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RESUMO

Esta pesquisa levanta a necessidade e a importancia de que professores continuem aprendendo sobre o
oficio de ensinar ao longo de sua prética, e toma por base caminhos para oportunizar essa aprendizagem a
um profissional j& sobrecarregado pelas demandas da sala de aula. Assim, neste artigo busca-se
compreender como um professor da educacdo basica, em um contexto de investigacdo da propria préatica,
ressignifica seus conhecimentos profissionais, ao elaborar e implementar tarefas exploratérias que recorram
ao conceito de simetria para articular algebra e geometria. Trata-se de um estudo realizado numa
perspectiva qualitativo-interpretativa, em que os dados analisados emergiram da prépria préatica do
professor-pesquisador e sdo constituidos por tarefas, planos de aula, producdes dos estudantes, videos e
gravac@es de aula, coletados ao longo de trés aulas implementadas em escola pablica no municipio de Praia
Grande, SP. Os resultados mostram que a experiéncia vivenciada oportunizou ao professor-pesquisador
ampliar seus conhecimentos sobre os estudantes, sobre os conteldos trabalhados, sobre a abordagem
exploratoria de ensino e sobre o prdprio ensino de algebra. Identificou-se ainda a importancia de momentos
de reflexdo pés-aula para ressignificar conhecimentos profissionais que, por sua vez, promoveram
aprendizagens sobre a prépria pratica em sala de aula.

Palavras-chave: Ensino de algebra; Ensino exploratério; Simetria; Professor-pesquisador; Educagio
matematica.
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ABSTRACT

This research raises the need for and importance of teachers to continue learning about the craft of teaching
throughout their practice and is based on ways to provide this learning to a professional already overloaded
by the demands of the classroom. Thus, this article seeks to understand how a teacher of basic education,
in a context of investigation of his own practice, reframing his professional knowledge, when elaborating
and implementing exploratory tasks that use the concept of symmetry to articulate algebra and geometry.
This is a study carried out in a qualitative-interpretative perspective, in which the analyzed data emerged
from the teacher-researcher's own practice and are constituted by tasks, lesson plans, student productions,
videos and class recordings, collected over a period of three classes implemented in a public school, in
Praia Grande, SP. The results show that the lived experience provided the opportunity for the teacher-
researcher to expand their knowledge about the students, about the contents worked, about the exploratory
teaching approach and about the teaching of algebra itself. It was also identified the importance of moments
of post-class reflection to re-signify professional knowledge that, in turn, promoted learning about their
own practice in the classroom.

Keywords: Algebra teaching; Exploratory teaching; Symmetry; Teacher-researcher; Mathematics
education.

CONSIDERAQOES INICIAIS
Quando se fala em aprendizagem profissional docente, diversos autores

concordam que a formacéo inicial deve ser compreendida como apenas 0 comego das
aprendizagens, as quais devem ser continuadas ao longo da vida profissional do professor
(FIORENTINI; CRECCI, 2017; OPFER; PEDDER, 2011; WEBSTER-WRIGHT, 2009).
Com efeito, a ideia de que 0s professores se tornem pesquisadores em suas praticas tem
ganhado cada vez mais espaco no campo investigativo, considerando a proximidade
desses profissionais com o0s reais desafios da sala de aula (BORGES, 2016;
FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013; WHITE et al., 2013). Para tanto, aponta-se a
investigacdo da propria pratica como metodologia promissora, seja para garantir a
profissionalizacdo docente, seja para apresentar um olhar dos proprios professores sobre
os problemas enfrentados ao longo de suas praticas de ensino (LIMA; NACARATO,
2009; PONTE, 2004).

