA. A escolha
aconteceu por intermédio da Secretaria Municipal de Educacdo e os critérios adotados para
essa unificacdo ndo sao de conhecimento da pesquisadora.

A andlise do livro didéatico ocorreu de forma coletiva, mas deu-se as duplas a
oportunidade de analisarem antecipadamente as questdes, a fim de propiciar um debate
argumentativo que corroborasse o alcance da compreensdo do assunto proposto. A proposta
foi realizada com éxito e, depois de chegar a um consenso, tem-se o resultado da analise
coletiva do livro didatico (Categoria 1), apresentando as atividades com suas respectivas

classificagOes, conforme Figura 65.



Figura 65 — Questdes 1 e 2

Quantos litros de dglia cabem nessa piscina? |
um exempla

n

EXERCICI0S PROPOSTOS FAGA AS ATIVIDADES NO CADERNO

1 Unma piscina esta com 35.750 itros de dgua. Co- | 2 Dados dols nimeros naturais, em que um & me-
locando-se outros 12.250 litros, ela ficard cheia, I nor que 3 & o cutro & menor que 5, & possivel a
soma deles ser 67 Justifique sua resposta com

Fonte: Bianchini (2015, p. 31)
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As Questbes 1 e 2 requerem baixo nivel de demanda cognitiva, na categoria de

Procedimento sem conexdo com significados. A Questdo 1 é considerada algoritmica, de

modo que o uso do procedimento de uma instrucdo prévia, experiéncia, ou localizagdo da

questdo esta evidente. A Questdo 2 requer uma demanda cognitiva limitada para uma

conclusdo bem-sucedida, existindo uma pequena ambiguidade sobre o que necessita ser feito

e como fazé-lo (STEIN et al., 2009).

Na Figura 66 consta a atividade proposta nas Questdes 3 e 4.

Figura 66 — Questdes 3 e 4

3 Segundo estimativa do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), em 2014, o
e‘s(adn do Maranhdo, sem considerar a capital,
bAD.Luls. tinha 5.786.687 habitantes, Quantos
habitantes tinha todo o estado do Maranhdo,
e 580 Luis tinha 1,064.197 habitantes?

JOBE LIS JUHAY

i Pt B R ' > 7
agoa Jansen em SHo Luis, MA, ale_ @
(Fota de 2013) d) vai de B até E passando por D?

4 No mapa reproduzido abaixo, esta represen-
tada a distancia rodovidria, em quildmetros,
entre as cidades A, B,C,DeE

Quantos quilémetros percorre um automo-
vel que:

a) vai de A até D passando porBe C?
b) vai de A até D passando por E?

c) vai de A até D passando por B e voltando

Fonte: Bianchini (2015, p. 32)
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E possivel identificar que as Questdes 3 e 4 requerem, também, baixo nivel de
demanda cognitiva na categoria de Procedimento sem conex@o com significados, por serem,
ambas, algoritmicas. A resolucdo demanda uma instrucdo prévia, experiéncia ou localizacdo
da questdo e também da categoria de Memorizacdo, uma vez que ndo sdo ambiguas: € um
exercicio que envolve uma reproducdo exata do material visto previamente; o que precisa ser
reproduzido esté claro e diretamente apresentado (STEIN et al., 2009). Seguem, na Figura 67,

as Questdes 5,6 e 7.

Figura 67 — Questbes 5,6 e 7

5 Epossivel queasomade doisnimerosnaturais 7 A tartaruga Tata foi visitar uma amiga. Andou
maiores que 3 seja 77 Justifique sua resposta, 3 quilometros no primeiro dia. Em cada um dos
dias seguintes, andou 2 quilémetros a mais do

que havia andado no dia anterior. Assim, Tata

6 Duranteadecisdodeum campeonatode futebol, levou 4 dias para chegar. Descubra a distan-
] foram realizadas duas partidas. Na primeira, cia, em quildmetros, que Tata percorreu para
o8 chegar a casa de sua amiga.

o publico pagante foi de 54.321 pessoas, e o

nao pagante, de 3.895 pessoas. Na segunda

partida, a quantidade de pessoas aumentou:

os pagantes foram 63.247 pessoas, € 0s ndo ‘

pagantes, 5.894 pessoas. Use uma calculadora i

para responder as questoes a seguir. :

a) Quantas pessoas comparecerama primeira =~
partida? E & segunda?

b) Qual o total de pessoas que assistiram a
esses jogos?

Fonte: Bianchini (2015, p. 32)

As Questdes 5, 6 e 7, como as anteriores, exigem baixo nivel de demanda cognitiva.
Pertencem a categoria de Memorizacdo, por envolverem a reproducdo dos fatos aprendidos
previamente, e de Procedimento sem conexdo com significados. 1sso porque requerem uma
demanda cognitiva limitada para uma conclusdo bem-sucedida e existe pequena ambiguidade
sobre 0 que necessita ser feito e como fazé-lo. A Questdo 5 inclui, também, explicacdes que
focam unicamente na descri¢do do Procedimento que foi usado (STEIN et al., 2009).

Finaliza-se a exposicao dos exercicios propostos com as Questdes 8, 9 e 10, mostradas

na Figura 68:
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Figura 68 — Questdes 8, 9 e 10

8 Escrevanocademotodos os nimeros com trés 10 Descubracomodeterminarasoma .93 + 5.794
EE algarismos distintos usando os algarismos 7, [ usando a calculadora, sabendo que a tecla 8
5¢7. Use uma calculadora para determinar 4 * estd quebrada
soma desses nimeros.

9 Queroadicionarumnimero de um algarismo 4
um nimero de dois algarismos.
a) Para obter asoma 100, que pares de nime-
ros posso escolher?
b) E para obter a soma 1087 E para obter a
soma 109?

Fonte: Bianchini (2015, p. 32)

Essas dltimas questbes apresentadas se diferem entre si. A Questdo 8 requer baixo
nivel de demanda na categoria Memorizacdo, uma vez que envolve a reproducdo dos fatos
aprendidos previamente; enquanto as Questdes 9 e 10 requerem um elevado nivel de demanda
cognitiva na categoria de Procedimentos com conex&o com significados, iSso porque exigem a
atencdo dos alunos sobre o uso de procedimentos, a fim de desenvolverem mais
profundamente os niveis de entendimento dos conceitos e ideias matematicas (STEIN et al.,
2009).

Concluida a andlise das questdes contidas no livro didatico referentes a unidade
teméatica Numeros, o passo seguinte foi o estudo e elaboracdo de sequéncias didaticas, tendo
como exemplos as sequéncias encontradas no SIENA. Entende-se sequéncia didatica como
“um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelo professor como
pelos alunos” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 18). Os discentes podiam escolher dentro da
unidade tematica Numeros um conteddo para ser explorado, produzindo, na sequéncia, um
video como produto final.

A seguir, sera exibida uma descricdo da atividade pertinente a Categoria 2, realizada
com base no SIENA, identificando as equipes com o vocabulo “académico”, acompanhado de
algarismos indo-arabicos. Vale informar que aquelas que ndo utilizaram imagens ilustrativas
ou personagens durante a apresentagdo da sequéncia didatica empregaram suas proprias
imagens, visto que eles mesmos estiveram presentes.

Os académicos 1 e 2 exploraram as operacdes com numeros decimais. Para isso,
utilizaram imagens de dois adolescentes e recursos de resolucdo de célculo de adicdo e

multiplicacdo (Fhotomath). Os académicos 3 e 4 trabalharam com Conjuntos Numéricos:
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ndmeros naturais e nameros inteiros. Eles apresentaram o conteudo, explicando o assunto e
usando o cursor do computador para destacar e identificar partes do slide. Os académicos 5 e
6 mostraram 0 MDC e MMC sendo calculados de diferentes maneiras. Os académicos 7 e 8
exploraram Radicia¢do, adotando duas bonecas para explicar uma questdo sobre area, depois
trouxeram o conteldo de Radiciagdo com exemplos. Os académicos 9 e 10 trabalharam com
Potenciacdo. As duas estiveram juntas durante a apresentacdo do assunto, no entanto nao
interagiram entre si. Por fim, os académicos 11 e 12 exploraram o contetido de Angulos.

Os videos produzidos pelos académicos evidenciaram o desenvolvimento da
Competéncia de Observar com Sentido, quando estudaram o material, identificando a forma
como uma sequéncia deve ser produzida, interpretando o material pesquisado para selecionar
0 que iria utilizar e, posteriormente, decidindo as a¢cdes que seriam colocadas em pratica na
producdo do material que seria elaborado. Acredita-se que esse tipo de atividade oferece a
possibilidade de desenvolver a capacidade de ensinar Matematica pela compreensdo, via
estudante, do que ele esta aprendendo (FERNANDEZ; LLINARES; VALLS, 2011).

Em todas as sequéncias, buscou-se alcancar o desenvolvimento da habilidade proposta
pela BNCC para o estudo do objeto de conhecimento operacdes com Numeros Naturais
“(EFO6MAO3) - Resolver e elaborar problemas que envolvam calculos (mentais ou escritos,
exatos ou aproximados) com Numeros Naturais, por meio de estratégias variadas, com
compreensdo dos processos neles envolvidos, com e sem uso de calculadora” (BRASIL,
2017).

Faz-se necessario acrescentar que a opcao de escolha de uma plataforma para estudar
sequéncias didaticas surgiu do interesse de compreender a ordem sequencial que deve ser
planejada, a fim de explorar os contetudos de fragdes e nimeros decimais. Muitas vezes, a
falta de estudos ou de pesquisas na area de atuacao impulsiona o professor a seguir o livro
didatico da forma como esta, obedecendo a ordem de conteddos propostas nos livros sem uma
reflexdo mais aprofundada.

Espera-se que a proposicdo de um recurso didatico tecnologico instigue o aluno a
querer explorad-lo, visto que as tecnologias tém ocupado um espaco cada vez mais
significativo no mundo contemporéneo. Buscar alternativas que favorecam o ensino do
conteudo soO reforca a fala de Lorenzato (2006, p. 23) de que “a atuacdo do professor é
determinante para o sucesso ou fracasso escolar”. Ndo obstante, ha uma série de fatores que
devem ser considerados e o professor tem um papel relevante nos processos de ensino e

aprendizagem.
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A partir das experiéncias vivenciadas por meio do SIENA, tém-se os relatos que
compdem a Categoria 2. Esses serdo apresentados sem seguir nenhum critério de ordem.
O académico 1 falou da necessidade do professor trazer recursos didaticos para

ensinar os conteidos matematicos:

Tivemos o prazer de aprender novas técnicas de ensino e aprendizado matematico,
para obter uma melhor atencédo de nossos alunos visto que o conteldo matematico se
torna por muitas vezes um obstaculo para o aluno, pelo fato do seu contetdo ser uma
disciplina abstrata e muitas das vezes fora do contexto sociocultural dos estudantes
tornando-se uma disciplina chata e metddica causando desinteresse e até mesmo
desgosto quando ndo compreende o que é proposto. (depoimento manuscrito, 2021).

O relato desse académico traz elementos que o posiciona como futuro professor de
Matematica que se preocupa em trazer alternativas que motivem o aluno a aprender 0s
conteidos propostos, visto que “o aluno ¢ um sujeito ativo na constru¢do do seu
conhecimento; ele aprende a partir de suas experiéncias e agdes, sejam elas individuais ou
compartilhadas com o outro” (FIORENTINI; MIORIM, 1990, p. 6).

Os académicos 2 e 3 fazem referéncia a Plataforma SIENA como recurso didatico que
contribui com os processos de ensino e aprendizagem, concordando com a defini¢éo de que o
Sistema ¢ “capaz de comunicar informacGes sobre o conhecimento dos alunos em
determinado tema, tem o objetivo de auxiliar no processo de recuperacdo de conteddos
matematicos [...]” (GROENWALD; RUIZ, 2006, p. 26).

Para 0 académico 2, “o sistema é relevante para o processo de ensino-aprendizagem,
gue pode possibilitar a aprendizagem significativa, sendo utilizado tanto pelo docente como
pelos estudantes, como uma 6tima ferramenta nas aulas” (depoimento manuscrito, 2020).

Enquanto o académico 3 exp0e que:

O Siena se trata de um meio diferenciado de aprendizado do conteido matematico
basico, desenvolvido no ensino fundamental. De forma alternativa, nos mostra uma
nova maneira de ministrar o componente curricular, seguindo uma sequéncia
didatica visando a completa aprendizagem do contetido em questdo (depoimento
manuscrito, 2020).

Os relatos citados vém ao encontro da concepcdo de que refletir sobre a utilizagdo de
material didatico manipulavel no ensino de Matematica é de grande importancia para 0s
cursos de formacdo de professores, uma vez que sdo nesses cursos de formagdo que os
professores deverdo aprender a utilizar corretamente 0s materiais manipulaveis
(LORENZATO, 2006).
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O académico 4, além de considerar todo o processo vivenciado como ludico, ressalta a
importancia do trabalho em equipe:

Em toda nossa experiéncia com a plataforma, quando estavamos com alguma
dificuldade, procuravamos tirar as davidas ou com os proprios colegas ou com a
docente. Apds acostumar com a interface todo o processo restante de aprendizado
foi natural, discutimos o qudo aquele processo lddico facilitaria para muitos
individuos aprender matematica, respondemos diversas questdes tanto em sala
quanto em casa, e sempre que ndo entendiamos algo resolviamos em grupo.
(depoimento manuscrito, 2020).

Os académicos 5 e 6 falaram da utilizacdo das tecnologias em sala de aula. O de

namero 5 escreveu:

Através dessa experiéncia com o uso da ferramenta web da ULBRA, nota-se cada
vez mais a necessidade da inser¢do da tecnologia como um instrumento facilitador
do conhecimento e da aprendizagem nas escolas, auxiliando o professor a mediar o
conhecimento durante a aula, visando uma melhor compreenséo dos conceitos pelos
alunos, mas essa insercdo da tecnologia teve ocorrer de modo que beneficie a
construcao do conhecimento, e ndo atrapalhe, sendo apenas uma ferramenta auxiliar.
(depoimento manuscrito, 2020).

O académico 6 comentou que:

A plataforma apresentava questdes bem elaboradas, mostrando ao aluno que a
matematica estd em todos os lugares, e ndo algo restrito ao livro didatico, me
mostrou também que a tecnologia pode ser uma grande aliada do professor, pois
aproxima mais a ensino do mundo tecnoldgico fazendo com que assim alcance mais
os alunos, pois nos dias atuais o aluno estad cada vez mais distante do livro e com
isso d& mais de uma alternativa na hora de estudar (depoimento manuscrito, 2020).
Os comentarios confirmam que, ao longo da evolugdo da humanidade, Matematica e
tecnologia se desenvolveram em intima associacdo, em uma relacdo que poderiamos dizer
simbiotica (D’AMBROSIO, 1996).
Os académicos 7, 8 e 9 falaram das tarefas matemaéticas de uma forma abrangente.
Antes de trazer os relatos, porém, cabe ressaltar que o delineamento da tarefa varia
amplamente, dependendo das pessoas que participam (delimitadores) e do contexto
(WATSON et al., 2013; MARGOLINAS, 2013).
Para o académico 7, “além de complementar o0 nosso conhecimento sobre os temas,
essa atividade também propiciou uma analise minuciosa das sequéncias destinadas para o
estudo de fragbes e nimeros racionais” (depoimento manuscrito, 2020). Para o académico 8,
“os contetudos matematicos apresentados no sistema abrangem todo ensino bésico, e eles

utilizaram varios instrumentos para explicar conceitos e aborda os conteudos de forma
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dindmica, aproximando com o cotidiano vivenciado pelos alunos” (depoimento manuscrito,
2020). J& para o de numero 9, “as experiéncias com as questdes foram muito boas e observa-
se uma ordem de contetido, o que facilita para o estudante” (depoimento manuscrito, 2020).
Os académicos 10, 11 e 12 ndo entregaram o relato.

Tais depoimentos demonstram que a tarefa e seu desenvolvimento geram acgdes, as
quais professor e estudantes compartilham diferentes experiéncias (PONTE; QUARESMA,
2012).

Com o intuito de ilustrar e tornar mais evidente a experiéncia concretizada pelos
académicos do curso de Licenciatura em Matematica, segue um mosaico com fotos dos

videos produzidos, o qual ndo obedece a nenhuma sequéncia (Figura 69).

Figura 69 — Mosaico composto por imagens das apresentacdes dos discentes

NUMEROS DECIMAIS
Métodar da Decomposicio Simultinea * + Concemn
S30 mumens mocnas Q) nds  meros
CPERRios 2OF VS 0 Que pORESOM a6
oetimas

Qual a regra de divisdo das poténcaas &
bases 1gnas?

181/ (a%) = a*

15%) 1§y =5

3 2 Al )
(R u

divisdes simwsavin i “logo da Velka"'

V Mseds do Algeertan de Foclides, Mésdo dis

NES

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

As apresentacGes dos videos de trés equipes, na integra, podem ser encontrados no
YouTube, nos links: https://youtu.be/tosJ8GBC26¢ (Operagdes com numeros decimais);
https://youtu.be/cTBc4sierdw  (Multiplos e divisores); https://youtu.be/ BSteh1RRCw
(Potenciacao).

A equipe formada pelos académicos 1 e 2, que estudaram o conteudo de OperacGes
com Numeros decimais, iniciaram se apresentando e, em seguida, disseram que iriam abordar
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a definicdo de nimeros decimais e nimeros racionais, por estarem atrelados. Depois de
exibirem o conteudo incluindo conceito e exemplos, utilizaram personagens ilustrativos para
estabelecer um diadlogo sobre numeros decimais, empregando situacdes cotidianas.
Finalizaram resolvendo questdes sobre o assunto.

Os académicos 5 e 6, que escolheram o conteudo Multiplos e Divisores, comegaram
com uma breve apresentacdo, deixando claro que iriam trabalhar com o conjunto dos nimeros
naturais. Utilizaram questionamentos para explorar o0s conteddos e, na sequéncia,
apresentaram as definicdes e as propriedades dos mdaltiplos e divisores. Para encontrar 0s
MMC e MDC, recorreram a mais de um método. O método que ndo era conhecido pela
maioria dos colegas foi o da decomposi¢do simultanea para encontrar o MDC. A explicacdo

utilizada pelos académicos foi que:

Consiste em dividir vérias vezes os numeros dados pelo menor fator primo; se o
nimero ndo for divisivel pelo menor fator, ele deve ser repetido. O MDC é obtido
pela multiplicagdo dos fatores primos, ou seja, os fatores que dividem os ndmeros
dados ao mesmo tempo (depoimento manuscrito, 2020).

Os académicos 9 e 10 optaram em abordar o conteudo de Potenciacdo. Para isso,
iniciaram com uma breve apresentacdo do tema e informando que iriam trabalhar a definicéo
e, depois, as propriedades. O contetdo explanado contou com exemplos de operagdes com
poténcias e discussdo de questdes. Incluiram, também, um topico abordando, de maneira
ludica, a Potenciacao.

Durante a elaboracdo das atividades, os académicos demonstraram o desejo de
apresentar o contetdo, nos videos, de maneira clara e compreensivel; sequenciando, logo apds
a exposicdo dos conceitos, diferentes questbes resolvidas como exemplos dos respectivos
conteddos estudados, utilizando mais uma estratégia de resolucdo. Os procedimentos adotados
mostraram a intencdo dos académicos em proporcionar um percurso de aprendizagem
coerente que permitisse aos alunos a construgcdo dos conceitos, a compreensdo dos
procedimentos, o conhecimento das formas de representacdo relevantes e das conexdes de
cada conceito da Matematica e com outros dominios (PONTE, 2005).

A partir dos depoimentos dos académicos e videos produzidos, pode-se dizer que as
atividades executadas, incluindo a leitura e discusséo de textos, assim como a analise do livro
didatico, foram ao encontro da necessidade de se pensar a formacdo inicial dos professores,
para que esses estejam preparados para realizar algo de modo competente ao término do seu

processo de formacdo, adquirindo habilidades que o permitam seguir aprendendo ao longo da
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vida (LLINARES, 2008). Ademais, serviram como suporte tedrico-metodoldgico para o
curso de extensdo, cujo tema foi “Planejamento de tarefas matemaéticas durante a pandemia:
discussoes e reflexdes sobre a importancia da formacéo inicial priorizando o desenvolvimento

cognitivo, intelectual e social do individuo”.

5.2 Segunda Etapa da Pesquisa: Curso de Extensdo

Aconteceram 22 encontros on-line, via Zoom, no total, destinados a discussfes de
textos, apresentacOes e debates. Nos sete primeiros encontros, foram estudados e discutidos
textos sobre Tarefas Matematicas, Niveis de Demandas Cognitivas e Competéncia de
Observar com Sentido. A etapa seguinte foi destinada a apresentacdo, por parte dos
participantes, de uma sintese sobre os contetidos estudados, a fim de observar a compreenséao
que tiveram e sanar duvidas que viessem a surgir.