Dentre os problemas que emergem da pratica de ensino de matematica, este estudo
se ampara em pesquisas que destacam as dificuldades enfrentadas por professores de
matematica no ensino de algebra (MCCRORY et al., 2012), tanto na compreensdo dos
proprios topicos (LARSEN, 2009; WASSERMAN, 2014) quanto no que refere a
discussdo com os estudantes em abordagens que vao além do uso de formulas (DOERR,
2006; PUIG; RADFORD, 2007). Diante desse cenario, tem-se no presente artigo o
objetivo de compreender como um professor da educacdo basica, em um contexto de
investigacdo da propria pratica, ressignifica seus conhecimentos profissionais, ao
elaborar e implementar tarefas exploratdrias que recorram ao conceito de simetria para

articular algebra e geometria.
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Sob a dtica do objetivo delimitado para este artigo, pretende-se responder as
seguintes questdes de pesquisa: (i) De que maneira os conhecimentos profissionais de um
professor-pesquisador sdo mobilizados em uma abordagem de ensino exploratorio? e (ii)
Como o trabalho de elaboracdo, implementacdo e reflexdo de tarefas exploratérias,
envolvendo o conceito de simetria, possibilita a ressignificagdo dos conhecimentos
profissionais de um professor-pesquisador?

Nessa perspectiva, a realizagdo da pesquisa de campo se deu ao longo de trés aulas
que foram planejadas, desenvolvidas e foram objeto de reflexdo pelo professor-
pesquisador, primeiro autor deste artigo, durante o ano letivo de 2019, em uma turma de
9.° ano do ensino fundamental da qual ele ja era professor desde o inicio do ano letivo.

ENQUADRAMENTO TEORICO
As etapas da pratica letiva

Considerando que nesta proposta se discutem conhecimentos que sustentam a
pratica letiva do professor, importa delimitar o que se entende por esse tipo de pratica
profissional. Ponte e Serrazina (2004) ponderam que as praticas profissionais dos
professores sdo aquelas que perpassam o0 seu trabalho e tém grande influéncia na
qualidade do ensino e na aprendizagem dos estudantes. Esses autores identificam nas
praticas profissionais trés campos da atividade do professor, as quais existem de maneira
complementar: praticas letivas, praticas profissionais na instituicdo e praticas de
formacdo. As praticas letivas, foco de interesse neste artigo, sdo aquelas que estdo mais
diretamente relacionadas com a aprendizagem dos estudantes, destacando-se as tarefas
propostas, 0s materiais utilizados, a comunicacdo em sala de aula, as praticas de gestédo
curricular e as praticas de avaliacao.

Para a pratica letiva, Serrazina (2017) sublinha ainda a importancia do
planejamento do ensino que o professor pretende efetivar em sala de aula, levando em
consideracdo as aprendizagens que se busca promover e o papel fundamental das tarefas
com as quais os estudantes estardo envolvidos. A autora também destaca, nesse
planejamento do ensino, acdes do professor para antecipar o uso de materiais, de recursos
e mesmo as dificuldades dos estudantes e do proprio ensino pelo professor, como “uma
maneira de reduzir as incertezas que podem surgir durante a implementacdo da aula”
(SERRAZINA, 2017, p.13).

Serrazina (2017) ressalta ainda que, como o ensino se desenvolve de maneira

continua, depois da implementacdo da aula é de grande valia que o professor realize a
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analise retrospectiva de seu trabalho com os estudantes, levando em conta o que era
esperado para a aula e o que efetivamente se realizou. Sob essa analise, depreendem-se
trés etapas constituintes da prética letiva do professor: a etapa do planejamento da aula,
a etapa do desenvolvimento da aula e a etapa da reflexdo da aula. Quando se trata de
processos formativos que visem valorizar e promover a préatica do professor em sala de
aula, Trevisan, Ribeiro e Ponte (2020) consideram tais etapas como constituintes de um

ciclo de planejamento, desenvolvimento e reflexdo, que denominam como ciclo PDR.

Tarefas e a abordagem exploratéria de ensino
Para 0 design da pesquisa cujos resultados sdo apresentados neste artigo,

destacam-se os papéis das tarefas elaboradas para as aulas e da abordagem de ensino
adotada pelo Professor-Pesquisador (doravante, PP) que, segundo Ponte (2005), séo
pontos centrais para a pratica profissional do professor na gestdo curricular em
matematica. Indo ao encontro do que ressalta Serrazina (2017), é a partir das tarefas que
se planeja o ensino e também se oportunizam as atividades com as quais os estudantes
devem se envolver no ensino. Para tanto, conforme Ponte (2005), as tarefas atendem a
diferentes propositos e podem ser organizadas em duas dimensdes, constituidas pelo (i)
grau de desafio e (ii) grau de abertura.

A dimenséo constituida pelo grau de desafio esta associada com a percepcao das
dificuldades envolvidas na tarefa pelo seu nivel de demanda cognitiva (STEIN; SMITH,
1998) e varia entre os extremos de desafio reduzido ou desafio elevado (PONTE, 2005).
Objetivando compreender como a aprendizagem sobre demandas cognitivas de tarefas
pode influenciar o pensamento de professores, ao soluciona-las para a sala de aula,
Arbaugh e Brown (2005) envolveram professores na selecdo, na resolucdo e na
implementacao de tarefas de alto nivel cognitivo em sala de aula. A partir desse trabalho,
verificaram um refinamento nas praticas dos professores em consequéncia da reflexdo
sobre a demanda das tarefas e o consequente aumento da compreensdo, pelos estudantes,
dos temas trabalhados nas tarefas de alto nivel propostas por esses professores.

Ja a dimensdo que compreende o grau de abertura remete a estrutura da tarefa, a
qual pode ser fechada ou aberta, associando-se ao quao diversos ou ndo sao 0s caminhos
que possibilitam a resolucdo da tarefa, o que é oportunizado em sua estrutura,
considerando-se as informacdes que sdo dadas e as questdes que se colocam (PONTE,
2005). Nessa perspectiva, as tarefas exploratorias seriam aquelas abertas e de desafio
elevado, que oportunizam diversidade de solu¢des que podem ser apresentadas pelos
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estudantes e podem exigir mais do professor nas antecipagdes de possibilidades de
resolucéo no planejamento do ensino (SERRAZINA, 2017; STEIN et al., 2008).

A diversidade de resolucbes oportunizadas aos estudantes por tarefas
exploratdrias pode contribuir para que os professores tenham maior contato com
diferentes estratégias e raciocinios dos estudantes e, por consequéncia, leva-los a aprender
mais sobre os contetdos que lecionam (Doerr, 2006). A autora realizou investigacao na
qual estudou a relacdo entre a analise do trabalho dos estudantes e as acGes realizadas
pelos professores em sala de aula. A partir de seu estudo, Doerr (2006, p. 20) concluiu
que o maior contato do professor com a diversidade de raciocinios dos estudantes,
“contribui para atitudes de ensino voltadas para orientar e ampliar a aprendizagem por
meio da negociacdo de significados ao invés de apenas identificacdo de erros dos
estudantes”.

Quanto a abordagem de ensino exploratdrio, elemento que compde a prética do
PP na pesquisa retratada no presente artigo, Ponte (2005) conceitua que se trata de uma
abordagem tradicionalmente menos comum em comparac¢ao com a abordagem de ensino
direto. A abordagem de ensino exploratorio tende a tirar o professor de seu papel de
protagonista — que detém e sistematiza o conhecimento, papel normalmente assumido na
abordagem de ensino direto — e atribuir a ele um papel de mediador das discussdes nas
quais os estudantes se envolvam a partir das tarefas que sé@o convidados a resolver
(CANAVARRO, 2011; PONTE, 2005; STEIN et al., 2008).

Dessa forma, a abordagem de ensino exploratdrio pressupde papéis ndo apenas
ao professor, mas também aos estudantes, deixando estes de ter uma postura passiva de
espectador, normalmente presente na abordagem de ensino direto, para uma postura que
se torna mais ativa em discussdes oportunizadas pelos papéis que sdo convidados a
assumir, e passam a ser protagonistas da propria aprendizagem.

Ao conceitualizar o ensino em que o professor assume uma abordagem de ensino
exploratorio, Stein et al. (2008) identificam trés fases que o compdem: (i) Lancamento:
o professor apresenta a tarefa, buscando assegurar-se de que os estudantes compreendam
0 que deve ser realizado e 0 que se espera deles na resolucéo e para a resolucao; (ii)
Exploracdo: o professor promove o trabalho dos estudantes (individualmente, em pares
ou em grupos) e deve gerenciar as interacdes, assegurando que seja realizado com
oportunidades para todos; (iii) Discussao e sistematizacdo: fase em que os estudantes

apresentam suas solugOes para a tarefa proposta, e o professor deve mediar essas
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discussdes com a finalidade de sistematizar os aprendizados da aula. Estas sdo as fases
utilizadas neste estudo e sobre as quais o PP ir4 explorar na secéo de anélise de dados.