No 12° encontro, os participantes iniciaram a analise do livro didatico do 6°, 7°, 8° e 9°
ano, agrupando tarefas relacionadas a unidade tematica Numeros, de acordo com os niveis de
demandas cognitivas. Cada participante escolheu a etapa e o assunto que iria explorar, com
base nos contetidos estudados pelo estudante convidado do Ensino Fundamental. Com isso, a
distribuicdo dos conteddos, com os respectivos numeros de participantes, se deu da seguinte
forma (Figura 70):

Figura 70 — Temas de estudo

6° ANO N° DE PARTICIPANTES
Sistemas de Numeracdo
Calculos com Numeros Naturais
Mudiltiplos e Divisores
A Forma Fracionaria dos NUmeros Racionais
A Forma Decimal dos Nimeros Racionais
7° ANO
Nameros Naturais e Operagdes

O Conjunto dos NUmeros Inteiros
O Conjunto dos Nimeros Racionais 0

8° ANO
Numeros Racionais

oO|o|~|k|O

©

N

Poténcias, Raizes e Nlimeros Reais
9° ANO
Numeros Reais, Poténcias e Radicais 5
Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Como se pbde observar, alguns temas ndo foram explorados, fato que foi acatado,

respeitando a escolha de cada um.
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5.2.1 Perfil dos Participantes

Dentre os 22 participantes que concluiram o curso, cinco eram professores de refor¢o
escolar residentes em Salvador/BA e uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental
de uma escola municipal da cidade de Barreiras/BA, que ndo possuia formagdo em
Matematica, mas que tinha o desejo de aprender os conteidos matematicos. Os demais eram
alunos do curso de Licenciatura em Matematica da UNEB, Campus 1X, Barreiras/BA.

As idades dos participantes variavam entre 19 e 47 anos, sendo 7 do sexo masculino e
15 do sexo feminino. A diversidade do grupo em relacdo as idades e culturas, aliada ao
respeito matuo, mostraram que € possivel aprender e ensinar juntos, compartilhando
experiéncias e valorizando os colegas e que, ainda que ndo esteja em um mesmo espacgo
fisico, o querer prevalece sobre as dificuldades tecnoldgicas e distanciais.

Nos cinco primeiros encontros, 0 curso teve a participagdo de 27 participantes, no
entanto, com o aumento do grau de exigéncia quanto a participacdo e comprometimento em
funcdo da necessidade de colocar em pratica as teorias estudadas, esse nimero se reduziu a 22

participantes.

5.2.2 Curso de Extensdo: Coleta de Dados

A seguir, apresentam-se as categorias que foram analisadas neste topico:
e Categoria 3 — ObservacOes relacionadas ao contexto de ensino para a
aprendizagem matematica do aluno;

e Categoria 4 — Planejamento de tarefas;

e Categoria 5 — Aplicacéo de tarefas;

e Categoria 6 — Analise e interpretacdo de respostas;

e Categoria 7 — Posicionamentos diante da realizagdo do experimento.

Durante o curso, ocorreram leituras e discussdes de textos sobre Tarefas Matematicas,
Niveis de Demandas Cognitivas e Competéncia de Observar com Sentido. Posteriormente,
houve a aplicagdo de um experimento que contou com o auxilio de diferentes materiais
didaticos, incluindo o livro didatico adotado pelo municipio de Barreiras/BA no ano de 2021,
como fonte de pesquisa de pesquisa de tarefas matematicas. O experimento se fez necessario

para buscar desenvolver nos participantes a Competéncia de Observar com Sentido, levando
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0s estudantes a professor, maioria nesse curso, a analisarem situacdes de sala de aula na
formagé&o inicial (LLINARES, 2011).

Contou-se, também, como instrumento de coleta de dados, com um estudo dirigido
composto por oito questbes abertas, sendo quatro delas para serem respondidas antes de
aplicarem o experimento, e quatro depois da aplicacdo. No entanto, os participantes do curso
tiveram a opgdo de seguirem o roteiro ou fazerem um texto em prosa para relatarem as
ocorréncias vivenciadas durante o experimento. Assim, em cada categoria exibida nos
quadros, terdo relatos dos participantes encontradas no estudo dirigido ou por falas durante os
encontros.

O experimento realizado durante o curso de extensdo foi composto por duas tarefas,
ambas planejadas com base nos niveis de demandas cognitivas e orientagdes provenientes da
BNCC. A primeira tarefa apresentou questdes contemplando os quatro niveis de demandas
cognitivas, baseadas em conteldos vistos em séries anteriores dos alunos do Ensino
Fundamental. A segunda tarefa foi aplicada depois da intervencdo feita pelos académicos,
baseada nas dificuldades observadas na resolucdo das questdes propostas na primeira
atividade.

E importante relatar que, na segunda tarefa, alguns participantes resolveram n&o
colocar questBes relacionadas ao fazer matematica, por exigirem um nivel mais alto de
demanda cognitiva, devido a constatacdo da falta de pré-requisitos minimos dos estudantes.
Depois da correcdo e analise das tarefas, decidiram explorar os contetudos que consideraram
basicos para aprendizagem de outros, buscando preencher as lacunas identificadas, uma vez
que o processo de ensinar e aprender exige um tratamento tedrico que lhe serve de base
(BICUDO; GARNICA, 2001).

Nesse contexto, pretendeu-se utilizar, durante o experimento, a sequéncia de a¢des

apresentada na Figura 71.
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Figura 71 — Sequéncias de a¢es inclusas no experimento

Sistemas de atividades
no ensino de Matematica como uma pratica

Selecionar e planejar tarefas | Interpretar e analisar o pensamento
matematicas adequadas. matematico dos estudantes.

O Ensino da Matematica como uma
pratica.

S -

e — Py

Iniciar e guiar o discurso matematico |
e gestionar as interacles
matematicas em sala de aula

Fonte: Llinares (2018)

Com a conclusdo das etapas que fizeram parte do experimento, chegou-se a etapa de

separagdo dos dados. Para a apresentacdo desses, sera adotada a letra P seguida de numerais

cardinais para representar os participantes do curso de extensdo. Os alunos do Ensino

Fundamental que contribuiram resolvendo as questdes propostas pelos participantes serdo

citados por meio dos vocabulos “alunos” ou “estudantes”.

Depois do detalhamento, tém-se os dados da Categoria 3, que buscou identificar a

competéncia desenvolvida pelo participante sobre observar as situacbes de ensino e

aprendizagem em Matematica (Figura 72).

Figura 72 — Dados da Categoria 3 com declara¢des dos participantes

CATEGORIA 3 — Observagdes relacionadas ao contexto de ensino para a aprendizagem matematica

do aluno

semanalmente.

Na Categoria 3, os dados abaixo relacionados foram coletados durante os encontros virtuais que aconteciam

ACADEMICO

RESPOSTAS

P1

O professor, como mediador, orientador, organizador, no processo de ensino e
aprendizagem, deve planejar as tarefas de forma que seus alunos se sintam interessados
por ela, busquem maneiras que atraiam a atencdo dos alunos, atrai-los para aquela
atividade e que ndo deixem que eles fiquem desestimulados.

P2

O professor tem que trazer sua atividade, so que ele tem que, desde o principio, desde a
criacdo, desde a selecdo das perguntas, ele tem que ter um objetivo claro e o que ele quer
atingir com aquela atividade, por isso ela deve ser bem planejada, bem estruturada e
passada por uma selecdo bem criteriosa. O docente no momento de selecdo ou criagdo
da tarefa ndo deve em nenhum momento desconsiderar o nivel de seus alunos.

P3

E evidente que a formagdo do professor ndo deve se limitar & graduacdo pura e
simplesmente; é fundamental que se ampliem o conhecimento e competéncias para o
seu desenvolvimento e sua aprendizagem. Para transformar o ensino, é preciso fazer
escolhas que sejam adequadas para a aprendizagem dos estudantes, proporcionando aos
alunos, boas tarefas matematicas que estimulem o raciocinio e a compreenséo do fazer
matematica.
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CATEGORIA 3 — Observagdes relacionadas ao contexto de ensino para a aprendizagem matematica
do aluno

Na Categoria 3, os dados abaixo relacionados foram coletados durante os encontros virtuais que aconteciam
semanalmente.

ACADEMICO RESPOSTAS

E necessario, antes da gente comecar a ministrar o conteido em sala de aula, primeiro
fazer um planejamento, conhecer bem essa turma, até mesmo para saber a parte cultural,
social dos alunos para que a gente possa colocar ali uma atividade que venha cumprir
com os objetivos. O nosso objetivo é fazer com que nossos alunos aprendam, nés temos
que propor uma tarefa interessante a esses alunos e € bom a gente conhecer e fazer esse
planejamento porque se essa tarefa for bem explorada, bem planejada, os alunos véo se
sentir capazes da resolucdo e, se ndo for, ela pode trazer uma experiéncia pouco rica ou
até mesmo traumatica para os alunos. O professor pode [oferecer] experiéncias para o0s
alunos que podem ser positivas, fazer o aluno gostar de Matematica, bem como ele pode
também traumatizar e fazer o aluno causar um bloqueio, esse aluno ter essa dificuldade
ou carregar consigo bastante durante anos e anos.

P4

O professor tem que se atentar ao nivel de desafio da atividade e ao nivel de demanda
cognitiva, de diversa complexidade de pensamento que o aluno tem para resolver a
questdo. Entdo, é anélise de tarefa e de aluno. A propria formagdo do professor, de certa
forma, ela carece um pouco dessa formacéo profissional sobre a demanda cognitiva.
P5 Melhor explicando, os professores, entre aspas, ndo sabem Observar com Sentido,
observar com significado, isso ndo é ensinado, a0 menos ndo isso em especifico, nao
esses niveis de desafio, ndo esses niveis de demanda cognitiva. Infelizmente a nossa
formacdo ndo supre isso, isso é algo que temos que buscar fora da nossa formacéo, isso
ndo é o que seria essencial, infelizmente, mas, Gracas a Deus, temos professores que
conseguem dar esse ensino.

Uma das formas de enfrentar os desafios é justamente a utilizacdo de representacfes na
pratica e efetuar a analise dessas atividades junto aos nossos estudantes, ou seja, a
questdo do ser professor e aprender sobre o ensino da Matemaética e colocar em pratica
todo esse nosso conhecimento. N6s que estamos aprendendo a ser professores, € de
fundamental importancia a gente aprender a usar todo esse conhecimento especifico e ao
longo do tempo ir adquirindo habilidades que acabam nos permitindo aprender e
reaprender ao longo da vida. E de fundamental importancia o trabalho em equipe,
principalmente em relacdo ao professor e aluno. Se vocé ndo tem um trabalho em equipe
com seu aluno o desenvolvimento dele, de certa forma, a aprendizagem dele, vai ser
muito mais reduzida.

P6

Entendo que uma apresentacdo muito clara sobre a teoria do contetdo a ser trabalhado é
extremamente importante. Depois dessa exposicdo, é imprescindivel exercitar o que
P7 estudamos na teoria e ali relembra-la com aplicacdes praticas. Faz-se necesséria,
também, a utilizagdo dos conceitos das tarefas mateméticas, ou seja, trabalhar os
diversos niveis de demanda cognitiva nas tarefas matematicas com foco naqueles que

permitam ao estudante desenvolver um conhecimento mais aprimorado do assunto.

As tarefas matematicas sdo fundamentais na aprendizagem dos alunos, e o professor tem
o0 papel de mediador. Dessa forma, o professor devera escolher as tarefas de modo [que]

P8 atinjam os graus de dificuldades necessarios para o desenvolvimento cognitivo de cada
aluno.
A partir da explanagdo realizada, foi possivel perceber a importancia da utilizagdo das
P9 tarefas matematicas em sala de aula, promovendo uma aprendizagem significativa dos

alunos e desenvolvendo um conhecimento especifico dos mesmos.

Observa-se que o conhecimento do professor é determinante na escolha de tarefas
adequadas para serem desenvolvidas em sala de aula. Assim, a forte relacdo entre
P10 competéncias e conhecimentos estd vinculada a compreensao com que se apresenta ou
define os niveis de demanda cognitiva que devem ser utilizados pelos estudantes para
entdo os professores analisarem 0s registros da pratica e proporcionar um aprendizado
de matemética rico e significativo.

Com esse projeto consegui perceber a dificuldade dos adolescentes com a matematica e
ter a certeza que é sim importante olhar com mais responsabilidade para o ensino da
P11 matematica nos anos finais do Ensino fundamental. Os conceitos matematicos tém que
ser a base para os anos iniciais, com isso para o desenvolvimento cognitivo dessas
criangas, poderiamos incentiva-los através de jogos e brincadeiras que despertem o
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CATEGORIA 3 — Observagdes relacionadas ao contexto de ensino para a aprendizagem matematica
do aluno

Na Categoria 3, os dados abaixo relacionados foram coletados durante os encontros virtuais que aconteciam
semanalmente.

ACADEMICO RESPOSTAS

interesse dessas criangas. Foi uma experiéncia bem proveitosa participar desse projeto,
um aprendizado que levarei para minha vida académica.

O professor precisa conhecer sua turma, avaliando as particularidades de cada estudante,
com isso ele vai saber estimular os alunos e a partir das tarefas, com relacdo aos niveis
de demandas cognitivas, ele vai permitir que o aluno construa suas proprias estratégias
P12 de resolucgdes e assim o aluno vai saber justificar qual caminho ele usou e tudo mais,
dependendo também do nivel o aluno também ndo vai conseguir responder, vai precisar
de mais estimulo e mais conhecimento e assim, o professor vai saber qual o nivel de
demanda cognitiva cada estudante se encontra.

Ao iniciar o ensino de Matematica para meus alunos e minhas alunas surdas, tive uma
experiéncia logo no inicio, pois tive uma dupla de estagiarios também surdos na sala de
aula e isso me trouxe um ensinamento para a vida. Apds o encerramento daquela aula,
fui perguntar para os estagiarios sobre a aula, e o feedback que tive foi que eu e a aula
tinha sido muito bom, mas para alunos e alunas ouvintes, para surdos necessitava de
muitas coisas. [...]. Deste dia em diante, venho sempre enxergando o compartilhamento
do contelido adaptando tudo para o contexto de surdos e surdas, tentando trazer os
assuntos e contelidos para o visual, pois assim que eles e elas entendem o que precisa ser
compartilhados. As tarefas devem ser adaptadas para o entendimento deles e delas, para
um contelido espaco-visual, assim sou mais assertivo para que os e as estudantes tenham
um bom aproveitamento no aprendizado. O controle de tempo também deve ser mais
extenso, pois levamos mais horas para explicar um contetdo, inicialmente mais simples
e depois com um grau de dificuldade. Os alunos e alunas sdo dotados de inteligéncia,
porém precisam que as aulas sejam programadas em sua lingua e focadas em seus
costumes.

P13

P14 O professor de matemética deve possuir as habilidades necessarias para que as aulas
sejam consideradas de fato proveitosas para a formagdo académica dos estudantes.

O ensino, em minha opinido, deve levar em consideragdo os aspectos historicos e sociais
dos alunos, promovendo assim, um espago de interacdo entre o aluno e o professor, para
estes possam de fato participar e construir uma aprendizagem significativa. E importante
P15 ressaltar que o professor deve ter uma metodologia clara e consistente de ensino, o
dominio de todo o contetdo a ser apresentado e dispor de ferramentas que motivam os
seus alunos a estudar e desenvolver o seu conhecimento. Assim deve escolher tarefas
gue vao levar os estudantes a desenvolver um raciocinio, que vai muito além do
processo de memorizar/reproduzir os fatos.

A partir dos encontros de extensdo e dos debates que foram feitos, percebo que a
aprendizagem matematica vai muito além de estar & frente de uma turma e ensinar a
repetir processos de calculos. Ensinar matemética é desenvolver no aluno um
pensamento mais abstrato em que ele seja capaz de resolver problemas com qualquer
nivel de cognicdo exigido. Nao ha métodos especificos, por isso & importante que o
professor de matematica esteja sempre estudando novas maneiras de ensino e analise
qual serd a melhor para suas turmas de acordo com a realidade do aluno. Porém,
exercicios do mais baixo até o mais alto nivel de complexidade sdo indispensaveis para a

aprendizagem da matematica.

P16

E importante ter conhecimento de como funciona as tarefas e a forma de usa-las, como
também o professor saber a melhor forma de passar o conteldo, algo que pode ser
alcangado ao ter entendimento que os alunos pensam de formas diferentes e que cabe ao
P17 professor se adaptar a realidade do aluno e a seu grau de conhecimento. Dessa forma,
usando os conhecimentos adquiridos nessas leituras, é possivel tornar o aprendizado
algo mais prazeroso para o aluno, pois o docente ndo apenas passard o conteudo, ele
fard da melhor forma possivel.

Conhecer as diversas possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental para que
0 professor construa um processo de ensino e perceba-se entdo que a teoria e prética,
muitas vezes estdo distantes e muitos sdo os fatores, cabe ao professor ser pesquisador,
estar sempre buscando aperfei¢oar-se em sala de aula.

P18
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Quando falamos de ensinar temos que levar em consideracdo que cada aluno tem a sua
maneira de compreender determinada coisa que estd sendo apresentada ao mesmo, na
area da matematica também deve-se levar em conta isso que cada individuo tem a sua
maneira de aprender e interiorizar cada situacdo ou problema matematico apresentados
para eles. Ensinar matematica de uma forma que os alunos entendam nada mais é que
estd atento aos obstaculos que cada aluno possa enfrentar com determinado problema
proposto e como supera-lo de maneira mais clara possivel, o professor tem que estar
atento para o ensinar com sentido. Prestando atencdo sempre para que cada atividade
proposta [sirva para] o desenvolvimento dos alunos e nas possiveis consequéncias que
cada atividade vai causa, essas causas tem que ser analisadas com antecedéncia para que
o professor possa facilmente manejar as possiveis dificuldades que possam aparecer na
sala de aula. Entdo compreender o seu aluno vai ser a melhor forma de ensiné-lo de uma
forma que ele entenda, pois temos alunos que entende de forma visual, em que se o
professor for o mais visual possivel vai se tornar facil a sua compreensdo do conteudo, ja
vai ter aluno que vai compreender melhor através da verbalizagdo. Entdo compreender
como o seu aluno aprende vai ajudar no ensino e aprendizado dos mesmos de forma que
professor e aluno vao estar envolvidos diretamente nesse processo de aprendizado.
Essa metodologia em que o aluno é motivado a construir seu conhecimento matematico
a partir de resolugédo de tarefas foge da forma tradicional de aprendizagem em que o
professor assume um papel de detentor do saber e de transmitir esse saber em que 0
P20 aluno, ele fica de uma forma estatica aprendendo, s6 recebendo a informacéo, entdo essa
metodologia foge desse pardmetro e gera uma motiva¢do, uma motivacdo que eu vejo
como excepcional, motivar o aluno a querer construir um conhecimento sem ele
perceber.
O professor vai ter que ter a capacidade mesmo de mobilizar diversos aspectos do seu
conhecimento didatico na selecdo das tarefas e na forma de explorar isso na sala de aula
em si [...] buscar tarefas que realmente motive o aluno a tentar desenvolver a resolucéo,
P21 buscar trazer ele mais para, ndo que ele ame Matematica, mas que ndo sinta até um
medo, um receio por ela. O professor tem que ter em mente que ele vai poder reconhecer
0s aspectos mais relevantes da sua sala, poder planejar e proporcionar um ambiente
melhor para os alunos.
A atividade que é aplicada pelo educador deve ser condizente ao grau de maturidade do
educando, ele deve ter também a finalidade para assuntos praticos, que é aplicabilidade
da Matematica no seu dia-a-dia. Quando o aluno tem contato com diversas formas de
p22 resolver problemas matematicos e ele perpassa por buscar férmulas de encontrar um
possivel resultado, ele alcanca a ideia de fazer a Matematica. E necessario que o
professor busque diversos niveis de execucdo de tarefas para que os seus alunos criem o
habito de pensar.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

P19

As observacdes relacionadas ao contexto de ensino para a aprendizagem matematica
do aluno trouxeram posicionamentos ligados ao planejamento, tarefas matematicas, formacéo
do professor e o papel do professor que ensina Matematica.

A recorréncia maior esteve ligada ao planejamento de tarefas pelo professor. Para
tanto, na opinido de P1, o professor deve “planejar as tarefas de forma que seus alunos se
sintam interessados por aquela tarefa”, enquanto P5 acredita que “o professor tem que se
atentar ao nivel de desafio da atividade e ao nivel de demanda cognitiva”. P6 sugere “a

utilizacdo de representacOes na préatica e efetuar a analise dessas atividades junto aos nossos
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estudantes”. P8 conferiu ao professor o dever de “escolher as tarefas de modo que atinjam os
graus de dificuldades necessarios para o desenvolvimento cognitivo de cada aluno”, e P21
complementa afirmando que “o professor tem que ter em mente que ele vai poder reconhecer
0s aspectos mais relevantes da sua sala, poder planejar e proporcionar um ambiente melhor
para os alunos”.

Nessa vertente, faz-se necessario ressaltar que as tarefas que integram esse cenario

devem oportunizar aos estudantes:

Aprender a analisar, organizar e aplicar Matematica de forma flexivel em situag6es
que sejam significativas para eles, e os problemas devem ser acessiveis,
convidativos, e que “valham a pena” serem resolvidos. Também devem ser
desafiadores, deixando claro para os estudantes por que algo esta sendo perguntado.
(TREVISAN; BURIASCO, 2015, p. 177).