Conhecimento profissional docente
Ponto central desta investigacdo, a tematica conhecimento profissional docente

vem ganhando cada vez mais espaco em pesquisas que tratam da formagao do professor
em articulacdo com o trabalho que esse profissional realiza em sala de aula (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008; SHULMAN, 1986). Ao buscar conceitualizar o
conhecimento profissional necessario & docéncia, diferenciando-o do conhecimento de
outros profissionais, Shulman (1986) apresentou uma combinacdo de pedagogia e
conhecimento de contetdo, ao introduzir o conceito de Conhecimento Pedag6gico do
Conteudo (PCK, na sigla original em inglés). A partir de entdo, propondo uma mudanca
de perspectiva para a pratica docente, ao valorizar conhecimentos de conteddos
articulados com as demandas da sala de aula, Shulman (1986) influenciou diversos outros
autores e trabalhos realizados nas décadas seguintes.

Dentre esses trabalhos, destaca-se a estrutura pela qual se sustentam as analises
no presente artigo, 0 modelo tedrico Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT, na
sigla original em inglés) de Ball, Thames e Phelps (2008). Estes autores, partindo da
premissa de Shulman (1986), refinaram e direcionaram o PCK e tornaram-se referéncia
para diversos programas de formacéo de professores que ensinam matematica. No modelo
MKT, os autores depreendem seis dominios que sistematizam 0s conhecimentos
necessarios ao ensino de matematica: o conhecimento comum do conteudo (CCK), o
conhecimento especializado do contetdo (SCK), o conhecimento do conteldo no
horizonte (HCK), o conhecimento do conteudo e dos estudantes (KCS), o conhecimento
do contetdo e do curriculo (KCC) e o conhecimento do contetdo e do ensino (KCT).
Optou-se por manter as siglas em inglés, formato usualmente adotado na literatura
internacional.

Com base na sistematizacdo de Ball, Thames e Phelps (2008), pode-se
exemplificar o dominio CCK como o conhecimento sobre conteldos matematicos que
ndo estejam necessariamente associados a contextos de ensino, enquanto, por outro lado,
0 SCK envolve conhecer a origem matematica dos erros em operacgdes, por exemplo, bem
como as diversas formas e representacdes matematicas dos conteudos que sejam mais
apropriadas ao ensino. O HCK, por sua vez, envolve conhecimento sobre como os tdpicos
matematicos sdo construidos ao longo do curriculo e dos anos escolares. Ja o KCS aborda
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a familiaridade com os erros e as dificuldades mais comuns dos estudantes para cada
contelldo matematico, enquanto o KCT é o conhecimento referente as abordagens de
ensino que possam ajudar os estudantes a superar tais dificuldades e contornar seus erros.
Por fim, o KCC €é o dominio constituido por conhecimentos sobre os materiais
curriculares e as ferramentas existentes e disponiveis para colocar em pratica o ensino de
matematica.

O MKT de Ball, Thames e Phelps (2008) também influenciou outros autores em
suas pesquisas e propostas de refinamento. No caso desta pesquisa, ao se focar uma
proposta de articulacdo entre algebra e geometria por meio da simetria, torna-se
essencial destacar o trabalho de McCrory et al. (2012), que propuseram o Conhecimento
de Algebra para o Ensino (KAT, na sigla original em inglés). Neste trabalho os autores
reconhecem categorias de conhecimentos de conteido matematico, como conhecimento
de algebra escolar, a algebra que se aprende na escola; conhecimento avangado, a algebra
aprendida em um curso superior, por exemplo; e conhecimento para o ensino, a
articulacdo de conhecimento de algebra com conhecimentos voltados para o ensino dos
conteudos algébricos.

O KAT de McCrory et al. (2012) inclui ainda os usos matematicos do
conhecimento no ensino, que envolvem o conhecimento matematico para ensinar algebra
de maneira eficaz. Para tal, os autores identificam as préaticas de conectar (no original,
bridging), como as acBes de ensino que buscam fazer conexdes entre 0s tdpicos,
representacdes e dominios da algebra; a pratica de aparar (no original, trimming),
reconhecida em acdes de ensino de algebra que objetivam remover as complexidades de
um tépico, sem perder a integridade, para adequa-lo ao nivel dos estudantes; e a pratica
de descompactar (no original, decompressing), que significa evidenciar o significado por
tras de férmulas, expressdes e outras representacdes algébricas, de maneira a tornar o
conteldo compreensivel aos estudantes.