Compreendendo o desempenho das tarefas no estudo de conteudos matematicos, P17
defende que ““¢ importante ter conhecimento de como funcionam as tarefas e a forma de usa-
las, como também o professor saber a melhor forma de passar o conteudo”. Para P10, “o
conhecimento do professor € determinante na escolha de tarefas adequadas para serem
desenvolvidas em sala de aula”. P12 complementa a fala de P10, afirmando que “o professor
precisa conhecer sua turma, avaliando as particularidades de cada estudante, com isso, ele vai
saber estimular os alunos a partir das tarefas, com relagéo aos niveis de demandas cognitivas”.
O pensamento de P13 ¢ de concordancia com o dos colegas, uma vez que para ele “as tarefas
devem ser adaptadas para o entendimento deles e delas, para um conteddo espaco-visual”.
Para P19, “o professor tem que estar atento para o ensinar com sentido. Prestando atencao
sempre para que cada atividade proposta [sirva para] o desenvolvimento dos alunos” e P22
complementa proferindo que “é necessario que o professor busque diversos niveis de
execucao de tarefas para que 0s seus alunos criem o habito de pensar”.

Os relatos apresentados remetem ao posicionamento de Penalva e Llinares (2011),
quanto a possibilidade de tragar um vinculo entre aprendizagem e gestao das tarefas desde que
estas facam o estudante percorrer um caminho claro, no sentido do entendimento do contetido
matematico.

Os relatos emitidos pelos participantes corroboraram o entendimento de que os estudos
e atividades efetuadas durante a execugédo do experimento viabilizaram o desenvolvimento do
olhar profissional, uma vez que, de acordo com Mason (2002), quando o professor de
Matematica desenvolve o olhar profissional e estd apto a olhar profissionalmente, ele

consegue Observar com Sentido, identificando, assim, de maneira profissional, situac6es dos
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processos de ensino e de aprendizagem e o comportamento do aluno ao desenvolvé-las (grifos
do autor).

A opinido manifestada pelos participantes permitiu compreender como estes —
graduandos e graduados — entendem o que € ensinar Matematica e como, no exercicio da
prética docente, sdo gerados conhecimentos docentes, os quais, por sua vez, podem modificar
a visdo dos professores sobre o que é ensinar Matematica. Tais fatores sdo considerados
fundamentais (HIEBERT; MORRIS; GLASS, 2003; LLINARES, 2011).

Na sequéncia, tem-se a Categoria 4, Planejamento de tarefas, que traz informacdes
relacionadas ao ato de planejar, levando em consideragdo que esse “é€ sempre processo de
reflexdo, de tomada de decisdo sobre a acdo” (PADILHA, 2001, p. 30). Além disso, os dados
da Categoria 4 vao ao encontro da afirmacdo emitida por Llinares e Valls (2009), que diz que
a organizacdo dos contetidos para ensinar implica conhecé-los como objeto de ensino e de
aprendizagem, utilizando a informacdo desses conteldos para planejar, selecionar e analisar
tarefas matematicas como instrumentos para aprendizagem, classificando-as de acordo com a
demanda cognitiva de cada uma delas.

Seguem, na Figura 73, os dados da Categoria 4.

Figura 73 — Dados da Categoria 4 com declaragdes dos participantes

CATEGORIA 4 — Planejamento de tarefas

As perguntas que propiciaram respostas para a Categoria 4 foram: a) Qual é a teméatica? b) Quais itens séo
importantes para serem trabalhados dentro da tematica escolhida? ¢) Que outras atividades devo desenvolver
com o aluno para que ele possa resolver as questdes que ainda apresentam dificuldades?

ACADEMICO RESPOSTAS

a) Conjuntos numéricos; b) Elementos do conjunto dos nimeros inteiros, Reta numérica
dos numeros inteiros, Modulo ou valor absoluto, operacdes de nlUmeros inteiros,
Propriedades dos nameros inteiros; ¢) Devo aplicar atividades do cotidiano do aluno
P1 para facilitar o entendimento e compreensdo, colocar o aluno em um local mais
tranquilo e isolado, pois 0 mesmo perde a atencdo com facilidade, vou realizar
procedimentos que facilite a aprendizagem do aluno através de outras atividades do
mesmo assunto.

a) NUmeros reais, Poténcias e Radicais; b) OperagcGes com nimeros reais, Poténcias
com expoentes negativos, fracionarios e zero, Propriedades das poténcias com
expoentes naturais, Propriedades das poténcias com expoente inteiro, Propriedades do
radical, Adicdo algébrica de radicais, Multiplicacdo e divisdo de radicais com mesmo
indice, Decomposi¢do em fatores primos, Radiciacdo de denominadores, Poténcia com
expoente racional, Notacdo cientifica; c) Fazer uma revisdo do contetdo, aplicar uma
atividade em forma de jogo por meio da plataforma de estudo Kahoot, aplicar outras
questBes, inicialmente com questdes com um grau de dificuldade reduzido, e logo
depois, questdes mais complexas e por fim, a intervencao.

a) Numeros Reais: NUmeros Irracionais, Poténcias: Poténcias de um nimero real com
expoentes fracionarios e negativos Radicais; b) NUmeros Reais: Reconhecimento dos
nameros reais para medir qualquer segmento de reta, reconhecimento e localizacdo dos
nlmeros irracionais em uma reta numérica; Resolver e elaborar problemas com
nimeros reais, inclusive em notagdo cientifica, envolvendo diferentes operacdes;
NUmeros irracionais: Reconhecer um ndmero irracional como um namero real cuja
representacdo decimal € infinita e ndo periddica, e estimar a localizagdo de alguns deles

P2

P3
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CATEGORIA 4 — Planejamento de tarefas

As perguntas que propiciaram respostas para a Categoria 4 foram: a) Qual é a tematica? b) Quais itens séo
importantes para serem trabalhados dentro da tematica escolhida? c) Que outras atividades devo desenvolver
com o aluno para que ele possa resolver as questdes que ainda apresentam dificuldades?

ACADEMICO RESPOSTAS

na reta numérica; Poténcias: Efetuar calculos com nameros reais, inclusive poténcias
com expoentes fracionarios e negativos; Resolver e elaborar problemas usando a relacdo
entre potenciacdo e a radiciacdo; ¢) Exercitar o raciocinio légico e recorrer a abordagem
prépria das ciéncias matematicas, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica,
a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses,
formular e resolver problemas e criar solugdes; Desenvolver o raciocinio légico, o
espirito de investigagdo e a capacidade de produzir argumentos convincentes,
recorrendo aos conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo.

a) NUmeros naturais e operacdes; b) Reconhecer e representar o antecessor e sucessor
de um nimero Natural; Classificar os nimeros naturais em pares e impares; Calcular o
resultado de uma adicdo, subtracdo, multiplicacdo ou divisdo de NUmeros Naturais;
P4 Reconhecer a decomposicdo de Nameros Naturais nas suas diversas ordens; Resolver
situacdes problemas envolvendo operagbes com NUmeros Naturais; ¢) Raciocinio
I6gico, resolucdo das questdes utilizando conceitos prévios, regras ou definigdes,
descrever os procedimentos utilizados para resolver o questionario, explorar e
compreender a natureza dos conceitos matematicos, procedimentos ou relagdes.

a) Numeros Naturais e suas operagdes; b) Sequéncia numérica: Reta numérica,
comparacdo de nimeros naturais; Adi¢do e subtracdo; Multiplicacdo e divisdo. ¢) Com
meu aluno devo tentar inicialmente explicar previamente o contetdo e resolver questdes
mais simples para que os conceitos nos quais ele tenha dificuldade de utilizar possam
ficar mais claros e ele possa chegar ao resultado de questdes mais complexas.

P5

a) Poténcias, Raizes e NUmeros reais; b) Principios da multiplicacdo, divisao, fatoracéo,
fatores e multiplos; ¢) Raciocinio I1dgico, interpretacdo textual, calculo mental basico e
elaboracdo de meios para se alcangar o resultado.

P6

a) Numeros Naturais e operagles; b) Sequéncia Numérica, Adigdo e subtracdo,
Multiplicacdo e divisdo, Divisores e Multiplos, Nimeros Primos, Decomposi¢do em
fatores primos, Maximo divisor comum, Minimo multiplo comum; c) Retroagir, caso
necessario para fazer uma breve explanacdo do contetdo trabalhado; Propor aos
estudantes a elaboragcdo de mapas conceituais para que conceitos importantes sobre o
assunto sejam relembrados; Aplicar questes com diferentes formas de representacdo do
objeto de estudo; Trabalhar o ludico, a exemplo: oficinas, a fim de ofertar ao estudante a
visualizacdo do objeto e outras formas de representacdo do objeto de estudo.

P7

a) Miultiplos e Divisores; b) Nogdo de Divisibilidade, Critérios de Divisibilidade,
Divisores e Multiplos de um NUmero Natural, Nimeros Primos, Como reconhecer
ntmeros primos? Decomposi¢do em fatores primos; ¢) Devemos utilizar de exemplos e
jogos ludicos e dindmicos que trazem nogGes basicas de divisibilidades e multiplicacéo.

P8

a) Numeros Naturais e operacBes; b) Sequéncia Numérica, Adicdo e Subtracdo,
Multiplicacdo e divisdo, Divisores e Mdltiplos, Nimeros primos, Decomposi¢do em
fatores primos, Maximo divisor comum, Minimo multiplo comum; c) Retroagir, caso
P9, P10, P11, P12 | necessario para fazer uma breve explanagdo do contetdo trabalhado, Propor aos
estudantes a elaboragcdo de mapas conceituais para que conceitos importantes sobre o
assunto sejam relembrados, Aplicar questdes com diferentes formas de representacdo do
objeto de estudo, Trabalhar o ludico, a exemplo oficinas, a fim de ofertar ao estudante a
visualizagdo do objeto e outras formas de representacdo do objeto de estudo.

a) Numeros Naturais e operagdes; b) Antecessores e Sucessores, Sequéncia de ndmeros
naturais pares, Maximo divisor comum, Minimo multiplo comum SituacGes problema;
¢) a pretensdo foi identificar os niveis de demandas cognitivas nas tarefas.

P13




149

CATEGORIA 4 — Planejamento de tarefas

As perguntas que propiciaram respostas para a Categoria 4 foram: a) Qual é a tematica? b) Quais itens séo
importantes para serem trabalhados dentro da tematica escolhida? c) Que outras atividades devo desenvolver
com o aluno para que ele possa resolver as questdes que ainda apresentam dificuldades?

ACADEMICO RESPOSTAS

a) Numeros Naturais e operacGes; b) Potenciacdo, NUmeros quadrados perfeitos e
primos, Multiplicacdo de Numeros Naturais, fatoracdo; c) [...] podemos refletir sobre o
guanto é importante o fazer matematica ser trabalhado em sala de aula, ndo somente em
poucas questbes trazidas nos livros didaticos, mas na elaboracdo das aulas, sendo
planejadas pelos professores buscando com que a aprendizagem ocorra verdadeiramente
no ambiente escolar e ganhe significado para a vida do estudante, que o ensino e
aprendizagem tornem-se algo tao prazeroso quanto & necessario.

P14

a) Mudiltiplos e Divisores; b) Divisdo, Divisor, NUmeros Primos, Nocdo de
Divisibilidade, Critérios de Divisibilidade; ¢) Fazer uma breve revisdo do contetido
trabalhado; Trabalhar com jogos, uma vez que estes possibilitam o aluno “criar”
oportunidades e solugdes; Aplicar, inicialmente, questdes mais simples e aos poucos
intervir com questdes que exigem nivel de demanda cognitiva mais elevado; Trabalhar
com questBes que envolvam adicdo, subtragdo, multiplicacéo e divisdo; Trabalhar com
questbes que envolvam raciocinio logico.

P15

a) Conjunto dos NUmeros inteiros; b) Elementos do conjunto dos ndmeros inteiros, Reta
numeérica dos numeros inteiros, Mddulo ou valor absoluto, operagdes de nimeros
inteiros, Propriedades dos nimeros inteiros; ¢) Para o caso de o aluno ndo conseguir
resolver as questdes de baixo nivel de demanda cognitivo, atividades que envolvem o
tratamento de informacdo de nimeros inteiros e distancias. Caso seja questdes de nivel
2, trabalhar com questBes que envolvam o jogo de sinais em diferentes operacGes. Para
0 caso de o estudante ndo conseguir responder as questdes de alto nivel de demanda
cognitivo, atividades que envolvam nimeros inteiros como incognitas que precisam ser
identificadas e, ainda, a incognita podendo ser atribuido a qualquer valor pertencente ao
conjunto de ndmeros inteiros. Para a questdo de nivel 4, trabalhar como o processo
dedutivo.

P16

a) Poténcias, Raizes e Numeros Reais; b) Principios da multiplicagdo, diviséo,
fatoracdo, divisores, maltiplos; ¢) Questdo de interpretagdo de texto, revisdo dos
conceitos béasicos de cada assunto, multiplicacdo, subtracdo, contas envolvendo
nGmeros decimais.

P17

a) Multiplos e divisores; b) Divisdo, Divisor, Nimeros Primos, Noc&o de divisibilidade,
Critérios de divisibilidade, Fazer Matematica; ¢) Fazer uma breve revisdo do conteldo
trabalhado, se caso necessario; Trabalhar com jogos, uma vez que estes possibilitam o
P18 aluno “criar” oportunidades e solugdes; Aplicar, inicialmente, questdes mais simples e
aos poucos intervir com questes que exigem nivel de demanda cognitivo mais elevado
[sic]; Trabalhar com questdes que envolvam adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo;
Trabalhar com questfes que envolvam raciocinio légico.

a) Numeros Naturais e suas operacdes; b) Sequéncia numérica: Reta numérica,
comparacdo de nameros naturais; Adicdo e subtragcdo; Multiplicacdo e divisdo; c)
P19 Corrigi a atividade anterior junto com o aluno, explicando-o aquilo que ele errou e/ou
tem dificuldade, fazendo com que o aluno consiga entender o seu erro e tentar ndo
cometer em outra ocasido, também dando o suporte necessario para que o aluno avance
intelectualmente.

a) Numeros Naturais e Operages; b) Sequéncia Numeérica; Operagdes com NUmeros
Naturais; M.M.C. e M.D.C.; ¢) Apliquei o0 mesmo questiondrio com duas criangas. O
P20 aluno H, cursa o 8° ano, uti_lizou 0s Cfélculos estra_tégicos, C(_)nforme o0 almejado. Saliento
que nao fez o questionario sob minha supervisdo. Aceitou fazer as questdes, mas
solicitou fazer em casa e me entregar ao terminar. O aluno I, [que] cursa o 6° ano,
utilizou alguns célculos especificos, mas ndo teve bom desempenho.

a) Miultiplos e Divisores; b) Nogdo de Divisibilidade, Critérios de Divisibilidade,
Divisores e Mdltiplos de um Numero Natural; c¢) Pensando em uma maneira de
P21 completar o conhecimento do estudante foi desenvolvida uma miniaula para a exposi¢ao
do contetdo durante a correcdo da primeira atividade. Onde priorizou em expor sobre
os conceitos de multiplos e divisores de uma metodologia mais dindmica como forma
do aluno reter o conhecimento apresentado e ndo ficasse triste por causas das questdes
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CATEGORIA 4 — Planejamento de tarefas
As perguntas que propiciaram respostas para a Categoria 4 foram: a) Qual é a tematica? b) Quais itens séo
importantes para serem trabalhados dentro da tematica escolhida? c) Que outras atividades devo desenvolver
com o aluno para que ele possa resolver as questdes que ainda apresentam dificuldades?

ACADEMICO RESPOSTAS

que tivesse errado, além de motiva-lo a resolucdo da segunda atividade.
a) Numeros Reais, Poténcias e Radicais; b) NUmeros reais, poténcias e radicais; c)
Propor uma intervencéo, para que o aprendiz consiga chegar aos resultados desejados e
a assimilacdo perfeita para a resolucdo das tarefas com niveis de grau de dificuldade
elevadas para outras tarefas que requerem 0 mesmo.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

P22

Na Categoria 4, os académicos, ao falarem sobre planejamento, levantaram questfes
sobre niveis de demandas cognitivas, raciocinio l6gico, jogos, atividade ligadas ao cotidiano,
correcdo de atividades identificando os erros e revisdo de contelidos. Desses, a temética que
mais foi usada estava relacionada aos niveis de demandas cognitivas.

O académico P2 propbs “Fazer uma revisio do conteudo [...], aplicar questdes
inicialmente [...] com um grau de dificuldade reduzido, logo depois, questdes mais complexas
e, por fim, a interven¢dao”. A proposta de P2 se adéqua ao pensamento de Stein e Smith
(1998), onde dizem que o professor, quando escolhe uma tarefa, precisa levar em
consideracdo o nivel de seus alunos, o grau de complexidade apropriado, de modo que
trabalhem sobre ela, sem reduzir o seu nivel de demanda cognitiva. Seguindo esse mesmo
raciocinio, P5 diz: “Com meu aluno devo tentar inicialmente explicar previamente o contetdo
e resolver questdes mais simples para que os conceitos nos quais ele tenha dificuldade de
utilizar possam ficar mais claros e ele possa chegar ao resultado de questdes mais complexas”.
P18 fala em “aplicar, inicialmente, questfes mais simples e aos poucos intervir com questdes
que exigem nivel de demanda cognitivo mais elevado [sic]”.

P14 demonstrou valorizar tarefas que requerem alto nivel de demanda cognitiva,
quando sugeriu que “podemos refletir sobre o quanto é importante o fazer matematica ser
trabalhado em sala de aula, ndo somente em poucas questdes trazidas nos livros didaticos,
mas na elaboracdo das aulas, sendo planejadas pelos professores”. Com isso, P14 demonstra
compreender que as tarefas que envolvem elevado nivel de demanda cognitiva fornecem
oportunidades para que os alunos desenvolvam a capacidade de pensar matematicamente e a
autonomia (STEIN et al., 2009).

Outro fator que merece destaque faz parte da fala de P1: “Devo aplicar atividades do
cotidiano do aluno para facilitar o entendimento e compreensdo”, por estar seguindo as

orientagdes da BNCC:
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Para o desenvolvimento das habilidades previstas para o Ensino Fundamental —
Anos Finais, é imprescindivel levar em conta as experiéncias e 0s conhecimentos
matematicos ja vivenciados pelos alunos, criando situacdes nas quais possam fazer
observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos da realidade,
estabelecendo inter-relacbes entre eles e desenvolvendo ideias mais complexas
(BRASIL, 2017, p. 300).

Depois do planejamento, foi feita a correcdo e andlise das questes, buscando
compreender os erros e acertos dos alunos ao solucionar as tarefas. Essa andlise foi agrupada
na Categoria 5 e foi realizada com base na afirmacdo feita Mason (2002) sobre o fato de a
competéncia do professor de Matematica em identificar as caracteristicas das situacdes de
ensino e interpreta-las na perspectiva de tomar decisdes sobre a conducdo da aula e do
processo de ensino estar sendo vista, atualmente e cada vez mais, como um componente
importante na pratica didatica. Llinares (2008), por sua vez, complementa a fala de Mason
afirmando que a identificacdo de conhecimentos e habilidades especificas necessarias para
ensinar Matematica envolve a analise do sistema de atividades que compBem a préatica de
ensinar Matematica.

Os dados encontrados na Categoria 5, apresentados na Figura 74, referentes aos
posicionamentos individuais baseados nas experiéncias vivenciadas no curso, evidenciam o
desenvolvimento da competéncia docente do professor de Matemética de Observar com
Sentido o processo de ensino e aprendizagem, que é caracterizada por o professor ser capaz de
reconhecer os fatos que podem ser relevantes na sala de aula para explicar a aprendizagem
dos conceitos matematicos (LLINARES, 2016).

Figura 74 - Dados da Categoria 5 com declara¢fes dos participantes

CATEGORIA 5 — Aplicagao de tarefas

A Categoria 5 foi composta pelas respostas das seguintes perguntas: a) Por que o estudante errou ou acertou a
questdo? b) Que caminhos cognitivos ele percorreu para resolver cada questdo? As respostas que fizeram
parte da Categoria em questdo foram:

ACADEMICO RESPOSTAS

a) As questdes acertadas foram por conhecer um pouco da teoria dos nimeros inteiros e
por memorizagdo, e as que [erraram], disse que nem sabia por onde iria encontrar o
resultado, ndo entendia nada, nunca tinha visto esse tipo de atividade e por muita falta de
atencéo.

b) O aluno usa muito a contagem dos niimeros nos dedos, sabe um pouco de teoria, e usa a
memorizacgao dos assuntos ja abordados.

a) Questdo 1 — Essa questdo é composta por a, b ¢ e d. A aluna Leticia conseguiu
responder as alternativas por ja conhecer os conjuntos numéricos, ainda que tenha
confundido o numero -1,4, com -1 e 4 foram classificados separadamente e no conjunto
correto, e da alternativa d houve uma classificagdo errada, dessa forma pode-se concluir
que o aluno pode ter errado por ndo possuir conceitos totalmente formados com relagéo ao
conjunto dos nimeros reais.