Assim, diante do exposto, para apoiar as analises dos dados de nosso estudo, quer
seja, compreender conhecimentos mobilizados e ressignificados por um professor, ao
articular algebra e geometria por meio do conceito de simetria, os dominios do MKT (Ball
et al., 2008) e as praticas do KAT (McCRORY et al., 2012) apresentam potencialidades

gue parecem adequadas na proposta de pesquisa retratada neste artigo.

Boletim Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matemética (GEPEM)
Rio de Janeiro, n. 80, p. 193-230, 2022, elSSN: 2176-2988

d-110.4322/gepem.2022.050
199



O conceito de simetria como articulador da algebra com a geometria na escola basica
A proposta de tarefas que oportunizem articulages entre &lgebra e geometria

fazendo uso do conceito de simetria encontra respaldo nas origens do proprio estudo deste
conceito. Conforme aponta Livio (2011), em seu livro A equagao que ninguém conseguia
resolver, a ideia de simetria “esta presente em diversas areas que vao das artes a ciéncia,
e constitui-se na ferramenta que preencha a lacuna entre areas tdo diferentes” (LIVIO,
2011, p. 3). Por outro lado, a sistematizacdo do que é simetria na escola basica esta
associada as maneiras pelas quais o conceito é abordado em sala de aula. Foi o que Rafael
e Miranda (2018) identificaram, ao investigarem tais abordagens por meio das orientacoes
curriculares presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Os autores
constataram que, embora haja incentivo para o ensino da simetria em diferentes contextos,
ndo é o que se observa em cole¢des de livros didaticos.

Nesse mesmo cenario, Fonseca (2013) aponta que ha uma predominancia de
“simetria de reflexdo’ no universo de livros didaticos analisados, assim como uma baixa
presenca de estudos de isometrias no plano. Por outro lado, entre outros aspectos, Ribeiro,
Gibim e Souza (2021), no livro Reflexdo e simetria, chamam a atencao para a frequente
confusdo feita justamente entre os termos “simetria” e “reflexdo”. Salientam que,
enquanto a reflexdo trata da acdo de construir uma imagem congruente a outra, por meio
de uma série de procedimentos, a simetria € a propriedade que se observa da congruéncia
entre as partes de uma figura. Em sintese, os autores assim diferenciam: “[...] quando
falamos em Reflexdo esta corresponde a algo que se faz (por ser uma das Transformacdes
Geométricas), enquanto que, quando falamos em Simetria sera algo que se procura na
figura (é propriedade de uma figura/imagem/objeto)” (RIBEIRO; GIBIM; SOUZA, 2021,
p. 31).

Por seu lado, Oliveira, Ribeiro e Powel (2016), buscando orientacbes ou
abordagens algébricas para a simetria, concluiram que ha escassez de material didatico
ou que estimule a exploracdo do conceito de simetria para aléem da geometria.
Paralelamente a isso, importa ressaltar que os primeiros estudos voltados a simetria
ocorreram em articulagdes no campo da algebra, como desvela Stewart (2012), em seu
livro Uma historia da simetria na matematica.

Na obra de Stewart (2012), destaca-se que, ap0s séculos de estudos em torno da
busca das solugdes gerais para equacdes quinticas, 0 matematico francés Evariste Galois
resolveu o impasse ao articular as ideias da simetria com a algebra. Conforme Stewart
ressalta, a partir de entdo a matematica “deixou de ser o estudo dos nimeros e das formas
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e tornou-se 0 estudo das estruturas” (STEWART, 2012, p. 136). Em Historia da
matematica, Boyer e Merzbach (2019) apresentam fatos histéricos sobre a vida de Galois
e as contribuicbes de seus estudos sobre a simetria no agrupamento das possiveis
permutaces das raizes de equacdes irredutiveis. Tais estudos permitiram a Galois
determinar a insolubilidade das equacdes quinticas por meio de radicais e, assim, chegar
a generalizagdo dessa compreensdo como um método para determinar quais equacdes
possuem ou ndo solucdo por radicais, sendo “sua abordagem do problema, agora chamada
teoria de Galois, outra contribuicdo altamente original a algebra do século dezenove”
(BOYER; MERZBACH, 2019, p. 354).