Questdo 2 — A aluna Leticia errou por ndo possuir um pleno conhecimento a respeito das
propriedades da potenciacdo que envolve base negativa e que se encontram dentro de
parénteses e ainda poténcias que sdo de base negativa e ndo estdo dentro de parénteses,

P1

P2
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CATEGORIA 5 — Aplicacéo de tarefas

A Categoria 5 foi composta pelas respostas das seguintes perguntas: a) Por que o estudante errou ou acertou a
questdo? b) Que caminhos cognitivos ele percorreu para resolver cada questdo? As respostas que fizeram
parte da Categoria em questdo foram:

ACADEMICO RESPOSTAS

assim pode-se concluir que sem possuir esses conceitos serd mais complexo para
resolucdo dessas alternativas, ainda que a mesma seja considerada de nivel de demanda
cognitiva 1, ou seja, memorizagao.

Questdo 3 — Acertou por saber os conceitos de Propriedades das Poténcias com expoente
inteiro e de expoente zero, desse modo soube aplicar a formula que ja havia aprendido.
Questdo 4 — Essa questdo foi respondida até um determinado momento de maneira correta,
mas houve um erro ao ndo realizar a divisdo antes de fazer os calculos de subtracdo. Outra
possibilidade de erro de resolucdo foi a auséncia da transformacdo das poténcias com
ntmeros decimais em poténcias de nimeros em forma de fracédo, e resolver de acordo com
a ordem: primeiramente multiplicacéo, depois diviséo e s6 em seguida adi¢do e subtracdo.
Questdo 5 — A discente acertou totalmente essa questdo por possuir conceitos de poténcia
e de soma de valores absolutos.

Questdo 6 — A questdo 6 € composta por a, b e ¢, em que Leticia acertou apenas a primeira
alternativa, as demais foram respondidas de forma err6nea, visto que o aluno confundiu na
questdo 6.b e na 6.c a decomposi¢do de nimeros primos por M.M.C. (Minimo Madltiplo
Comum).

Questdo 7 — Acertou porque a aluno leu atenciosamente a questdo e notou que era apenas
uma questdo de substituicdo do valor x apresentado, assim soube resolver a potenciagdo
gue estava envolvida na substituicdo da expressédo algébrica.

Questdo 8 — Errou por ter confundido o valor da area em metros quadrados por uma
divisdo por 4, visto que um quadrado possui quadro lados de tamanhos iguais, e desse
modo esqueceu-se de utilizar a radiciacdo na de &rea dada pela questdo, para assim
encontrar o valor de cada lado do terreno quadrado.

Questdo 9 — Errou, pois ndo conseguiu desenvolver célculos para essa questdo. O possivel
erro pode ter sido por falta de interpretacdo, desse modo ndo desenvolveu a regra de 3
simples como uma das possibilidades para solucionar a quest&o.

E por fim na questdo 10, o possivel erro foi ndo ter conseguido desenvolver uma
compreensdo leitora para interpretar e colocar as informacBes de maneira ordenada para
resolver de uma maneira mais facil, assim a aluna ndo conseguiu desenvolver a questéo.

b) Questdo 1 — a aluna ndo apresentou calculos, tendo em vista que era uma questdo que
ndo exigia os mesmos, dessa forma ela utilizou os seus conhecimentos, e seu raciocinio
para classificagdo dos valores.

Questdo 2 — realizou calculos de multiplicagdo e jogo de sinal para classificar as
desigualdades.

Questdo 3 — nessa questdo a discente resolveu por meio da aplicacdo de formulas da
poténcia com expoente negativo.

Questdo 4 — utilizou-se dos calculos de multiplicacdo, jogo de sinal, adi¢do e subtracdo. A
mesma parou sua resolucdo antes de iniciar a divisao.

Questdo 5 — fez uso da multiplicacdo e logo em seguida a soma, e aplicacdo de conceitos
da poténcia.

Questdo 6 — utilizou da estratégia de realizar calculos de MMC- Minimo multiplo comum,
e na questao nas questdes 6.b e 6.c utilizou de calculos mentais.

Questdo 7 — a estratégia utilizada foi a substituicdo do valor x na expressao apresentada e
logo apds realizou uma multiplicagdo para desenvolver a poténcia que estava contida na
expressdo, e por fim fez calculos de substituicdo para encontrar o resultado.

Questdo 8 — nessa questdo, a aluna realizou célculo de divisdo para responder e desse
modo chegou a um resultado errado.

Questdo 9 — os célculos apresentados foram apenas de multiplicagdo, tendo em vista que a
aluna utilizou apenas uma potenciacdo e a destrinchou, sem outros célculos.

Questdo 10 — nessa questdo apenas realizaram-se calculos de potenciagdo, multiplicagdo e
calculos mentais.

a) Na primeira questdo é dada a tematica de conjuntos, para a verificagdo se o aluno
conhece os conjuntos, em especial os de nimeros reais, que faz parte do cronograma de
assuntos do 9° ano. O aluno acertou a questdo em parte: acertou alguns itens do conjunto

P3
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CATEGORIA 5 — Aplicacéo de tarefas

A Categoria 5 foi composta pelas respostas das seguintes perguntas: a) Por que o estudante errou ou acertou a
questdo? b) Que caminhos cognitivos ele percorreu para resolver cada questdo? As respostas que fizeram
parte da Categoria em questdo foram:

ACADEMICO RESPOSTAS

de ndmeros naturais (N); acertou em parte o conjunto de ndmeros inteiros (Z); e ndo
acertou o item do conjunto dos nimeros Reais (Q), Ficando em evidéncia que o aluno
desconhece em sua totalidade os conjuntos e também os nimeros fracionarios e ao qual
conjunto pertence.

No item 2 o aluno ndo fez a tarefa, ficando bem claro que desconhece jogo de sinais e fica
inseguro em relagdo ao ndmeros negativos;

Na tarefa 3 em que tratamos de poténcias o aluno acertou em parte, errando o item que
trata-se de poténcia com expoente negativo;

Na questdo 4 é abordada uma expressdo numérica com poténcias e nimeros decimais
positivos e negativos. Ficou evidente que o aluno desconhece ou ndo lembra a ordem de
como resolver uma expressdo numérica, se primeiro a divisdo e multiplicacdo e depois a
soma e subtracdo e também transformacéo de nimeros decimais em fragoes;

Na tarefa 5 é dada uma expressdo para calcular o valor de um nimero e o valor absoluto.
O aluno acertou a maior parte da questdo, errando apenas na soma dos algarismos do total,
observei que 0 mesmo ndo soube interpretar o que o item pedia;

Na questdo 6 é solicitado o conhecimento de fatores primos e fatoracdo com radicais. O
aluno errou a questdo, ficando evidente que 0 mesmo desconhece 0 assunto;

No item 7 é abordado um problema que aborda um campeonato de jogos para o aluno
descobrir o total de jogos do campeonato através de uma expressdo algébrica. O aluno
acertou a questdo;

Na tarefa 8 € dado um problema para o aluno calcular a area de um terreno. O aluno errou
a questdo; E pedido o célculo da area de um terreno que é quadrado, talvez 0 mesmo n&o
conheca como é feito um célculo de &rea de um quadrado;

No item 9 trata-se de uma questdo envolvendo interpretacdo, jogos de sinais, poténcias e
transformagdo de nimeros em poténcias. Assinalou uma resposta errada, sem ter feito o
calculo mostrando que desconhece 0s assuntos abordados na questéo;

Na questdo 10, é abordado o tema envolvendo, divisdo, raciocino ldgico, divisdo e
conversdo de medidas. O aluno errou a questdo dando uma resposta sem mostrar a sua
resolucéo.

b) Néo respondeu.

a) A aluna Lai errou algumas questdes de niveis mais elevados, porque ela ndo aprendeu
em anos anteriores assuntos que embasam para resolucdo de questdes atuais. Também
houve o desanimo que abateu a aluna devido & pandemia. Ela sentiu falta da interagdo com
os colegas em sala de aula. Segundo relato da aluna Lai, no ano de 2019, o professor de
matematica teve transtornos psicologicos, gritava muito em sala de aula e por isso Lai
sentia medo de fazer alguma pergunta para esclarecer as suas duvidas. O professor foi
afastado na 3? unidade do ano de 2019 e ndo houve reposicdo da maioria das aulas
perdidas. A mée da aluna confirmou a situacdo. As aulas on-line de matemaética durante a
pandemia ndo tém tido a frequéncia que foi planejada. A Gltima aula de matematica foi no
més de maio/2020, fato que ficou comprovado com a exposic¢do do caderno da aluna.

b) N&o respondeu.

P4

a) Ele errou uma questdo porque estava com dificuldade de interpretar o enunciado, mas
ele leu novamente e conseguiu resolver a questdo. No segundo caso foi visto ndo sd a
dificuldade de interpretacdo da questdo, como também a dificuldade em reconhecer o
contetdo abordado e aplica-lo.

b) O aluno tentou lembrar os contetidos ja estudos e depois tentou encontrar uma maneira
de encaixar os conteldos em cada alternativa. Ele também usou raciocinio logico
matematico para resolver algumas questdes que ndo precisava de calculo. No segundo
caso também foi observado que o alunou utilizou tentativa e erro assim como “chutes”
para tentar chegar a resposta.

PS5
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CATEGORIA 5 — Aplicacéo de tarefas

A Categoria 5 foi composta pelas respostas das seguintes perguntas: a) Por que o estudante errou ou acertou a
questdo? b) Que caminhos cognitivos ele percorreu para resolver cada questdo? As respostas que fizeram
parte da Categoria em questdo foram:

ACADEMICO RESPOSTAS

a) O estudante mostrou dominio dos conceitos basicos da potenciacdo, assim resolveu as
primeiras questGes de maneira correta, porém a falta de atencdo na resolugdo da questdo 5
chamou atencéo, j& que o estudante utilizou 0 mesmo método em outras questdes, e foi o
fator que o levou a errar, mesmo tendo dominio do contelido de potenciagcdo e dos
conceitos basicos da matematica.

Nas questBes 6 e 7, consideradas de nivel cognitivo alto, o estudante ndo conseguiu
interpretar as questdes, assim optou por ndo respondé-las.

b) 1. Acertou. Mostrou entendimentos dos conceitos basicos de potenciacéo.

2. Acertou. Mostrou entendimento dos conceitos bésicos e efetuou as alternativas de
maneira correta. Obs.: O estudante pode fazer o uso da calculadora.

3. Acertou. Teve entendimento da questdo, e das nog¢des basicas da matematica.

4. Acertou. Mostrou entendimento do assunto, faturou as questBes de maneira correta,
como pedia a questdo.

5. Errou. Mesmo tento entendimento do contelido, e de ter resolvido questfes parecidas,
mostrou desatencdo no momento da resolucdo, assim errou um célculo basico quando
tentou calcular mentalmente.

6. Ndo respondeu. O estudante ndo conseguiu interpretar a questao e nao tentou resolver.
7. Néo respondeu. O estudante ndo conseguiu interpretar a questdo, e optou por nédo
responder.

P6

a) Na quinta, o estudante se atrapalhou com a ideia de “menor que” e “maior que” e
também esteve desatento ao enunciado em questdo, como registra a imagem.

2. O raciocinio correto é o seqguinte: 8<A<10609B <10e ésucessorde 8, Béo 9
logo, A e B séo iguais.

Na antepentltima, que se encaixa no nivel fazer matematica, o estudante solicitou deixar a
P7 mesma em branco por ndo estar conseguindo encontrar um raciocinio adequado para
resolvé-la, assinalei que estava a critério dele resolver ou ndo. Na oitava questdo (nivel 3),
Jodo apresentou uma interpretacdo errada. A sua linha de pensamento foi somar 21 com o
antecessor do m.d.c. de (12, 20), no caso, 0 59, e a partir dai somar 21 aos antecessores
dos elementos que ele obterd. Uma outra falha sua foi a soma, ele efetuou as operacées e
esses detalhes passaram despercebidos.

a) O estudante acertou a primeira questdo por ela ter um nivel cognitivo baixo, j& as
demais questdes ele errou, devido a falta de atencdo na hora de interpretar, por exigirem
um alto nivel cognitivo ou até mesmo por ndo [se] lembrar os conteldos matematicos
exigidos pelas questdes.

P8 b) Na questdo 5 (pag. 105) e na questdo 4 (pag. 124) o aluno usou a memorizacio
buscando nos seus conhecimentos prévios a resolucdo das operagdes de divisdo fazendo
calculos mentais. Nas questdes 3 (pag. 111), 9 (pag. 124) e 9 (pag. 128) ele utilizou a
estratégia de acerto por tentativa. Ja a questdo 10 (pag. 129) ele nem tentou responder por
achar muito dificil.

a) Ela acertou as trés primeiras questdes por ser um contetdo que ela conseguiu obter uma
aprendizagem significativa. A 4% questéo ela errou, porgque ndo conseguiu interpretar o que
0 enunciado expunha através dos dados, para que pudesse chegar a sua resolucdo. A 5% e
6% questdo ela teve um pouco de dificuldade, mas conseguiu através do seu raciocinio
chegar ao resultado correto. A 7% e 8% questdo ndo respondeu alegando que ndo tinha
estudado o contetido de minimo multiplo comum e maximo divisor comum ou ndo estaria
lembrando. A 9% questio ela ndo respondeu por que ndo compreendeu como poderia
chegar ao resultado.

b) A primeira, segunda e terceira questdes a estudante relembrou os assuntos: sequéncia
numérica, adicdo e subtracdo, apds isso ela interpretou o que cada questdo trazia para que
pudesse resolver as questdes. A quarta questdo ela teria que compreender o enunciado e
relembrar os assuntos de multiplicacdo e divisdo. A quinta e sexta questdes a estudante
recordou 0s conteldos da sequéncia numérica e fatores primos, exigiu também um
raciocinio l6gico da aluna.

P9

P10 a) Houve falta de atencdo em duas questdes, pois estavam incompletas, mas o raciocinio
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CATEGORIA 5 — Aplicacéo de tarefas

A Categoria 5 foi composta pelas respostas das seguintes perguntas: a) Por que o estudante errou ou acertou a
questdo? b) Que caminhos cognitivos ele percorreu para resolver cada questdo? As respostas que fizeram
parte da Categoria em questdo foram:

ACADEMICO RESPOSTAS

foi correto. Outra questdo nédo foi respondida, porque a estudante disse que ndo lembrava o
que é m.d.c. E possivel perceber que ha uma certa confusdo entre o que é maltiplo e o que
é divisor.

b) Fatos aprendidos anteriormente por meio da memorizagéo; Procedimentos algoritmicos;
Procedimentos com conexdo com as ideias conceituais; Estratégias mais complexas de
resoluces e solucgdes.

a) Falta de atencdo da aluna fez com que ela errasse a maioria das questdes e deixasse a
segunda e sexta questBes sem fazer, por exemplo: A 3° questdo ndo soube interpretar o
que a questdo estava pedindo, em vez de soma, ela subtraiu e a resposta da letra B ndo tem
nada a ver com a pergunta. A 4° questdo ela s6 colocou a resposta, acredito que ela olhou
no proprio celular. A 5° questdo, ficou com a resposta incompleta, houve troca de nimero
por letra e [faltaram] nimeros. O raciocinio correto é 0 sequinte: 8<A<10é609B<10e
é sucessor de 8, B € 0 9 logo, A e B sdo iguais. As questbes 7° e 9° Percebo que ndo foi
resolvida pela mesma, de novo observo que ela olhou no celular, mesmo assim, copiou
errado.

b) N&o respondeu

P11

a) O aluno apresentou falta de conhecimentos prévios, dificuldades na interpretacdo das
questbes. Para acertar algumas questdes, o estudante foi relembrando os conceitos
matematicos que [foram apresentados] em sala pelo professor (a) no ano anterior, fazendo
relagdo com as questdes do questiondrio assim chegando a resolugdo.

b) Utilizou a memorizagdo e o Raciocinio ldgico, interpretacdo de texto e conceitos
prévios.

P12

Ao responder a primeira questdo, visivelmente elas buscaram a memorizacdo daquilo que
tinha sido aprendido em sala de aula, acertando todos os subitens, lembrando-se das
definicbes de antecessores. Na segunda questdo, houve a memorizagdo, porém, ao
misturar sucessores e ndmeros naturais pares, demonstraram que o procedimento sem
conexdo com significados, mostrou que requereu uma demanda cognitiva limitada para
uma conclusdo bem-sucedida, pois demandou algum tempo para as respostas. Na terceira
questdo, os procedimentos com conexao com significados, onde focaram a atencdo das
P13 alunas sobre o uso de procedimentos, a fim de desenvolver, mais profundamente, os niveis
de entendimento dos conceitos e ideias matematicas. Na quarta questdo, continuando com
os procedimentos com conexdo com significados, houve dificuldades para a resolucéo,
pois sugeria implicitamente caminhos a serem seguidos, que sdo procedimentos amplos e
gerais que tem intima conexdo com as ideias conceituais. Nas questGes seguintes, as
alunas demonstraram dificuldades e desinteresse em responder, pois ja tinham se
esforcado para as respostas das anteriores e ndo tiveram paciéncia para a conclusdo da
atividade, entdo o fazer matematica, que exige um pensamento complexo, ndo chegou a
ser atingido na sua totalidade.

Nas questdes de nivel 1 e 2 a participante gastou mais o seu tempo, como se ali mesmo
ndo recordando de todo conteldo fosse uma area que ela conseguisse ou se sentisse
confortavel para resolver, nas questdes de nivel 3 e 4 a participante ndo dedicou 0 mesmo
tempo como nas outras, o envolvimento ao resolver ja ndo era mais como no inicio do
teste. Na primeira questdo foi utilizada poténcia, na segunda questdo a participante
confundiu nimeros quadrados perfeitos com nimeros primos, na terceira questdo houve
algumas ddvidas quanto a multiplicagdo com numeros decimais, quarta questdo foi
utilizada fatoragdo e o restante da questdo ficou incompleta devido as dividas com
nimeros quadrados perfeitos, na quinta houve ddvidas quanto a potenciacdo de
expressdes, no restante das questdes a participante deixou em branco, resolvendo apenas a
letra a da questdo 7 de cabeca.

P14

a) A questdo 1 da pagina 105, a aluna errou, uma vez que realizou o célculo de forma
equivocada. Como podemos observar, ela fez as divisdes das primeiras alternativas de
forma correta. Ja nas duas Ultimas errou ao fazer as divisGes, porém de forma automatica
acertou os resultados dessas alternativas. A questdo 1 da pagina 114, ela ndo conseguiu
entender a questdo, uma vez que errou ao fazer as divisdes. A questdo 4 da pagina 120,

P15
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ela errou, porque ndo [se] lembrava do conceito de nimeros primos. A questdo 9 da
pagina 105, ela conseguiu interpretar e aplicou o procedimento necessario para chegar a
resposta. A questdo 9, da OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas
Publicas) de 2016, a aluna errou em virtude do fato de que ndo conseguiu interpretar o que
realmente era para fazer dentro da questdo. Assim, de forma equivocada, aplicou uma
multiplicacdo para responder a questdo. As demais questdes ela ndo conseguiu entender e
ndo soube explicar de forma clara o porqué disso.

b) Na questdo 1 da pagina 105, a aluna realizou divisGes em cada alternativa utilizando o
método tradicional para esse tipo de procedimento. Assim como na questdo anterior, ela
também utilizou a divisdo em cada alternativa para tentar os divisores de 6 na questdo 1 da
pagina 114. Na questdo 4 da pagina 120, ela utilizou o calculo mental para definir quais os
possiveis nimeros primos. Na questdo 9 da péagina 105, ela fez uma simples multiplicacdo
para encontrar a resposta. Na questdo 9, da OBMEP, de 2016, a aluna aplicou somente
uma multiplicagdo simples.

a) Inicialmente o aluno ndo estava conseguindo responder & questdo de nimero 1, mas
apos explicar que precisava apenas colocar o nimero correspondente como um ndmero
negativo ou positivo. No final, ele conseguiu responder corretamente. Importante ressaltar
gue houve uma breve intervencdo da méae do aluno, mas ao responder ficou claro que ele
sabia sobre nimeros inteiros. Na segunda questdo, o erro aconteceu por causa da confusdo
feita pelo aluno entre distancia e posi¢do. A pergunta pedia a posicdo das cidades e o
estudante respondeu as distancias entre a capital e as cidades. Porém, ainda assim,
algumas respostas ndo poderiam ser consideradas como corretas, pois colocou distancias
negativas. Na questdo 3, que pedia a distancia de dois pontos, o erro foi justamente
colocar as distancias como nimeros negativos. Para calcular as distancias na questdo 3, o
aluno levou em consideracdo qual o ponto aprecia primeiro na alternativa e calculava em
relagcdo ao outro. Caso o primeiro numero fosse maior que o segundo, o aluno entendeu
que se tratava de um retorno e por isso colocou distancias negativas. Na quarta questéo, o
erro provavelmente ocorreu por o aluno fazer calculos mentais apesar de haver folhas para
fazer o rascunho. Mesmo sendo indicado a fazer calculos na folha para o rascunho, o
estudante disse que ndo gostava. A questdo 5 ndo ha qualquer indicio de raciocinio para
resolugdo além da resposta. Entdo muito provavelmente o aluno deduziu a resposta final.
Por essa razdo, errou a quinta questdo. A sexta questdo estad dividida em duas partes. Na
primeira parte, 0 estudante conseguiu responder quase que por completo (errou apenas 0s
P16 sinais). Na segunda parte, devido ao erro de sinais na primeira parte, as somas nao tiveram
0 resultado correto. Todavia, se for desconsiderado os sinais, a questdo 6 teria sido
respondida corretamente. Na sétima questdo, ficou claro que o aluno interpretou mal o
enunciado e considerou x= -1 e y=1, mas que resolveu a divisdo de forma errada (resultou
em zero). Provavelmente o aluno apenas ndo entendeu como responder e apenas deduziu a
resposta, ja que na questdo anterior ele conseguiu resolver as divisdes corretamente. Na
questdo 8, 0 aluno entendeu que se tratava apenas de uma divisdo. Como ndo chegou a um
resultado em que estava presente nas alternativas, marcou a alternativa com o valor mais
proximo. Nao se sabe se o aluno ja estudou sobre equagdes para se [tiver] uma ideia de
gue essa pergunta seria algo que ele poderia responder. A Ultima questdo ndo conseguiu
responder. Quando foi questionado o motivo, o aluno disse que apenas ndo entendeu o
enunciado e por isso ndo sabia por onde comegar.