Sob essa Gtica de descobertas, possibilidades e potencialidades a serem desveladas
pelo conceito de simetria, ainda pouco explorada no campo da &lgebra (OLIVEIRA,;
RIBEIRO; POWELL, 2016), ha, na articulacdo da algebra com a geometria, uma
estratégia que parece promissora e permeia o contexto das tarefas matematicas exploradas

na investigacao discutida neste artigo, explicitada nas se¢des seguintes.

O CONTEXTO DA PESQUISA
A experiéncia de ensino a partir da qual os dados desta pesquisa foram recolhidos

foi vivenciada em uma escola publica da cidade de Praia Grande, estado de Séo Paulo,
em turma de 9.° ano do ensino fundamental. A turma contava com cerca de 36 alunos
com idades entre 13 e 16 anos, que foram divididos a cada aula em grupos identificados
de Grupo A até Grupo F.

Ressalta-se que o PP ja trabalhava com essa turma desde o inicio do ano letivo e,
embora atue na docéncia ha mais de 15 anos, essa seria a primeira vez que iria realizar
uma “abordagem de ensino exploratério” (PONTE, 2005) em sua pratica letiva. As tarefas
matematicas exploratorias (doravante chamadas de TM) contextualizando o conceito de
simetria, foram a base para a intervencdo na “pratica letiva” (SERRAZINA, 2017) do PP,
ao assumir a abordagem de ensino exploratorio.

Nessa perspectiva, a pesquisa aqui apresentada acompanhou o PP ao longo de trés
aulas, tendo em cada uma analisado: (i) a etapa de planejamento da aula, com a
elaboracdo das TM, seguida por discussdes com os orientadores de sua pesquisa (segundo
e terceiro autores) e integrantes do grupo de pesquisa ao qual o PP esta vinculado, que
levavam o PP a refinar as TM e os planos de aula; (ii) a etapa de desenvolvimento da

aula, momento de implementacdo das TM com os estudantes pelo PP; (iii) a etapa da
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reflexdo sobre a aula, em que o PP realizava reflexdes sobre os alunos, os grupos de
alunos e acerca dos acontecimentos das aulas desenvolvidas por ele. Sendo assim, as
etapas da pesquisa buscaram abranger o ciclo de planejamento, desenvolvimento e
reflexdo (Ciclo PDR) (TREVISAN; RIBEIRO; PONTE, 2020), em cada uma das trés
aulas em que as acdes e as intengdes do PP foram analisadas.

Nesse cenario, foram elaboradas trés TM que compuseram as trés aulas
planejadas, desenvolvidas pelo PP e sobre as quais ele refletiu, com o intuito de explorar
“articulacdes entre algebra e geometria por meio da simetria” em um contexto de ensino
do tépico de “representacdes de fungdes”, de acordo com a BNCC (BRASIL, 2018). De
todas as TM foram analisados os respectivos planos de aula, elaborados pelo PP com o
proposito de orientar seu trabalho com os estudantes em sala de aula, com possiveis
resolucdes das TM, além de “antecipacdes” (SERRAZINA, 2017; STEIN et al., 2008) de
provaveis duvidas e dificuldades dos estudantes. A conducdo desses procedimentos sera

objeto da secdo seguinte.

METODO DA PESQUISA, RECOLHA E ORGANIZACAO DE DADOS
Considerando os objetivos deste estudo, seguiu-se uma abordagem qualitativo-

interpretativa (CRESWELL, 2010; CROTTY, 1998), tendo em vista a natureza dos dados
analisados e dos indicadores utilizados para este fim. Considerando que o PP nessa
investigacao busca desvelar e produzir conhecimentos sobre seu proprio trabalho docente
(LEANDRO; PASSOS, 2019), a presente pesquisa se enquadra na metodologia de
investigacdo da propria pratica. E, ao incidir sobre problemas da préatica, e com o objetivo
de construir conhecimentos sobre essa mesma pratica, ampara-se em Ponte (2002) para
entender que a pesquisa da prépria pratica como metodologia pode contribuir tanto para
a melhoria dos ambientes educacionais nos quais o profissional se insere quanto para seu
proprio desenvolvimento profissional enquanto professor e pesquisador.

Nessa perspectiva, considerando a necessidade de uma metodologia rigorosa
como requisito da investigacdo (PONTE, 2002), o método consistia em utilizar recursos
como gravadores de audio, cameras de video e diario de bordo, que pudessem servir como
“olhos” e “ouvidos” do PP. Com esses recursos objetivou-se realizar a pesquisa de tal
maneira que favorecesse ao PP, enquanto pesquisador, analisar suas acdes e intencbes
enquanto professor, ao longo de sua pratica letiva. Tal dindmica buscava minimizar os
conflitos de interesses do professor e do pesquisador, bem como garantir a confiabilidade
dos dados recolhidos.
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Diante desse cenario, as primeiras ideias sobre o0s temas das aulas e 0s primeiros
esbocos das TM foram inicialmente registrados pelo PP por meio de escritos e de
rascunhos em seu Diario de bordo — caderno no qual o PP anotava rigorosamente seus
passos ao longo da pesquisa. Com seu avango, revelou-se a necessidade de uma forma
mais dinamica de registros, que pudesse agregar mais informagdes acerca das agdes e das
intencbes do PP. Com este intuito, o PP passou a realizar registros em video por meio da
camera do préprio celular, que foram chamados de autogravacdes, nas quais foram
relatadas ideias, expectativas e impressoes acerca do trabalho realizado.

Durante a etapa do desenvolvimento da aula, foram utilizadas duas cameras de
video na sala de aula: uma posicionada na frente da sala, voltada para os estudantes, e
outra posicionada ao fundo da sala, voltada para a lousa. Para registrar as interaces dos
estudantes em seus grupos, gravadores de audio foram ligados durante a implementagéo
das TM, em cada uma das trés aulas. Também buscando obter mais registros dos
acontecimentos em sala de aula — e impossibilitado de realizar autogravagoes devido a
conducéo da aula — o PP passou a utilizar seu celular atado ao braco, favorecendo que a
camera de video do aparelho registrasse de perto as interagcdes com os estudantes. Nesses
casos, a camera servia como uma lente (CHAN; MESITI; CLARK, 2019), para que fosse
possivel registrar toda a complexidade das acdes envolvidas nessa etapa. Com isso, o PP
pOde executar seu papel de professor, enquanto as cameras de video e gravadores de audio
registravam todas as agdes, servindo como os “olhos” e “ouvidos” do PP, enquanto
pesquisador.

Assim, considerando o foco deste artigo, os dados que contribuiram para a
reconstituicdo e posterior analise das trés aulas implementadas foram compostos por (i)
registros no diario de bordo (incluindo as TM), (ii) autogravacdes no celular, (iii) registros
das cAmeras de video da sala de aula, (iv) registro em audio dos gravadores distribuidos
aos estudantes e (v) producdes escritas dos estudantes, referentes as solu¢bes para as TM
propostas em cada aula.

Para a andlise, os dados recolhidos por audios e videos foram ouvidos e assistidos
na integra e tiveram seu conteddo “transcrito e traduzido” em momentos nos quais se
identificaram contextos de mobilizacdo de conhecimentos profissionais. Esses dados
eram complementados pelas producgdes escritas dos estudantes e pelas anotacdes do PP
no diario de bordo. Esses momentos foram codificados como Momentos Marcantes
(MM), com as categorizagdes MM1, MM2, MM3, MM4 e MM5, cujos indicadores
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apresentados na Tabela 01 permitiram identificar os contextos em que os conhecimentos

profissionais (BALL et al., 2008) foram mobilizados e ressignificados pelo PP em suas

acoes e intencdes ao longo das trés aulas.