b) Questdo 1: O aluno observou as palavras chaves das alternativas, identificou se a
palavra indicava nimeros menores que zero ou maiores e, por fim, escreveu o nimero
correspondente. Questdo 2 e 3: Contou quantos espacos tinha entre o ponto zero (capital) e
as cidades (letras), levou em consideragdo se o ponto “voltava” ou “ia para frente”. Se o
primeiro caso considerava como negativo e no segundo como positivo. Questdo 4:
Resolveu as contas normalmente, mas ndo utilizou de rascunhos para conferir as respostas
apenas foi somando mentalmente. Questdo 5: ndo foi possivel identificar, provavelmente
apenas deduziu qual era a resposta para ndo deixar em branco. Questdo 6: resolveu as
divisGes sem considerar as regras para sinais opostos e depois resolveu as somas que
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foram pedidas. Questdo 7: considerou x como -1 e y como 1 e como o aluno ndo fez
rascunho, nao foi possivel entender como ele chegou no 0. Questao 8: respondeu por meio
de uma divisdo e marcou o resultado mais préximo do resultado da divisdo. Questdo 9:
N&o soube resolver.

a) A questdo 1 ela acertou por relembrar os conceitos de poténcia, assim resolvendo sem
dificuldade. Na questdo 2 ela errou devido confundir o que o enunciado pedia, dessa
maneira colocando o ndmero que elevado ao quadrado da o nimero quadrado perfeito, ao
invés do nimero quadrado perfeito, ressaltando que ndo colocou todos. Dessa forma néo
conseguindo interpretar corretamente o que a questdo pedia. Ela errou a terceira questao
devido a um erro de célculo, no momento final, errou no conceito de subtracéo ao repetir
um ndmero sem efetuar a subtracdo dele. Ela acertou algumas alternativas da quarta
questdo e errou outras, devido ndo relembrar os conceitos de quadrado perfeito ao
resolver, dessa forma fatorando os valores e compreendendo que 0s valores que conseguiu
fator ar sdo quadrados perfeitos. Ela acertou a questdo 5 devido relembrar as propriedades
de poténcia, assim tendo a nocdo de como resolver a questdo, mesmo aparentando ser
semelhantes visualmente. A sexta questdo ela ndo respondeu devido ndo conseguir
interpretar a questdo. Ela errou a 7 questdo letra a devido por colocar um valor que ela, por
abismo, acreditou que fosse, assim ndo relembrando os conceitos de poténcia, de quadrado
perfeito, sequido da letra b que ela deixou sem resposta por ndo saber como resolver.

b) A primeira e quinta questdo, ela relembrou os conceitos de poténcia. Na segunda
guestdo, ela elevou o nimero ao quadrado e colocou ele mesmo, acreditando que quem é
elevado que é o nimero quadrado perfeito. Na terceira questdo, ela dobrou o primeiro
nimero como a questdo pede e elevou ao quadrado o segundo nimero, de forma correta,
errando quando foi realizar a subtragdo. Na quarta questdo, ela usou por meio da fatoracéo
e divisdo para tentar encontrar 0s nimeros quadrados perfeitos. Na quinta quest&o ela usou
dos conceitos de poténcia para resolver ambas as op¢Bes e compara-las. Na sexta questdo
ela tentou somar e subtrair os acrescimentos, porém nao desenvolveu além e deixou sem
resposta. Na questdo 7 ela deixou sem respostas.

P17

Questdo, pagina 105.

Obijetivo: Obter o resto das divisoes.

Para registrar os restos das divisfes, a aluna, utilizou risquinhos (tracos) e bolinhas no
qual cada desenho representava uma unidade. Nessa questdo ndo ouve erros. Pois, esta
utilizou 0 método de abstragdo (desenho).

Questdo 1, pagina 114.

Obijetivo: Verificar se 6 € divisor dos nimeros 26, 48, 72 e 86.

Nessa questdo a aluna ndo teve dificuldades nas divisGes, isto é, ela usou 0o mesmo
procedimento da questdo anterior (bolinhas e tracos), porém, ao marcar as alternativas
ficou em divida, pois, segunda ela, todos eram divisores de 6. Ela errou, uma vez que ndo
compreendeu o fato de que um nimero é divisivel por outro quando o resto da divisdo é
nulo. O 6 divide por todos, mas em algumas, sobra um pouco de valor.

Questdo 4, pagina 120.

Obijetivo: Identificar quais dos nimeros dados, eram primos.

Nessa questdo, a aluna errou, pois, ndo sabia o conceito de ndmeros primos. Porém,
assinalou quais possiveis nimeros achava [serem] primos. Apenas 0 ndmero 24 nao foi
marcado. Segunda ela — “Apenas o niimero 24, ndo é primo, porque ele é chamado de
nimero par’”.

P18

a) O aluno errou a ultima questdo por que o nivel de abstracdo que ela exigia era maior do
gue ele estava acostumado. O aluno também demonstrou algumas dificuldades de
interpretar alguns conceitos matematicos, porém foi superado quando ele leu a questdo
P19 com mais calma. Ele ndo apresentou dificuldade nas demais questdes. No segundo caso
foi visto que a aluna acertou algumas questdes assim que entendia o que a mesma pedia,
assim que a aluna compreendia o enunciado a forma de resolver a questdo logo veio em
sua mente e ela conseguiu responder.

b) O aluno usou célculos mentais e também ele utilizou conceitos previamente aprendidos
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para obter os resultados na maioria das questdes. No segundo caso foi visto que a alune
tinha dificuldades de fazer calculos mentais, o uso de uma folha de rascunho foi
necessario.
a) H errou uma questdo por ma interpretacdo. Demonstrou dificuldade com aprendizado
adequado de alguns assuntos, dificuldade de interpretacio, atencdo, e falta de seguranca
em tabuada;
b) N&o respondeu.
[...] ao analisar a atividade com mais calma notou-se a dificuldade encontrada pelo aluno
uma vez que demonstrou dificuldade de realizar operagdes de multiplicacdo e divisdo,
onde necessitava constantemente armar conta no verso da folha de multiplicacéo e notava-
se um déficit do dominio da tabuada, dificultando a assimilacdo com os conteddos ja
estudados.
Na questdo 1, o aluno PB utilizou 0 método de memorizagdo. Dentre todas as questdes o
aluno apontou que essa era a questdo mais fécil entre todas, no entanto, na correcéo, ele
ndo conseguiu responder corretamente a atividade, errando nas quatro opgdes (a atividade
foi subdividida com as letras a, b, c e d); Na questdo 2 que foi subdivididaema, beco
aluno conseguiu responder corretamente as letras a e ¢ e a letra b, hd uma possibilidade
muito grande de desatencdo. Na questdo 3, subdividida em a, b, ¢ e d, percebeu-se que o
aluno utilizou a mesma regra para expoentes positivos e negativos, leva-o ao erro as
questdes ¢ e d, nas quais haviam o expoente negativo; A questdo 4, na opinido de PB, essa
foi a questdo mais dificil de todo o questionario, ele relatou que teve que calcular os
valores aproximados. Na corre¢do, a sua resposta foi errada. Na questdo 5, o aluno
conseguiu alcancar o resultado bem rdpido. Na questéo 6, o aluno PB, chegou ao resultado
da expressdo, porém, ele ndo fez a decomposi¢do dos radicais, como sugere o enunciado.
Nas questdes 7, 8 e 9 o aluno ndo teve dificuldade de resolver. A questdo 10 o aluno
demorou mais tempo para resolver, porém, ele alcancou o resultado desejado.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

P20

P21

p22

Na Categoria 5, Aplicacdo de tarefas, os académicos demonstraram que os fatores que
mais justificaram os erros cometidos pelos estudantes durante a resolucdo das questbes que
fizeram parte do experimento foram a falta de atencdo e dificuldades em interpretar os
enunciados. No entanto, observaram também a falta de pré-requisitos de operacdes basicas
que foi demonstrada na resposta da atividade elaborada por P21, em que o estudante teve
dificuldade em “realizar operacdes de multiplicacdo e divisdo, onde necessitava
constantemente armar conta no verso da folha de multiplicacdo e notava-se um déficit do
dominio da tabuada, dificultando a assimilagdo com os contetudos ja estudados”.

As dificuldades em interpretacdo e a falta de atencdo dos estudantes do Ensino
Fundamental foram relatadas pelos académicos depois de coletarem os dados pertencentes as
atividades propostas. P2 traz que o “erro foi ndo ter conseguido desenvolver uma
compreensdo leitora para interpretar e colocar as informacdes de maneira ordenada para
resolver de uma maneira mais facil”. Para P6, “mesmo tendo entendimento do contetdo e de

ter resolvido questdes parecidas, mostrou desatencdo no momento da resolucdo, assim errou
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um célculo bésico quando tentou calcular mentalmente. O estudante ndo conseguiu interpretar
a questdo, e ndo tentou resolver”. P8 informa que o estudante “errou devido a falta de atengdo
na hora de interpretar, por exigirem um alto nivel cognitivo ou até mesmo por ndo [se]
lembrar dos contetidos matematicos exigidos pelas questdes”. P10 falou que “houve falta de
atencdo em duas questdes”. P11 acredita que a “falta de ateng@o da aluna fez com que ela
errasse a maioria das questdes e deixasse a segunda e sexta questdes sem fazer”. Para P12, “o
aluno apresentou falta de conhecimentos prévios, dificuldades na interpretacao das questoes”.
P15 acredita que “a aluna errou a questdo em virtude do fato de que ndo conseguiu interpretar

NXA

o que realmente era para fazer dentro da questdo” e P20 conclui que H errou uma questao por
ma interpretacéo.
Os relatos mostram a necessidade de os professores de Matematica buscar desenvolver

nos alunos a competéncia de

[...] compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos
da Matemética e de outras &reas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a
propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a autoestima e a perseveranga na busca de solugdes. (BRASIL, 2017,
p. 265).

Posteriormente a analise dos erros e acertos, ocorreram muitas discussoes e reflexdes
para buscar respostas que viabilizassem uma tomada de decisdo, que se fazia necessaria
naquele momento, diante dos resultados obtidos, visto que o professor deve ser competente
para planejar, organizar e conduzir a aprendizagem do aluno (LLINARES, 2011).

Com as respostas divulgadas na Figura 74, é possivel acreditar que os participantes
desenvolveram o olhar profissional, o qual, segundo Llinares (2013), é entendido como a
capacidade de o professor identificar o que é relevante em uma situacdo, no contexto de
ensino, para a aprendizagem matematica do aluno, a fim de fundamentar sua tomada de
deciséo sobre as acOes didaticas a serem empreendidas a partir dos objetivos estabelecidos.

A seguir (Figura 75), serdo vistas as a¢Ges que 0s participantes julgaram necessarias
para que o aluno do Ensino Fundamental aprendesse o conteldo e conseguisse resolver a

tarefa de uma forma correta.



160

Figura 75 — Dados da Categoria 6 com declara¢des dos participantes

CATEGORIA 6 — Andlise e interpretacdo de respostas

A composi¢do da Categoria 6 contou com as respostas do questionamento: O que devo ensinar para que ele
possa resolver a questdo de forma correta?

ACADEMICO

RESPOSTAS

P1

Conforme o resultado do aluno, eu, como educador, devo agir da melhor forma para que o
aluno possa entender e compreender o assunto abordado. Durante a aprendizagem de
matematica, o aluno teve muita dificuldade para compreender, entdo comecei a intervir,
ensinando de forma cotidiana para facilitar o entendimento do aluno, utilizei exercicio de
fatos que acontece no dia a dia, como por exemplo: quando ele foi [a] padaria comprar pao
e leite, com uma devida quantidade de dinheiro, se aquele valor dava ou ndo para comprar o
péo e leite, caso ficasse faltando ele ficava devendo a padaria ficando com o saldo negativo
e se sobrasse ficava com o troco de forma positiva, realizei vérias atividades com intuito de
facilitar o entendimento do aluno ajudando-o a entender e resolver as atividades abordadas.

P2

Questdo 1 — E necessario revisar 0s conjuntos NUMEricos.

Questdo 2 — E essencial ensinar a aluna conceitos que envolvem poténcias de bases
negativas com expoente par ou impar, e poténcias que se encontram dentro ou fora de um
paréntese.

Questdo 3 — E preciso rever conceitos de poténcias de nimeros decimais com expoente
diferente de zero e uma base real ndo nula e abordar as transformagdes dos nimeros
racionais para sua forma de poténcia.

Questio 6 — E fundamental explicar como funciona a decomposicio de ndmeros em fatores
primos e como aplicar uma propriedade dos radicais aritméticos.

Questdo 8 — Ensinar a aluna a calcular area de uma figura e como fazer o processo
utilizando radiciacao para encontrar os valores dos lados de um quadrado.

Questdo 9 — Em um primeiro momento serd necessario explicar ao aluno como funciona a
interpretagdo de um enunciado, logo depois sera fundamental explicar como funciona a
montagem de uma regra de 3 simples e a transformacdo de um ndmero natural para sua
forma de potenciacdo e divisdo de poténcia de mesma base.

Questdo 10 — Ensinar primeiramente a interpretacdo e organizacdo dos dados apresentados
pelo enunciado, transformacdo de um ndmero natural para sua forma de poténcia, e em
seguida a aplicacéo da propriedade de poténcia com expoente negativo, e por fim a divisdo
de poténcia de mesma base.

P3

Decidi aplicar uma intervencdo com uma revisdo de assuntos da base da matematica para
que o aluno possa, por meios da explicacdo, iniciar e resolver questdes que envolvem
raciocinio logico, poténcias, raizes, calculos com ndmeros reais e racionais, envolvendo
conjuntos numéricos e jogos de sinais com expressdes huméricas.

P4

Tomada de decisBes para intervir no caso de erro das questdes.

Foi ensinado a aluna operacBes de multiplicacdo e divisdo com o livro trabalhado pelo
Estado, MDC e revisdo de MMC, a aluna assistiu video aula no YouTube como parte do
ensino da matéria e foi orientada a fazer pesquisas em sites de matemética. A mae da aluna,
que chamarei de Maria, recebeu orientacdo para buscar um apoio psicolégico para Lai
devido as experiéncias ruins com o aprendizado da matematica, a fim de evitar mais
resisténcia no aprendizado da disciplina.

PS5

Nos dois casos, os contetdos prévios devem ser trabalhados, tanto para se recordar dos
contetidos ja trabalhando, quanto para aprender melhor um conteudo que ndo foi bem
assimilado, dessa forma o aluno sera capaz de compreender a questdo e o que ela pede e a
forma correta de resolver.

P6

Ajuda-lo a praticar o raciocinio 16gico, e montar esquemas, no caso de questdes de niveis
mais altos. A interpretacdo textual é algo que também deverd ser trabalhado com o
estudante, ja que mostrou dificuldades em questdes mais contextualizadas. A concentracdo é
outro ponto a ser trabalhado, para que o estudante ndo confunda pequenas situagcdes como,
por exemplo, “O dobro do valor X e “O quadrado do valor X”.

P7

Uma aula de intervengdo abordando todos os tépicos dos NUmeros naturais e operacgdes.
Decidi abordar principalmente os topicos de MDC e MMC de forma especial — dedicando
mais tempo para a explanagdo tedrica e resolvendo um nimero maior de exemplos para
fixacdo — ja que o estudante deixou uma questdo (a sétima) de MDC sem resolver e
interpretou de forma errada uma questdo de MMC. Para resolvermos o problema encontrado
na quinta questdo do primeiro questionario foi bem abordado os conceitos de “menor e
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maior que” além de algumas nog¢des de algebra.

P8

Devo ensinar ou relembrar os critérios de divisibilidade, defini¢do dos niimeros primos e
como decompor um niimero em fatores primos.

P9

Primeiramente demonstrar a importancia da atencdo mutua na hora de ler o enunciado da
questdo e depois explicar aqueles conteidos que ela ndo lembra ou ndo estudou, caso ainda
assim ndo consiga resolver, devo buscar trabalhar esse conteido de forma ludica para que
facilite a compreensdo do mesmo.

P10

Interpretar a questdo e entender o que a mesma pede;
A diferenca entre maltiplos e divisores;
O que é m.d.c., seu procedimento e suas aplicacoes.

P11

[...] ministrei uma aula abordando todos os tpicos dos nimeros naturais e operacoes.
Decidi abordar principalmente os tépicos de MDC e MMC de forma especial, dedicando
mais tempo para a explanacgdo tedrica e resolvendo um nimero maior de exemplos para
fixacdo, ja que a estudante tem dificuldade em resolver e interpretar questdes de MMC e
MDC.

P12

Realizar uma explanacdo do conteido em estudo, tais como as operagdes fundamentais
(Adicdo, Subtracdo, Multiplicacdo e Divisdo).

P13

Né&o respondeu.

P14

[...] podemos refletir sobre o quanto é importante o fazer matematica ser trabalhado em sala
de aula, ndo somente em poucas questdes trazidas nos livros didaticos, mas na elaboragéo
das aulas, sendo planejadas pelos professores buscando com que a aprendizagem ocorra
verdadeiramente no ambiente escolar e ganhe significado para a vida do estudante, que o
ensino e aprendizagem tornem-se algo tdo prazeroso quanto é necessario. N&o distante
disso, vale ressaltar que o professor de Matematica deve possuir as habilidades necessarias
para que as aulas sejam consideradas, de fato, proveitosas para a formagdo académica dos
estudantes.

P15

Na questdo 1, da pagina 105, ter& que reforcar e fazer constantemente divisGes simples com
a aluna. Na questdo 1, da pagina 114, serd necessario revisar o conceito de divisibilidade e
fazer com a aluna divisdes simples sem a utilizacdo da calculadora para responder a
guestdo. Na questdo 4, da pagina 120, sera preciso revisar o conceito de nimeros primos.
Para responder a questdo 7, pagina 105, de forma correta, serd necessario rever ou ensinar a
no¢do de divisibilidade e principalmente trabalhar com questdes contextualizadas com a
coluna. Na questéo 6, pagina 114, terd que trabalhar com a ideia de nimeros pares e divisdo.
Ja na pagina 9, pagina 128, ter4 que desenvolver com a aluna o processo de substituicdo de
letras por ndmeros. Além, de ensinar ou rever os critérios de divisibilidade para assim
conseguir responder & questdo. Por Gltimo, a questdo 9 da OBMEP, de 2016, no qual
representa um nivel de demanda cognitiva alto. Em virtude disso, serd preciso ensinar o
aluno os contetidos envolvidos dentro da tematica. Além disso, serd necessario ajudar a
desenvolver o raciocinio légico envolvido na questdo.

P16

Modulo de nimeros inteiros; Propriedades das operagdes de nimeros inteiros; Questdes que
exigem uma concentragdo maior de sua leitura.

P17

Formas de se conferir se um niimero ¢ um quadrado perfeito, revisar conceitos de subtrag@o,
trabalhar interpretagdo de texto.

P18

[...] poderia intervir ensinando as quatro operagdes, porque de certa forma ela s6 maneja a
questdo por sistema de desenho. Poderia explicar que ao dividirmos um nimero por outro
podemos gerar resto ou ndo, caso 0 resto seja zero, a divisdo é exata, se ndo for, entdo a
divisdo ndo é exata, além disso, poderia identificar que para 6 ser um divisor de um nimero,
esse numero devia ter 2 e 3 como divisores (critérios de divisibilidade por 6). Conceito de
nlmeros primos, diferenga entre ndmeros primos e nimeros impares. NUmeros naturais,
algebra, conceito de algarismo, isto € 0 mesmo que nimero (interpretacdo). Nocdes de
divisibilidade, multiplicacdo, algebra, trabalhar com questdes que envolva um raciocinio
I6gico e complexo.

P19

Como um aluno apresentou dificuldade na questdo que exige abstracdo, deve-se trabalhar
com esse aluno questfes que envolvam mais abstracdo e que ele possa compreender o que
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ACADEMICO RESPOSTAS

se esta pede.

P20 Né&o respondeu.

[...] foi desenvolvida uma miniaula para a exposicdo do conteido durante a correcdo da
primeira atividade. Onde priorizou em expor sobre 0s conceitos de maltiplos e divisores de

P21 . L .
uma metodologia mais dindmica como forma do aluno reter o conhecimento apresentado e
ndo ficasse triste por causas das questes que tivesse errado, além de motiva-lo a resolucéo
da segunda atividade.
Para que o aluno consiga responder as atividades propostas pelo professor, ele devera ter
P22 conhecimento prévio das classificacbes dos conjuntos numéricos, assim como, rever

conceitos de potenciacdo, ter conhecimento em notacdo cientifica, o reconhecimento e
identificacdo dos termos radicais.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Antes de responder ao questionamento “O que devo ensinar?”, o participante teve que
observar e interpretar as tarefas resolvidas pelos alunos. No entanto, observar e interpretar ndo
sdo suficientes para o aluno aprender o conteido que teve dificuldade. Nesse caso, coube ao
participante a proposi¢cdo de uma intervencao que, para ser planejada, requereu uma tomada
de deciséo.

As acdes dos académicos representados pela letra P foram reveladas por meio de suas
colocacBes acerca da analise e interpretacdo das respostas dadas pelos estudantes do Ensino
Fundamental a tarefa que Ihes foram proporcionadas. Os dados mostraram a preocupacao e
compromisso deles com os processos de ensino e aprendizagem. Essa preocupacao pode ser
vista como resultado de reflexdes, uma vez que o0s posicionamentos externados direcionaram
para a confirmacdo de que uma formacdo docente ndo se constroi apenas por acumulagéo de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas por meio de um trabalho de reflexdo critica
sobre as praticas e de uma (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal (PIMENTA,
2002).

As intencbes dos académicos frente as dificuldades dos estudantes do Ensino
Fundamental, reveladas na correcdo e andlise das tarefas, tornaram-se notaveis quando
disseram:

e P1 — “[..] devo agir da melhor forma para que o aluno possa entender e

compreender o0 assunto abordado; realizei varias atividades com intuito de facilitar
0 entendimento do aluno ajudando-o a entender e resolver as atividades

abordadas”;
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e P2 —“Ensinar primeiramente a interpretacdo e organizacdo dos dados apresentados
pelo enunciado”;

e P3 — “Decidi aplicar uma intervencdo com uma revisdo de assuntos da base da
matematica para que o aluno possa, por meios da explicacdo, iniciar e resolver
questbes que envolvem raciocinio l6gico, poténcias, raizes, calculos com nimeros
reais e racionais, envolvendo conjuntos numeéricos e jogos de sinais com
expressGes numeéricas”;

e P4 —“Tomada de decisdes para intervir no caso de erro das questdes”;

e P7-“Uma aula de intervencdo abordando todos os tépicos dos NUmeros naturais e
operagoes”;

e P9 — “Primeiramente demonstrar a importancia da atengao mutua na hora de ler o
enunciado da questdo, e depois explicar aqueles contetdos que ela ndo lembra ou
ndo estudou”;

e P12 — “Realizar uma explanac¢do do contetdo em estudo, tais como as operagdes
fundamentais (Adicéo, Subtrac¢ao, Multiplicag¢ao e Divisdo)”.

Outro relato que merece destaque € o de P14: “[...] vale ressaltar que o professor de
Matematica deve possuir as habilidades necessérias para que as aulas sejam consideradas, de
fato, proveitosas para a formagao académica dos estudantes”. Nesse contexto, Pimenta (2001,
p. 120) adverte que “o conhecimento ndo se adquire ‘olhando’, ‘contemplando’, ‘ficando ali
diante do objeto’; exige que se instrumentalize 0 olhar com as teorias, estudos”.

A forma de direcionar as atividades esta atrelada a afirmacéo de Llinares et al. (2019),
quanto ao desafio enfrentado pelos formadores de professores de ajudar os estudantes de

Licenciatura a ir além de uma visdo superficial do processo de ensino e aprendizagem, de
forma que os permitam justificar suas decisbes de acdo no planejamento docente. Nesse

contexto, os relatos dos académicos, reunidos na Categoria 7 (Figura 76), mostram

posicionamentos que justificam as a¢des realizadas durante o experimento.

Figura 76 — Dados da Categoria 7 com declara¢des dos participantes

CATEGORIA 7 — Posicionamentos dos académicos relacionados ao experimento

Os dados dessa Categoria foram coletados durante as discussdes e apresentacfes dos participantes nos
encontros virtuais.

ACADEMICO RESPOSTAS

Conforme o resultado do aluno, eu como educando, devo agir da melhor forma para que o
aluno possa entender e compreender o assunto abordado, durante a aprendizagem de
matematica o aluno teve muita dificuldade para compreender, entdo, comecei a intervir,
ensinando de forma cotidiana para facilitar o entendimento do aluno, utilizei exercicio de
fatos que acontece no dia a dia, como por exemplo; quando ele foi [a] padaria comprar

P1
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péo e leite, com uma devida quantidade de dinheiro, se aquele valor dava ou ndo para
comprar o péo e leite, caso ficasse faltando ele ficava devendo a padaria ficando com o
saldo negativo e se sobrasse ficava com o troco de forma positiva, realizei vérias
atividades com intuito de facilitar o entendimento do aluno ajudando-o a entender e
resolver as atividades abordadas.

Por meio da atividade foi possivel notar que o aluno possui um conhecimento prévio
sobre os 3 contelidos, mas ainda assim possui uma grande dificuldade para resolugdes de
questdes que exigem conhecimento quanto as férmulas, e mesmo que apresente as
P2 respostas correta, alguns de seus calculos possuem erros quanto a aplicacdo das
propriedades, outra dificuldade notada foi quanto a interpretagdo do enunciado [...]. De
acordo com a correcdo foi possivel notar que dentre os trés contelddos abordado nas
questbes sendo eles, numeros reais, potencias e radicais a aluna possui um conhecimento
prévio mais amplo a respeito dos nimeros reais [...].

A cada resolucdo das questBes percebi que o aluno tinha a vontade de resolver, s6 que,
com a falta de conhecimento de assuntos basicos, ndo conseguia avangar na questao, pois
dependia de um conhecimento prévio que ndo teve anteriormente, e por causa disso ndo
conseguia avancar. Ficou evidente que o aluno tinha algumas deficiéncias na base da
matematica, como jogos de sinais, expressdes envolvendo calculo de poténcias e nimeros
decimais. Decidi aplicar uma intervencdo com uma revisdo de assuntos da base da
matematica para que o aluno possa por meios da explicacdo poder iniciar e resolver
questbes que envolvem raciocinio légico, poténcias, raizes, calculos com nimeros reais e
racionais, envolvendo conjuntos numéricos e jogos de sinais com expressdes numéricas.
Apos a andlise dos contetidos abordados ficou evidente que € muito importante que o
professor sonde o que o aluno conhece e o que o aluno aprendeu durante as series
anteriores. E necessario levar em consideracdo o conhecimento prévio adquirido e a
convivéncia de mundo do aluno.

P3

A aluna ndo respondeu algumas questdes, pois, ndo aprendeu MDC (Méximo Divisor
Comum) e era necessario para responder as questdes. Nota-se que as operacles de adi¢do
e subtracdo a aluna domina, porém, nas operagdes que envolvem multiplicacdo e divisdo
a aluna Lai errou varias vezes. Quando a aluna ndo consegue responder as questdes ela
ficava ansiosa.

Foi ensinado a aluna operagdes de multiplicacdo e divisdo com o livro trabalhado pelo
Estado, MDC e revisdo de MMC, a aluna assistiu video aula no YouTube como parte do
ensino da matéria e foi orientada a fazer pesquisas em sites de matematica. A mée da
aluna, que chamarei de Maria, recebeu orientacdo para buscar um apoio psicolégico para
Lai devido as experiéncias ruins com o aprendizado da matematica, a fim de evitar mais
resisténcia no aprendizado da disciplina.

P4

As resolugdes utilizadas foram muito simples, a dificuldade de interpretacdo persistiu,
porém, abstracdo foi a dificuldade que mais atrapalhou o aluno na hora da resolugdo. No
segundo caso o uso da folha de rascunho foi fundamental para que o aluno conseguisse
resolver as questdes, o calculo mental se mostrou ainda um pouco confuso visto que em
adicbes um pouco maiores a aluna se complicava com 0s nimeros.

Foi de total importancia que nessa segunda etapa o aluno prestasse atencdo nas questdes
para ler elas com calma. A dificuldade de abstracdo deve ter uma intervencéo por meio de
questdes mais simples em que o aluno se sinta confortavel em responder. No segundo
caso a intervencdo foi muito mais pontual, a aluna recebeu menos ajuda para entender as
questdes o que gerou um resultado positivo, pois a aluna teve que pensar mais por si sO e
conseguiu achar as respostas para as questdes.

PS5

Durante o processo de escolha, optamos por questdes do nivel 1 ao nivel 3, ja que o aluno
apresentou, no questiondrio anterior, dificuldades em encontrar meios para a resolugéo,
onde decidiu ndo resolver. O estudante mostrou dominio nas questdes de divisdo e
multiplicagdo, porém é notério que o estudante sentiu dificuldade quando se tratou de
nUmeros reais. Ajuda-lo a praticar o raciocinio l6gico e montar esquemas, no caso de
questdes de niveis mais altos. A interpretacdo textual é algo que também devera ser
trabalhado com o estudante, ja que mostrou dificuldades em questdes mais

P6
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ACADEMICO RESPOSTAS

contextualizadas. A concentragdo é outro ponto a ser trabalhado, para que o estudante ndo
confunda pequenas situa¢fes como, por exemplo, “O dobro do valor X” e “O quadrado
do valor X”.

E importante salientar que o apresentar de tarefas com base em determinados niveis de
demandas ndo significa subestimar as capacidades cognitivas, pelo contrario, o objetivo é
0 de otimizar o ensino e a aprendizagem. H& de fato, a necessidade dos professores
P7 procurarem sempre metodologias facilitadoras e capazes de proporcionar uma
aprendizagem significativa, as tarefas matematicas ainda sdo desconhecidas para boa
parte da comunidade docente, mas elas ofertam a possibilidade de uma educacédo melhor,
dai a indispensabilidade de conhecé-las.

Notei que o aluno ndo tinha conhecimento sobre os contelidos de potenciagdo e de
dlgebra. Observei que o estudante teve muita dificuldade de relacionar os seus
conhecimentos prévios com o que as questBes pediam e nas resolugdes das operagdes
P8 cometeu erros de calculos. Buscarei fazer uma miniaula com jogos ludicos e exemplos de
varios niveis de demandas cognitivas para que esse aluno relembre 0s principais conceitos
e defini¢bes de multiplos, divisores e dos nimeros primos. Com isso, tentar contribuir de
forma significativa para a aprendizagem desse aluno.

Durante o primeiro questionario pude perceber que a minha contribui¢do deveria ser
conversar com ela enaltecendo a importancia dela estar atenta ao enunciado das questdes
propostas, para que facilitasse a interpretagdo dos mesmos e deste modo respondesse-as
corretamente, e assim, eu o fiz. Outro ponto da minha intervencéo foi explicar pra ela 0s
P9 contetidos de Méximo divisor comum e Minimo multiplo comum que foram contetidos
que a estudante alegou ndo estar lembrando ou ndo ter estudado, uma outra alternativa
seria propor instrumentos de forma lGdica caso ela ndo conseguisse responder
corretamente as questfes que propds no questionério, algo que ndo foi necessario, pois,
ela respondeu corretamente todas as questes propostas.

O desenvolvimento desse experimento possibilitou o entendimento da realidade do
P10 processo de ensino aprendizagem, principalmente no que se refere a criancas na pre-
adolescéncia. Com isso, contribuiu ricamente com a construcdo de conhecimento na area
de atuacéo dos anos finais do ensino fundamental.

Problemas com a interpretacdo de questBes mais contextualizadas; dificuldade com
calculos mentais; muitos rabiscos nos rascunhos que muitas vezes ndo chegou a nenhuma
resposta; dificuldades com nocdes de algébricas. [...] ministrei uma aula abordando todos
0s topicos dos nimeros naturais e operagoes.

P11

Ao analisara falta de dominio dos conceitos matematicos pelo estudante, o segundo
questiondrio realizado, foi apresentado questdes somente do baixo nivel de demanda cognitiva,
para sanar as duvidas do aluno sobre os contetidos trabalhados, que foi relatada anteriormente.
Com uma breve explanacdo do conteldo, o estudante conseguiu identificar onde errou na
resolugdo das questdes no primeiro questionario, e com a mediagdo respondeu todas as
questdes do segundo questionario.

P12

Na observacdo houve a percep¢do da memorizacdo, procedimento sem conexdo com

P13 . . - A o
significados, procedimentos com conexdo com significados e o fazer matematica.

Os niveis de demanda cognitiva sdo de fundamental importancia no momento de o
professor escolher quais atividades aplicar em sala de aula, visto que a sala de aula deve
ser um ambiente propicio & aprendizagem sendo favoravel para exploracdo e
sistematizacdo de ideias [...] com o intuito de refletir sobre o papel do professor quanto ao
uso do livro didatico e do processo de aprendizagem dos alunos.

P14

Apos a realizacdo do experimento, percebi que a aluna teve, de uma forma geral, bastante
dificuldade para resolver as questfes. Pensando nisso, na minha intervengéo vou optar por
ajudar ela a resolver a atividade passada, apresentando assim, 0s conceitos envolvidos em
cada questdo que essa ndo obteve sucesso. Em seguida, apresentar uma nova atividade,
com questfes semelhantes a que ela ndo conseguiu responder inicialmente. Sendo que o
objetivo principal disso € fazer com que compreendam de forma superficial os conceitos,
para assim, possa futuramente aprofundar no conteddo.

P15
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Primeiramente foi percebido que o estudante ndo tem dificuldades de interpretacéo, ja que
as questdes que precisavam de uma concentragdo maior que as anteriores foram
resolvidas sem grandes problemas. A dificuldade para resolver as questdes da primeira
atividade talvez esteja mais relacionada com a “antipatia” do estudante com matematica e
a necessidade de resolver tudo rapidamente. O segundo ponto observado é que o aluno
realmente tinha dificuldade com as regras de sinais envolvendo as operac@es de nimeros
P16 inteiros. Quando foi explicado, o estudante comentou que sempre confunde quando é o
momento de conservar o sinal ou inverter. Ou seja, ndo sabe as propriedades da adicdo e
subtracdo de nuimeros inteiros e a multiplicacdo e divisdo de nimeros inteiros. Apds a
intervencdo, o aluno conseguir fazer os jogos de sinais corretamente, mas fui
surpreendida quando percebi a dificuldade do aluno em resolver divis@es. [...]. Apesar de
0 aluno ter dito que compreendeu o que foi explicado, ao final da atividade tive a
sensacdo de que a sua fala foi mais por ndo gostar de matematica e por isso resolvi ndo
insistir para que o estudante ndo visse aquele encontro de uma forma negativa.

Pude observar que as principais dificuldades que ela apresentou foi a de interpretacdo de
texto e relembrar os conceitos de um nimero quadrado perfeito, se confundindo diversas
P17 vezes nessas questdes. Algo que terd que ser trabalhado, principalmente, é a interpretacao
de texto, destacando que as questdes que foram deixadas sem respostas sdao de terceiro e
quarto nivel, assim sendo de um grau elevado.

[...] seria de suma importancia que o docente trabalhasse com atividades diagnosticadas
por certo periodo, que consistiria em atividades com baixo nivel de demanda cognitiva.
[...] pode-se perceber que hd uma lacuna a ser preenchida no requisito de divisibilidade,
uma vez que, a aluna deveria ter em mente o conceito de ndmeros primos para fazer a
aplicacdo. O professor como mediador, poderia propor atividades continuas que exercesse
a sistematizacdo do contetdo. [...] o ensino por meio da linguagem matemética poderia
ser trabalhado na contextualizacdo e interdisciplinaridade visando o desenvolvimento de
técnicas, competéncias e habilidades, no intuito de capacitar o estudante a compreender e
interpretar novas situagdes, tal como, o uso da algebra que no decorrer das questfes
causou estranhamento.

P18

As resolucgdes utilizadas foram muito simples, a dificuldade de interpretacdo persistiu,
porém, abstracéo foi a dificuldade que mais atrapalhou o aluno na hora da resolugdo. No
segundo caso o uso da folha de rascunho foi fundamental para que o aluno conseguisse
resolver as questdes, o calculo mental se mostrou ainda um pouco confuso visto que em
P19 adi¢cbes um pouco maiores a aluna se complicava com os nimeros. A dificuldade de
abstracdo deve ter uma intervengdo por meio de questdes mais simples em que o aluno se
sinta confortavel em responder. No segundo caso a interven¢do foi muito mais pontual, a
aluna recebeu menos ajuda para entender as questdes o que gerou um resultado positivo,
pois a aluna teve que pensar mais por si SO e conseguiu achar as respostas para as
questoes.

H, apesar de ter tido bom desempenho na maioria das questdes, deixou explicito que teve
dificuldade em responder as questes de nivel 3 e 4. | acertou apenas uma questdo de
P20 nivel 1. As questdes de nivel 2 demonstrou saber resolver, mas errou por falta de atencéo
e falha na interpretagdo. As questdes de nivel 3 e 4, para conseguir resolver era necessario
ter conhecimento de M.M.C. e M.D.C. e ele demonstrou ndo saber esses assuntos.

Através das atividades e didlogos com o estudante e durante os encontros com 0s
participantes do curso de extensdo, notasse que ainda sdo bastante utilizadas nas escolas
questdes que, apds analisadas, acabam sendo consideradas como baixo nivel de demanda
cognitiva, e algumas questdes classificadas como procedimento com conexdo com
significado. J& as questes como fazer matemética que possui um alto nivel de demanda
acaba sendo pouco utilizadas durante as aulas em escolas publica, muitas vezes devido a
falta de tempo para ser trabalhada dentro da sala de aula ou a dificuldade de encontrar as
questdes em livros didaticos disponibilizados.

P21

E indispensavel a observancia na escolha das atividades matematicas e o devido
P22 acompanhamento ao estudante, a fim de atingir a meta estabelecida, e o feedback dado
pelo professor sobre as tarefas aplicadas, deve ter uma perspectiva de apontar o possivel
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erro, porém, ele ndo deve apontar os caminhos que o aluno devera percorrer, pois, as
atividades servem para enriquecer o conhecimento do aprendiz, orientd-lo com
situacBes/problemas do seu dia-a-dia [sic], e a buscar caminhos para resolvé-los de forma
satisfatoria.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Nos quadros com as Categorias puderam ser encontrados espagos em que contavam
“ndo respondeu” no campo de respostas. Isso estd em consonancia com Llinares e Valls
(2009) que afirma que existem situacdes na sala de aula nas quais os alunos podem gerar
respostas para tarefas desafiadoras que nao correspondem a procedimentos padronizados.

Durante a execucdo do experimento, e também anteriormente a ele, nos estudos
preliminares, deve ser considerada, por todos os envolvidos no processo educacional, a
necessidade de se pensar a formacdo inicial dos professores, para que esses estejam
preparados para realizar algo de modo competente ao término do seu processo de formacao,
adquirindo habilidades que o permitam seguir aprendendo ao longo da vida (LLINARES,
2008).

Nos posicionamentos dos académicos agrupados na categoria em questdo, 0S
participantes demonstraram o desenvolvimento de competéncias especificas que contribuiram
com a aprendizagem dos contetdos relacionados a tematica Numeros, utilizada na elaboracéo
das tarefas, por parte dos estudantes. Tais competéncias foram as de identificar as
caracteristicas das situacfes de ensino, bem como interpretd-las na perspectiva de tomar
decisbes sobre a conducdo da aula e do processo de ensino, visto que elas sdo consideradas,
cada vez mais, um componente importante na pratica didatica (MASON, 2002).

Alguns relatos que merecem destaque foram:

e P5 - “A dificuldade de abstragdao deve ter uma intervengdo por meio de questdes

mais simples em que o aluno se sinta confortavel em responder”;

e P14 — “Os niveis de demanda cognitiva sdo de fundamental importancia no

momento de o professor escolher quais atividades aplicar em sala de aula”;

e P18 — “[...] seria de suma importancia que o docente trabalhasse com atividades

diagnosticas por certo periodo, que consistiria em atividades com baixo nivel de

demanda cognitiva”;
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e P21 — “[...] sdo bastante utilizadas nas escolas questdes que, apds analisadas,
acabam sendo consideradas como baixo nivel de demanda cognitiva, e algumas
questdes classificadas como procedimento com conexdo com significado”;

e P22 — “E indispensavel a observancia na escolha das atividades matematicas e o
devido acompanhamento ao estudante, a fim de atingir a meta estabelecida”.

Ademais, diante das competéncias mencionadas, o participante P12 se mostrou atento
a identificar a competéncia do estudante em perceber os erros cometidos na resolucdo das
tarefas, conseguindo éxito apds a intervencdo proposta, como mostra seu relato: “Com uma
breve explanacdo do contetdo, o estudante conseguiu identificar onde errou na resolucéo das
questBes no primeiro questionario, e com a mediacao respondeu todas as questdes do segundo
questionario”.

Os resultados coletados durante a pesquisa mostraram que uma competéncia
fundamental é a de Observar com Sentido, uma vez que, segundo Llinares (2011), essa
competéncia é a chave para a formagdo dos futuros professores de Matemaética, pois consiste
na capacidade de identificar e compreender uma determinada situacdo (Observar com
Sentido) como aspecto relevante no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem
da Matematica, visto que o desenvolvimento dessa competéncia pode fornecer subsidios que
permitem ao professor saber analisar, diagnosticar e dotar de significado as produgdes
matematicas de seus alunos, assim como saber comparar as produc¢des dos estudantes com o
que era pretendido (objetivos) (LLINARES, 2011).

E importante acrescentar que, durante os encontros, foi possivel identificar, nas
socializagdes compartilhadas dos académicos, competéncias da BNCC que fortalecem o
ensino dos contetdos matematicos e direcionam para o desenvolvimento da competéncia de
Observar com Sentido — observar, interpretar e tomar decisdes de acdo. Seguem, na Figura 77,

imagens dos encontros realizados.
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Figura 77 - Imagens dos encontros do Curso de Extenséo
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Acredita-se que a pesquisa realizada contribuiu para a aquisicdo da competéncia
docente, por parte dos licenciandos, por ser vista como 0 uso do conhecimento relevante no
desenvolvimento de tarefas profissionais relacionadas a Educagdo Matematica (LLINARES,
2015).
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6 CONCLUSAO

Na busca por respostas, teve-se a oportunidade de vivenciar experiéncias que
potencializaram a identidade profissional da pesquisadora como docente, visto que as
contribui¢es dos autores estudados e o experimento realizado vieram ao encontro dos
objetivos almejados.

Por meio da pesquisa, foi possivel identificar as possibilidades didaticas que podem
contribuir para que o estudante de Licenciatura em Matematica da UNEB desenvolva a
competéncia de Observar com Sentido, explorando a unidade teméatica NUmeros nos anos
finais do Ensino Fundamental. As possibilidades didaticas se agruparam em um conjunto de
acOes que compuseram 0 experimento realizado. Inicialmente, o planejamento de tarefas
matematicas, observando o nivel de demanda cognitiva exigida em cada questdo; em seguida,
a analise das respostas com reflexdes compartilhadas. Por fim, o replanejamento e aplicagédo
de outra tarefa matematica.

Depois da analise dos resultados obtidos com a aplicacdo da primeira e da segunda
atividade, chegou-se a conclusdo de que a utilizacdo da Competéncia de Observar com
Sentido pode ser vista como uma oportunidade didatica na qual o profissional tem
direcionamentos que contribuem para o desenvolvimento das habilidades de identificar,
interpretar e tomar decisdes de a¢des que favorecem o ensino dos conteldos matematicos.

Quanto aos objetivos planejados, pode-se afirmar que foram alcancados na medida em
gue o experimento saiu do planejamento em direcdo a sua efetivacdo. Na primeira etapa da
pesquisa, houve estudos tedricos com discussdes e reflexdes coletivas para, assim, realizar a
analise, selecdo e classificacdo de atividades do livro didatico adotado nas escolas municipais
de Barreiras/BA, no ano de 2019, considerando os niveis de demandas cognitivas.

Foram analisadas as tarefas encontradas no capitulo de Operagdes (Adicdo, Subtracéo,
Multiplicacdo, Divisdo e Potencia¢do) com Numeros Naturais do livro didatico de Bianchini
(2015) — Matematica Bianchini, 6° ano do Ensino Fundamental —, que tinha uma sequéncia de
10 questdes no total.

Foi identificado que, aproximadamente, 80% das questdes exigiam um baixo nivel de
demanda cognitiva dos estudantes nas categorizacbes Memorizacdo e Procedimentos sem
conexd@o com significado. Os 20% restantes correspondiam a questdes que exigiam um alto
nivel de demanda cognitiva, mas utilizando procedimentos com conexdo, ficando a

categorizacdo ‘fazer matematica’ sem nenhuma oferta de questdes.
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Em 2021, com a continuidade do experimento, por meio de um curso de extenséo,
houve a selecdo, andlise e classificagdo de tarefas matematicas, utilizando o novo livro
didatico em vigéncia e outros materiais encontrados em sites e outros livros de diferentes
autores para o planejamento das tarefas que foram aplicadas para estudantes dos anos finais
do Ensino Fundamental.

Durante a execucdo das atividades de pesquisa em busca de materiais didaticos e
planejamento de tarefas matematicas, foi observada a forma como o0s académicos
compreendem a organizacdo das questdes nos livros explorados, verificando a existéncia ou
ndo dos niveis de demandas cognitivas e realizando reflexGes acerca das experiéncias
vivenciadas.

Acredita-se que as acdes de planejar, aplicar e replanejar as tarefas matematicas
contribuiram para o desenvolvimento da Competéncia de Observar com Sentido dos
académicos, considerando a capacidade que tiveram de observar, interpretar e tomar as
decisdes de acdes que julgaram necessarias ao ensino dos contetdos estudados.

No entanto, as acdes mencionadas ndo se limitaram a composi¢do do saber adquirido
pelo académico, mas também perpassaram em direcdo a pesquisadora, no sentido de
consolidar o conhecimento que possuia. Tal processo iniciou no momento das discussdes dos
textos referentes a tematica da pesquisa e continuou nas evidéncias identificadas por meio dos
instrumentos utilizados.

A andlise dos dados agrupados nas sete Categorias estipuladas permitiu uma
visualizacdo clara dos dados, favorecendo a perceptibilidade das informacdes e possibilitando
a verificacdo dos objetivos propostos no estudo de caso em questdo, sem deixar de mostrar a
grandeza e abrangéncia da Competéncia de Observar com Sentido.

Nota-se que, apesar das dificuldades encontradas durante o percurso, 0 experimento
propiciou a aquisicdo de um conjunto de saberes que foram se consolidando até se
transformar em um conhecimento que mudou a forma de compreender o0 ensino da tematica
Numeros da pesquisadora. 1sso porque o trajeto percorrido incitou discussoes, reflexdes e
acOes que deixaram claro a importancia da pesquisa na formacéo inicial. Ademais, 0 processo
gue envolveu toda a pesquisa evidenciou a importancia da busca por respostas que inquietam
pessoas envolvidas com a Educacdo Matematica.

Com isso, percebe-se a importancia de realizar experimentos que busquem contribuir
com 0s processos de ensino e aprendizagem da Matematica, principalmente quando visam

desenvolver competéncias em estudantes durante a formacéo inicial, uma vez que seréo
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profissionais da educagdo que logo estardo atuando em escolas que anseiam por profissionais
capazes de colaborar para um ensino com significados.

Diante disso, sugere-se que mais pesquisas sejam realizadas nessa area, a fim de ajudar
professores que desejam fazer a diferenca nos locais onde trabalham, mas que muitas vezes
ndo conseguem realizar suas préprias pesquisas, frequentemente por falta de suporte,
relacionado a tempo, recursos ou orientagdes.

Essa tese ja teve seus resultados publicados nos seguintes eventos:

1) XV Conferencia Interamericana de Educacion Matematica (CIAEM, 2019);

2) 1l Congreso Virtual Iberoamericano de Formacién de Profesores (CONVIBE,

2020);

3) 5° Férum Nacional sobre Curriculos de Matematica: préaticas educativas em

pesquisa e Educacdo Matematica (2021).
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APENDICE A — Convite para 0 Curso de Extens&o

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA-UNEB
Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IX — Barreiras
COLEGIADO DE MATEMATICA

CONVITE

Curso de Extensao

Periodo de Inscrigao: 18/08  21/08
Planejamento de tarefas matemdticas || Ho0 40 Cuse 26082020

observando os niveis de demandas

Cogniti'(}ds Carga horéria:
120 horas
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APENDICE B — Autorizago

Prezado

Solicitamos autorizacdo para que

participe do experimento que faz parte do curso de extensdo: Planejamento de
Tarefas Matematicas observando os Niveis de Demandas Cognitivas, na condi¢do de aluno da
Educacdo Bésica.

O referido curso de extensao visa desenvolver tarefas matematicas durante a pandemia
buscando discutir e refletir sobre sua importancia na formacdo inicial e continuada do
professor de Matematica.

Conscientes do papel da pesquisa para a melhoria do processo educativo e, sobretudo
da relevancia da insercdo da Universidade na comunidade escolar, esperamos ser atendidos
em nossa solicitacdo. Assim sendo, contamos com a sua contribuicao.

Desde ja, nos colocamos a disposic¢ao para maiores esclarecimentos.

Atenciosamente,

CHARLANI BATISTA

Docente responsavel pelo Curso de Extensao

XXXXXXXXXXXXXXX

Cursista participante da pesquisa

, de outubro de 2020.

AUTORIZACAO

Eu (pai ou responsavel pelo
aluno da Educacao Basica) autorizo a participacao de

na pesquisa
realizada por meio do curso de extensio — Planejamento  de

Tarefas Matematicas observando os Niveis de Demandas Cogpnitivas.

Assinatura do pai ou responsavel
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APENDICE C - Termo de Autorizacio de Audios e Experimento Matematico

Nesse ato, e para todos os fins de direito, autorizo o uso de meus audios e experimentos
inclusos no curso de extensdo: Planejamento de Tarefas Matematicas observando os Niveis
de Demandas Cognitivas, para fins da pesquisa que faz parte da Tese de doutorado de
Charléni Ferreira Batista Rafael. A tese tem como tema: O desenvolvimento da Competéncia
de Observar com Sentido na formacao inicial de professores de Matematica. O curso acontece
na Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPGECIM) na cidade de Canoas — RS e tem com cenéario de pesquisa
a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus IX, Barreiras — Bahia.

Por ser esta a expressao de minha vontade, assino o presente.

, de de 2020.

ASSINATURA

Nome

RG CPF Telefone

Endereco

CEP Cidade Estado
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APENDICE D - Perguntas Dirigidas

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB O 3 {6)
DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IX PPGECIM \-J

Colegiado de Matematica ULBRA

PERGUNTAS DIRIGIDAS - RELATORIO
PLANEJAMENTO

ANTES DE INICIAR O EXPERIMENTO

QUESTIONAMENTOS
1. Qual é atemética?
2. Quais itens sdo importantes para serem trabalhados dentro da tematica escolhida?
3. Que outras atividades devo desenvolver com o aluno para que ele possa resolver as
questdes que ainda apresentam dificuldades?

4. Que estratégias mentais ele vai utilizar para resolver a questao selecionada?
DEPOIS DO EXPERIMENTO

QUESTIONAMENTOS
5. Por que o estudante errou ou acertou a questao?
6. Que caminhos cognitivos ele percorreu para resolver cada questao?
7. O que devo ensinar para que ele possa resolver a questdo de forma correta?
8. Analisar cada questdo detalhando os procedimentos utilizados pelo estudante por
meio de anotacdes relatando:
9. ObservagOes notadas
10. Interpretacdes relacionadas a resolucao
11. Tomada de decisdes para intervir no caso de erro das questdes.

Os que confiam no SENHOR serdo como o monte
de Sido, que ndo se abala, mas permanece para
sempre. SALMOS 125:1.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB OO (QI)
PPGEC]] M

PELESY DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IX
' Colegiado de Matematica

PERGUNTAS DIRIGIDAS - RELATORIO
PLANEJAMENTO - 1° ETAPA

ANTES DE INICIAR O EXPERIMENTO

QUESTIONAMENTOS

a) Qual é atematica? Conjunto dos Nimeros Inteiros

b) Quais itens sdo importantes para serem trabalhados dentro da tematica escolhida? R -
Elementos do conjunto dos nimeros inteiros, Reta numérica dos nimeros inteiros, Modulo ou
valor absoluto, operacdes de nimeros inteiros, Propriedades dos nimeros inteiros.

C) Que outras atividades devo desenvolver com o aluno para que ele possa resolver as
questdesque ainda apresentam dificuldades?

Devo aplicar atividades do cotidiano do aluno para facilitar o entendimento e compreensao,
colocar o aluno em um local mais tranquilo e isolado, pois 0 mesmo perde a atengcdo com
facilidade, vou realizar procedimentos que facilite a aprendizagem do aluno através de outras
atividades do mesmo assunto.

d) Que estratégias mentais ele vai utilizar para resolver a questdo selecionada?

O aluno deve usar o seu nivel cognitivo para responder as questdes, devendo pensar em
diversas maneiras de resolvé-las, como se trata de ndmeros inteiros, pode pensar no
termdmetro identificando os nimeros negativos e positivos, quando estiver acima de zero é
positivo, abaixo de zero negativo, deve pensar nas operacdes de nimeros inteiros, como um
saldo devedor e credor ; EX: se estiver devendo 5 sabe-se que é -5, e paga com 3 ele ainda fica
devendo -2, deve conhecer a teoria dos nimeros inteiros, como por exemplo a reta numeérica.

DEPOIS DO EXPERIMENTO

QUESTIONAMENTOS

As questdes que o aluno acertou, foi por ter um pouco de conhecimento da teoria dos numeros
inteiros e por memorizagéo, e as que ele errou, relatou que néo tinha conhecimento e nem

sabia por onde comecar para resolver as questdes e encontrar o resultado, disse que; ndo
entendia nada, nuncatinha visto esse tipo de atividade na escola.
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a) Que caminho cognitivo ele percorreu para resolver cada questao?

O aluno usou a contagem dos numeros nos dedos, sabe um pouco de teoria, € usa a
memorizagdo dos assuntos j& abordados.

b) O que devo ensinar para que ele possa resolver a quest&o de forma correta?

Na 1° questédo o aluno sabia um pouco de teoria e pensou nas temperaturas, acima de zero
positiva e abaixo negativa, na segunda questdo o aluno teve dificuldade de identificar na reta a
posicdo das cidades ja na 3° questdo que esta como 4°, o aluno teve a mesma dificuldade
anteriormente, na 4° e 5° questdes ele tentou, mas, ndo conseguiu responder, na 6° questdo ele
respondeu usando o calculo mental, a 8° e a 9° questdes ele ndo conseguiu.

CONCLUSAO

Conforme o resultado do aluno, eu como educando, devo agir da melhor forma para que o
aluno possa entender e compreender o assunto abordado, durante a aprendizagem de
matematica o aluno teve muita dificuldade para compreender, entdo, comecei a intervir,
ensinando de forma cotidiana para facilitar o entendimento do aluno,utilizei exercicio de fatos
gue acontece no dia a dia, como por exemplo; quando ele foi na padaria comprar pdo e leite,
com uma devida quantidade de dinheiro, se aquele valor dava ou ndo para comprar 0 pao e
leite, caso ficasse faltando ele ficava devendo apadaria ficando com o saldo negativo e se
sobrasse ficava com o troco de forma positiva, realizei vérias atividades com intuito de
facilitar o entendimento do aluno ajudando-o a entender e resolver as atividades abordadas.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB = | (@
ialsles 3,
DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IX PPGECIM ULBRA

—
.3y

- 1

Colegiado de Matematica

PERGUNTAS DIRIGIDAS - RELATORIO
PLANEJAMENTO - 2° ETAPA

ANTES DE INICIAR O EXPERIMENTO
QUESTIONAMENTOS

1. Qual é a tematica?
Conjunto dos Numeros inteiros

2. Quais itens serdo trabalhados dentro da tematica escolhida?

Elementos do conjunto dos numeros inteiros, Reta numérica dos nimeros inteiros, Médulo ou
valor absoluto, opera¢des de numeros inteiros, Propriedades dos nimeros inteiros.
3. Que estratégias mentais o estudante pode utilizar para resolver a questao selecionada?

Para resolver as questdes selecionadas, o aluno deve conhecer a teoria, usar 0 raciocinio
I6gico, pensar nas formas negativas e positivas do cotidiano; como temperatura ambiental,
termometro, crédito e debito etc.

DEPOIS DO EXPERIMENTO
QUESTIONAMENTOS
1. Por que o estudante errou ou acertou a questdo?

O aluno errou algumas questbes por falta de atengdo e pouco conhecimento, e, as que nao
conseguiu responder, foi por ter um nivel baixo cognitivo. Nos célculos de multiplicacdo e
divisdo fica perdido nas operagdes, ndo consegue memorizar os célculos da tabuada de
multiplicacdo, os calculos mais simples executados ele tem dificuldade de achar o resultado
correto, ndo consegue se concentrar com outras pessoas presentes, ele necessita de uma
atencdo especial, e um lugar isolado para poder fazer as atividades.
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2. Analisar cada questdo detalhando os procedimentos utilizados pelo estudante por
meiode anotaces relatando:

Na primeira questdo de baixo nivel cognitivo, o aluno usou seu raciocinio 16gico, comparando
a temperatura de um termémetro, achando o resultado negativo e positivo.

Na segunda questdo de baixo nivel cognitivo, ele pensou de forma vivenciada, usando acapital
onde mora e a distancia que ele viajava com a familia para o interior, verificando a distancia
entre elas, quando ia em direcdo ao interior aumentava a distancia e quando voltava dointerior
diminuia a distancia.

Na terceira questdo ele prosseguiu com 0 mesmo raciocinio.

Na quarta questdo ele realizou a contagem dos dedos para chegar ao resultado, tendo
dificuldade na hora de fazer a multiplicacdo entre os sinais, mas conseguiu resolver as
questoes.

¢ Na quinta questdo eu intervir com explicacdo de multiplicacdo de nimeros inteiros, oaluno
tem muita dificuldade em matematica bésica, dificultando o entendimento na hora da
execucdo da tarefa, depois das explicacdes ele conseguiu resolver a questdo, mas ainda
precisa estudar para poder absorver os conteudos.

¢ Na sexta questdo eu intervir atraves de explicacdo de operacdo de divisdo com numeros
inteiros, a mesma dificuldade que ele encontrou na questdo anterior, ele encontrou nessa
questéo.

¢ Na sétima e oitava questdo o aluno ndo conseguiu de forma alguma responder, mesmocoma
minha interversdo, ele ndo teve interesse de responder as questdes por falta de interesse e
disseque ndo conseguiria responder as questoes.

CONCLUSAO

O aluno tem interesse de aprender, mas tem baixo nivel cognitivo, dificuldade nas
operacdes demultiplicacdo e divisao, perde a concentracdo facilmente.

O educando necessita de uma atengdo especial para o aprendizado e conhecimento do
assuntoabordado.

Confie no Senhor de todo 0 seu coracdo e n&o se apoie
em seu proprio entendimento. Provérbios 3:5
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APENDICE E — Atividades Matematicas

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB ( D
DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS - CAMPUS IX PPGECIM
Colegiado de Matemética
Curso de Extensao

Discente:

Docente:

Ministrante: Charlani Batista
Data:

Tarefas Matematicas, observando os niveis de demandas cognitivas

QUESTAO 1

Classifique as afirmagdes em verdadeiras ou falsas.1 — Todo numero irracional é também
um numero real; 2 — Todo namero racional é também um namero real; 3 — Todo nimero real
é também um numero racional; 4 — Todo nimero real € também um ndmero irracional; 5 —
O namero (—1) é um namero irracional; 6 — O conjunto dos niimeros reais é formado pela
unido dos conjuntos dos nimerosracionais e irracionais.

a) V,V,F,F,F,V

by F, F,V,V,F, F

o) F, V,F,V,F, V

d V,F,V,F,V,F

e) V,V,F,F,V,V

Questéao 2
Sabendo que x = (-2)4: 42 - 42 (-2)3 ey= [(-1)3 -(-1)5 : (-1)4] + (-1)7, qualé o valor da
expressao x- y?

Questao 3-
Dada a expressio: (-2)° + (-3)? -(-1)* (-2)°
Calcule o valor numérico dessa expressao.

Questdo 4
Fatore o numero que aparece no radicando e, a seguir, simplifique cada um dos radicais
retirando fatores do radicando.

aAN75
b) V700

c) 34250
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Questdo 5

Sabendo que x = V2304 e y = 664 , qual é o valor da razdo S_?

Questao 6
Dé o perimetro e a area da regido retangular representada pela figura.

19,2 cm

15J2 cm

DE A

Questao 7

(Enem - 2016). Para comemorar o aniversario de uma cidade, a prefeitura organiza quatro
dias consecutivos de atracGes culturais. A experiéncia de anos anteriores mostra que, de um
dia para 0 outro, o nimero de visitantes no evento é triplicado. E esperada a presenca de
345 visitantes para o primeiro dia do evento.

Uma representacdo possivel do nimero esperado de participantes para o ultimo dia é:
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Curso - Extensdo de Tarefas matematicas observando os niveis de demandas
cognitivas.

Ministrante: Charlani Batista

Escreva no cadermno os antecessores dos numeros abaixo:

a) 123 b) 88 c) 100
a6 S - 1 )
d) 999 e) 1001
o0 Y ) L2

Identifique a seguir qual é a sequéncia composta pelos sucessores dos 5 primeiros
numeros naturais pares.

a)0,1,2,3,4 b)1,2,3,4,5 €)0,2,4,6,8
d)3,5,7,9,13  X13579

Nivel 2

Um teatro é composto de trés setores. O setor A possui 20 fileiras com 15 cadeiras cada

uma. Os setores B e C sdo compostos de 25 fileiras com 10 cadeiras cada. Qual é a
lotag@o (quantidade maxima) de pessoas desse teatro?

e ~ G 5’3-0_ \ﬁiof/{; o -"/,,“,»‘- T t'.J”Jan

Uma balsa faz a travessia de um rio que liga duas cidades. Em cada viagem, a balsa
consegue levar no maximo 25 carros. Se essa balsa deve transportar 380 carros,
quantas viagens no minimo ela tera de fazer?

',_Qr\ L 2.0 ramalindt s By a0 s Come. selvo. § O
< n Jrags -
3% - 153 o tos g "‘,"'_,'-J X (;Q?J"”'
i BY
“!
""(T 2

50 -
(
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OBMEP- 2015. Cinco dados foram langados e a soma dos pontos obtidos nas faces de
cima foi 19. Em wda.um desses dados, a soma dos pontos da face de cima com os
E&tgg da face de baixo e sempre 7. Qual foi a soma dos pontos obtidos nas faces de

a) 10
b) 12
W 16 “
X
d) 18 ,.iL
3% 0
€) 20 M BAAX -35.
mRanps 10

NIiVEL 3

(Aprendiz de Marinheiro - 2016) Seja A = 120, B = 160, x = mmc (A,B) e y = mdc (A,B),
entdo o valor de x +y é igual a:

a) 460
Byaso
c) 500
d) 520
e) 540

de
NIVEL 4

(Enem - 2015). Um arquiteto esta reformando uma casa. De modo a contribuir com o meio
ambiente, decide reaproveitar tabuas de madeira retiradas da casa. Ele dispde de 40
tabuas de 540 cm, 30 de 810 cm e 10 de 1 080 cm, todas de mesma largura e espessura.
Ele pediu a um carpinteiro que cortasse as tabuas em pedagos de mesmo comprimento,
sem deixar sobras, e de modo que as novas pegas ficassem com o maior tamanho
possivel, mas de comprimento menor que 2m.

Atendendo ao pedido do arquiteto, o carpinteiro devera produzir:
a) 105 pegas
b) 120 pegas
c) 210 pecas
d) 243 pecas
{420 pegas

O‘Jn""’;b o ?)‘?ﬂ :'P\*“’.“ﬂ. er

Ko omosd arellamot o PYorats Gnun o of !

4y :
D oo duaap pe B0vroN daaschin , vkl ol
Flow

' Q f‘-“:.'», e
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Curso - Extensdo de Tarefas matematicas observando os niveis de demandas
cognitivas, Segunda Etapa.

Ministrante Charién) Batista
Aluna Dessenice de Ameida

Maw-m-mtwmﬁmmmnmm
salas de aula para a prova da OBMEP As capacidades das salas 0iSpoONiveis @ suas
mmwmmmm

Capacidade por sala Quantidade de salas
 sommmpeer ‘ hos )
40 alunos M2 ’ ,

+ U
50 alunos 7 &t )
55 alunos 4 . e
Qual é 8 quantidade minima de salas que dovemn ser Utizadas para essa prova?
a4 a3 c) 44 d) 45 0) 47

(Enem - 2015) Um arquiteto estd reformando uma casa De modo a contribuir com o meio
ambiente, decide reaproveitar tabuas de madewa retwadas da casa Ele dispbe de 40
14buas de 540 cm. 30 de 810 cm e 10 de 1 080 cm_todas de mesma largura @ espessurs.
Ele pediu @ um carpinteiro qQue cortasse as tabuas em pedacos de MeSMO cComprimento,
sem detxar sobras. @ de Modo Que as novas pecas ficassem com O Maor tamanho
possivel, mas de comprimento menor que 2 m

,mnwam 0 carpinteiro deveri produzir wd s b afis e

D 400 eloly

200 A0% D
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198




el

‘ad

ABAHIA- UNEB OO DO @
UNIVERSIDADE DO ESTADO D u PPGECIM &

DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS - -

CAMPUS IX
Colegrado de Matemtica

QUESTIONARIO

Escreva no cademo o sucessor dos numeros:

123 14

ss {6

9 Q0

999 19 OO

Quais os primeiros S elementos da sequéncia de namer
partir do 1, sendo que cada nimero da sequéncia € formado pelo seu antecedente

adicionado de 3 unidades? A' \+°+3=
Y1Y4343210 g1 G+U )

Carlos foi ao banco pagar sua conta de energia elétricade 51 reais, ¢ recebeu 19

os naturais formada a

reais de troco da caixa.

a) Qual foi a quantia que Carlos deu para o caixa? 3‘)

b) Sabendo que Carlos deu duas cédulas do caixa, quais cédulas eram essas?
Um teatro ¢ composto de trés setores. O setor A possui 20 fileiras com |3
cadewras cada uma. Os setores B e C sdo compostos de 25 fileiras com 10
cadeiras cada Qual é a lotagdo (quantidade maxima) de pessoas desse teatro”?

A € maior que 8 ¢ menor que 10, B € o sucessor de um numero natural par maior
que 6 ¢ B tambem ¢ menor que 10. Comparando os numeros A ¢ B, o que se
pode concluir?

Que numero natural maior que 50 ¢ menor que 100 ¢ um produto de apenas
fatores pnmos iguais a 3?

Dados os numeros x ¢ y tais que x =64 - n < 11,y=16 - n - 13eomde (x,
¥) = 432, qual € o fator que se deve colocar no lugar de n? ()

L‘uns.ldcrc a sequéncia numérica a, b, ¢, d, ¢, na qual a (valor imcial da
sequencid) corresponde ao mam c. (12, 20), e, a partir de b, cada termo da

séquencia corresponde ao termo antecedente mais 21. Escreva no caderno os
numeros a, b, ¢, d ¢

4 243143z DY

199

243 -1



2% al
) ?% B\ Ld}\,LOu Yma 4250
!
\\{0! 29X15 =100 - Mo A
1SY)0=1250 - ador B
2. 5% 107950 — son C

\.kﬂﬁac(&o = o §0°

CHOVolon haw 9 4 odst o3

(”) XIX3x3- o 81
¢ )0

6,30
3\5
{5
Ly &

- w1 NV

a1z 30 - Volowek B

(eaats Bp Vol
qqi )= W° - Vel 4D

0942 = {30 -Voler dt&

200



201

Ri Y
Y \

¥
o

(OBM) A festa de aniversano de André tem menos do que 120 convidados. Paras
0 yantar, ele pode dividir os convidados em mesas completas de 6 pessoas ou em
mesas completas de 7 pessoas. Nos dois casos sfio necessdrias mais do que 10
mesas € todos os convidados ficam em alguma mesa Quantos slo os
convidados?

J—

\ vl ¥ ML X2 = §Y Covaidades

Para reiterar a resolucdo da 12 atividade foi feita sem nenhuma intervencdo. O estudante
conseguiu respondé-la em uma hora aproximadamente. Na primeira questdo que se encaixa
no nivel de memorizacdo Jodo demonstrou o seu conhecimento sobre sequéncias e ndo teve
dificuldades. O mesmo valeu para a segunda que também aborda o conteddo de sequéncias,
mas esta no segundo nivel das demandas cognitivas. Na segunda questdo com 0s
procedimentos com conexao sem significados e terceira da lista, Jodo ndoapresentou duvidas e
conseguiu resolver em um pequeno espago de tempo e 0 mesmo valeu para a quarta, também
do segundo nivel de demanda. Tanto a quinta como a sexta questdo se encaixa no terceiro
nivel como esta destacado no quadro 1. Jodo solicitou umtempo maior para solucionar essas
questdes, deixamos 0 mesmo a vontade para solucionar o problema proposto. Na quinta o
estudante se atrapalhou com a ideia de “menor que” ¢ “maior que” e também esteve desatento
ao enunciado em questdo como registra a imagem 2. O raciocinio correto é o seguinte: 8 < A
<10é09B<10eésucessorde 8, Béo9logo, Ae B sdo iguais. Na sexta o raciocinio foi o

correto, demonstrou conhecimento mais sofisticado e conseguiu chegar ao resultado correto.
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DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS - CAMPUS IX
ULBRA

A —

DADE DO ESTADO DA BAHIA-UNEB S " O-OD®

UNIVERSIDADE DO PPGECIM @
Colegiado de Matemitica 18R

2° Questionario.

1. Quais os primeiros § elementos da sequéncia de uiimeros naturais formada a
partit do 1, sendo que cada niimero da sequéncia ¢ formado pelo seu antecedente ,
=)
lO+ e

adicionsdo e 3 wmidades? 1432, Y43 =3, H3=/9,

2. Escreva no cademo como ¢ formada a sequéncia a seguir: B
1.6,11.16,21,... J 450, 6+, 1)45=16 Jo45-3d
A pootia 18 Uvn Mo § MM.
3. Encontre de que nimeros s3o antecessores 0s niimeros abaixo. a) 321
b) 10 03 91 O 91000 AHY 9999 I3 G

n47001 Y} QOO
4. José vai jogar dois dados e precisa tirar 9 poatos 20 todo para ganbar um jogo. &
Quais pares de mimeros podemn sair no dado para Jogé ; 50‘&,’ WW‘O e
$ Dois navios fazem viagens entre dois portos: 0 primeiro uavio viaja a cada 24
dias, ¢ o segundo, a cada 30 dias. Se esses navios, em detenninado dia, partirem

juntos, depois de quantos dias voltardo a i1 juntos? _ :
Q2o Js. J Dy Wiy anvelorao o v W
6 1 Em cerfo pais, as eleigdes para presidente ocorrem a cada 6 auos. para

deputados.dﬁe:nlauosemsundores,acadﬂm. Em 2000, as 3 eleigoes
coincidiram. Quando ocorrera novamente a eleigdo sunultanea para presidente,

deputados ¢ senadores?

7 Qumdoowodmdc(loisnmnaosdiﬂimosacb.comb.a.resulwilemmn

wncopam? | X 379 ot Q0o 0 Vol dy &
ix;;'} @'pmal +Q \/O\q‘9‘ d’-B%Mo
R A L e
Ix#=*
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5 ) 30,24 )3
) "':))\'l ’\\
15 6 1\)
5» (3
5.3 )5

110 0Dy 12O da

No segundo e Gltimo questionario, assim como no primeiro, tiveram questdes comos diferentes
niveis de demanda. O estudante conseguiu resolver essas situagdes- problemas em 37 minutos
e obteve um resultado satisfatério, algo que evidencia a aprendizagem dos contetdos
abordados nesse trabalho e que o objetivo principal foi atingido — a aplicacdo da teoria na
prética, que resultou em conhecimento para Jodo. Vale destacar mais uma vez que essa
atividade foi elaborada com base nas observacdes e estudos das tarefas matematicas e na
resolucdo ndo houve interferéncia da minha parte, pois o propoésito era o de que ele resolvesse
sozinho.

Nas duas primeiras questdes que se encaixam no nivel procedimentos com conexdo sem
significados o estudante realizou os célculos corretos e argumentou: “a partir do 1 somamos o
5 aos antecessores”. Ou seja, diferente do primeiro questionario na qual ele ndo interpretou
corretamente as informacdes da oitava questdo que também abordava o mesmo conteudo, o
estudante desvendou a logica da sequéncia, e testou paraconfirmar como esta registrado na
imagem 4. Foi considerado todo o registro, e sobre issoé importante entendermos:

A escrita também faz parte do trabalho com calculo mental, mas devem ser usadas formas
diferentes do algoritmo. O aluno pode fazer notas para apoiaro raciocinio. Vale marcar com

tracos, bolinhas ou qualquer outro elemento.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS - PPGECIM £,
CAMPUS IX ULBRA
Colegiado de Matemdtica
QUESTIONARIO

1. Escreva no caderno o sucessor dos niimeros:

a) 123
b) 85
c) 99

d) 999
2. Quais os primeiros 5 elementos da sequéncia de nimeros naturais formada a
partir do 1, sendo que cada niimero da sequéncia & formado pelo seu antecedente

adicionado de 3 unidades?
Carlos foi a0 banco pagar sua conta de energia elétrica de 51 reais, e recebeu 19

reais de troco da caixa.

a) Qual foi a quantia que Carlos deu para 0 caixa?

b) Sabendo que Carlos deu duas cédulas do caixa, quais cédulas eram essas?
possui 20 fileiras com 15

Um teatro é composto de trés setores. O setor A
cadeiras cada uma. Os setores B e C sdo compostos de 25 fileiras com 10

cadeiras cada. Qual é a lotagdo (quantidade méxima) de pessoas desse teatro?

5. A é maior que 8 ¢ menor que 10, B € o sucessor de um nimero natural par maior
que 6 ¢ B também ¢é menor que 10. Comparando os nimmeros A ¢ B, o que se

pode concluir?
6. Que nimero natural maior que 50 e menor que 100 é um produto de apenas

fatores primos iguais a 37
Dados os nlimeros x ¢ y tais que x = 64 x n x 11,y=16 xn * 13 e o m.d.c. (x,
y) =432, qual € o fator que s¢ deve colocar no lugar de n?

8. Considere a sequéncia numérica a, b, ¢, d, e, na qual a (valor inicial da
sequéncia) corresponde a0 m.m.c. (12, 20), e, a partir de b, cada termo da
sequéncia corresponde ao termo antecedente mais 21. Escreva no caderno os

nimeros a, b, ¢, d. e.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAMIA - UNEB ¢
DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS - CAMPUS IX '
Colegrado de Matemditica

2* Questiondrio.

1. Quais os primeiros § elementos da sequéncin de niimeros naturais formada a
partir do 1, sendo que cada niimero da sequéncia & formado pelo scu antecedente

adicionado de 3 unidades?
2. Escreva no cademo como & formada a sequéncin a seguir:
1,6,11, 16, 21, ...

Encontre de que niimeros siio antccessores 05 NUMEros abaixo. a) 321
b) 10 ol d) 1000 €) 9999

f) 47 001
4. José vai jogar dois dados e precisa tirar 9 pontos ao todo para ganhar um jOgo.

Quais pares de nlimeros podem sair no dado para José ganhar?

5 Dois navios fazem viagens entre dois portos: 0 primeiro navio viaja a cada 24
dias, e o segundo, a cada 30 dias. Se esses navios, em determinado dia, partirem

juntos, depois de quantos dias voltardo a sair juntos?
\

6 1. Em certo pais, as elei¢cdes para presidente ocorrem a cada 6 anos, para
deputados, de 4 em 4 anos ¢ para senadores, a cada 8 anos. Em 2000, as 3 cleigdes o
coincidiram. Quando ocorreré novamente a eleigio simultdnea para presidente,

deputados e senadores?

7 Quando o produto de dois niimeros distintos a ¢ b, com b} a, resultard em um

niimero primo?
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a)
b)

d)

_sequéncia

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BANIA - UNED 4)0?”
proseeni &

DEPARTAMENTO CIENCIAS HUMANAS - o,
uLeRA

CAMPUS IX
Coleglado de Matemdtica

QUESTIONARIO

« Escreva no caderno o sucessor dos niimeros:

123
85
99

999
Quais os primeiros 5 elementos da sequéncia de nimeros naturais formada a

partir do 1, sendo que cada nimero da sequéncia € formado pelo seu antecedente
adicionado de 3 unidades?

Carlos foi ao banco pagar sua conta de energia elétrica de 51 reais, e recebeu 19
reais de troco da caixa.

a) Qual foi a quantia que Carlos deu para o caixa?

b) Sabendo que Carlos deu duas cédulas do caixa, quais cédulas eram essas?
Um teatro é composto de trés setores. O setor A possui 20 fileiras com 15

cadeiras cada uma. Os setores B ¢ C sdo compostos de 25 fileiras com 10
cadeiras cada. Qual ¢ a lotagdo (quantidade maxima) de pessoas desse teatro?

A é maior que 8 e menor que 10, B € o sucessor de um nimero natural par maior
que 6 ¢ B também ¢é menor que 10. Comparando os mimeros A ¢ B, o que se

pode concluir?

Que niimero natural maior que 50 e menor que 100 ¢ um produto de apenas
fatores primos iguais a 37

Dados os niimeros x ¢ y tais que x = 64 x n * 1,y=16 xn x 13 com.de. (x,
y) = 432, qual é o fator que se deve colocar no lugar de n?

Considere a sequéncia numérica a, b, c, d, e, na qual a (valor inicial da
sequéncia) corresponde a0 m.m.c. (12, 20), e, a partir de b, cada termo da
corresponde ao termo antecedente mais 21. Escreva no caderno os

nimeros a, b, ¢, d. e.
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Questiondrio

1 — Observe as multiplicagdes e escreva cada uma na forma de poténcia.

) Bxbxs € ) (9%x9x9%...x9 MOfatores o°°
b) 0.5:0.5301510.5:‘0.5 9155  {L1=x11 x.l.lx...xl.l}?ﬂ!m,':y
c) ﬂixﬁ ¥ g {(2%x2x2x.. %2} 25 fatores .
d) I.2xl,2xl,2xl.2:p‘,‘ h) {1 %1 x1x..x1} 100 fatores l!"'

2 Quantos nimeros naturais quadrados perfeitos hd entre 100 ¢ 3007
'9‘ i ‘J ] 5'0 / 9 2

3 - Sabe-se que 0 niimero decimal A representa o dobro de 1,1 ¢ o nimero decimal B represents

o quadrado de 1.1, Qual é o valor de A - 57 \ - 2
Ca'/- 1‘1 v -‘I‘ _l,.'
) M."l l . -0/ - A
. S - |\3\.' .1,52:,’-)‘.'.,,*'-1\
4 - Fazendo a fatoracio dos nimeros naturais a seguir, verifique quais deles sio nimeros "““j ¥
quadrados perfeitos. 5
. x !
s oo BN o
a 25 15 :.9,’ 3.3 Q1000 2502  OE T T2
- - Ll
il ¢ "'}‘.lq,&;‘a'v“ g g o, a2 A /‘ ¢ a
o) 400)3:‘ 7 sl g ;1 92000 1000 oo w5
742] L:)m 242 g) 2% 9 3 )hnsoo/I
21 %
o 7/_:,‘ 9
= ]

5 - Verifique se a expressdo (10 + 7)? 6 diferente da expressdo 10°+ 7°. =S
104 B* lO‘_’OJ'?i /
- 1" =
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6 — (Cesgranrio) Um botljao de 13 kg de gas de cozinha (GLP) ¢ vendido por RS 30,58, Esse
preco ¢ composto de trés partes: distribuicdo e revenda, tributos ¢ preco de custo. Se o valor
de distribuigio e revenda superar em RS 1,77 0 prego de custo e 0 preco de custo superar ¢m
R$5.09 a parte correspondente aos atributos, qual serd. em reals, 0 preco de custo de um
botijao de 13 kg? y

a) 1130 ¢) 12,36 S

b) 1154 d) 1249

7 - Rosangela esti construindo quadrados com palitos de fosforo adicionando “quadradinhos™
aos quadrados jd construidos, formando uma sequeéncia, de acordo com o esquema;

T

a) Rosangela terminou de construir o quadrado de nimero 29. Qual ¢ o numero de
“quadradinhos” que Rosdngela precisa adicionar a esse quadrado para obter o quadrado
de nimero 307

b) Escreva uma expressdo que represente 0 nimero de “quadradinhos” de cada figura.
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Curso - Extenséo de Tarefas matematicas observando 0s niveis de demandas cognitivas.
Ministrante: Charlani Batista

Aluno: Marcio Henrique de Aguiar Coutinho

Nivel 1
1, Escreva no caderno os antecessores dos nimeros abaixo:
a)123 b) 88 c) 100
d) 999 e) 1001

- R .

2. |dentifique a seguir qual é a sequéncia composta pelos sucessores dos 5 primeiros numeros
naturals pares.

a)0, 1,234 b)1,2,3,4,5 c)0,2,4,6,8

d)3,5,7,9,13 e)1,3,579

Nivel 2

3. Um teatro é composto de trés setores. O setor A possui 20 fileiras com 15 cadeiras cada uma.

Os setores B e C s3o compostos de 25 fileiras com 10 cadeiras cada. Qual é a lotagao
(quantidade mé&xima) de pessoas desse teatro?

2% +2%~+4300 =80

4, Uma balsa faz a travessia de um rio que liga duas cidades, Em cada viagem, a balsa consegue
levar no méximo 25 carros. Se essa balsa deve transportar 380 carros, quantas viagens no
minimo ela tera de fazer?
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5. OBMEP- 2015. Cinco dados foram langados e a soma dos pontos obtidos nas faces de cima fol
19. Em cada um desses dados, a soma dos pontos da face de cima com os pontos da face de
baixo e sempre 7. Qual fol 8 soma dos pontos obtidos nas faces de baixo?

a) 10
e 8-2=12
c)16
d) 18
e)20
NIVEL 3

6. (Aprendiz de Marinheiro - 2016) Seja A = 120, B = 160, x = mmc (A,B) e y = mdc (A,B), entdo o
valor de x + y é igual a:

a) 480
b) 480
c) 500
d) 520
e) 540
NIVEL 4

7. (Enem - 2015). Um arquiteto esta reformando uma casa. De modo a contribuir com o meio
ambiente, decide reaproveitar tdbuas de madeira retiradas da casa. Ele dispoe de 40 tabuas de
540 cm, 30 de 810 cm e 10 de 1 0B0 cm, todas de mesma largura e espessura. Ele pediu a um
carpinteiro que cortasse as tabuas em pedacos de mesmo comprimento, sem deixar sobras, e de
modo que as novas pegas ficassem com o maior tamanho possivel, mas de comprimento menor
que 2 m.

Atendendo ao pedido do arquiteto, o carpinteiro devera produzir:
a) 105 pegas
b) 120 pecas
c) 210 pegas
d) 243 pegas
) 420 pegas

2002
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