Tabela 1 - Categorizacéo, contextualizagéo e indicadores dos momentos

marcantes
Categoria Contexto Indicador
Momentos em - conhecer o curriculo em suas finalidades e objetivos;
que o - conhecer a organiza¢do dos contedos;
Conhecimento do - conhecer a diversidade e a variedade de materiais
MM1 Conteudo e o disponiveis e programas existentes;
Curriculo (KCC) - conhecer os materiais e formas de avaliacdo.
se fizeram
evidentes
Momentos em
que o - compreender a relagdo entre os topicos e sua
Conhecimento do evolucdo ao longo da escolaridade;
MM2 Contetdo no - perceber grandes ideias e estruturas disciplinares;
Horizonte (HCK) - entender como o0s topicos matematicos s&o
se fizeram construidos conceitualmente ao longo do curriculo.
evidentes
- abordagem para superar dificuldades do conteldo;
Momentos em )
- abordagem para explorar determinados aspectos do
que o R
: conteudo;
Conhecimento do ! o o
MM3 . - conhecimento de indicagdo e contraindicacdo de
Conteudo e 0 opcoes didaticas;
Ensino (KCT) se pe '
. . - escolha de exemplos para comecar e exemplos para
fizeram evidentes . .
aprofundar o ensino do contetdo.
- antecipa 0 que 0s estudantes estdo propensos a
pensar;
- antecipa quando e quais dificuldades os alunos
Momentos em .
encontraréo;
que o )
: - tem familiaridade com erros comuns e entende por
Conhecimento do ue os alunos os cometem;
MM4 Contelido e os U L. )
Estudantes - conhece 0 que prende a atencdo do estudante;
. - conhece o comportamento do estudante pela
(KCS) se fizeram A
. convivéncia e acompanhamento do estudante em sua
evidentes NP
trajetoria;
- compreende matematica especifica e tem
familiaridade com o pensamento dos alunos.
Momentos em - identifica as ideias matematicas nas quais se baseia
que o um problema;
Conhecimento - identifica diversidade de raciocinios, caminhos e
MM5 Especializado do  representacfes para 0s conteldos abordados nas aulas;

Conteldo (SCK)
se fizeram
evidentes

- identifica os conceitos matematicos em conexao com
suas operac0es e relacbes (descompacta);
- identifica fontes de erros em resolugdes;
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- utiliza determinadas representagdes apropriadas que
tornam o conteudo compreensivel.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base em Ball, Thames e Phelps (2008), Mello, Moriel Janior e
Wielewski. (2017), Pazuch, Lima e Albrecht (2018), Ribeiro (2012) e Shulman (1986).

Ao longo das analises que se apresentam a seguir, sempre que os indicadores ou
momentos marcantes (MM) forem mencionados, sugere-se que, se necessario, o leitor
recorra a Tabela 1 para que possa se localizar e melhor compreender a quais

conhecimentos e contextos se fara referéncia.

ANALISE DOS DADOS E APRESENTACAO DOS RESULTADOS
As andlises apresentadas nas secdes a seguir estdo divididas em trés episodios: o

primeiro deles busca evidenciar os conhecimentos mobilizados pelo PP (Episddio 01:
Mobilizando conhecimentos em uma nova experiéncia de pratica); em seguida, discutem-
se a ampliacédo e a ressignificacdo dos conhecimentos do PP (Episodio 2: Ampliando e
ressignificando conhecimentos por meio da experiéncia na pratica); por fim, expde-se
como a ressignificacdo de conhecimentos contribuiu para mudancas de acdes do PP em
mediacdes de discussdes matematicas (Episodio 3: Mobilizando e ampliando
conhecimentos em mediagdes de discussdes matematicas).

Com essa forma de apresentacao, pretende-se fornecer ao leitor as circunstancias
em que os conhecimentos profissionais foram mobilizados e ressignificados ao longo das
aulas, em decorréncia do trabalho do PP, de planejamento, desenvolvimento e reflexao,

de uma TM para a TM da aula seguinte.

Episodio 01 — Mobilizando conhecimentos em uma nova experiéncia de pratica
O primeiro registro trata do momento ocorrido na etapa de planejamento da aula

em que o PP inicia os trabalhos de elaboracdo da TM1 (Apéndice A), tendo documentos
curriculares como norteadores de suas decisbes. Para tanto, o PP recorreu ao seu
planejamento anual e a BNCC, com o intuito de selecionar os topicos trabalhados e as
habilidades desenvolvidas, relacionados a reta numérica real. As intencdes do PP,

registradas em autogravacao, sao transcritas a seguir:

PP: a primeira tarefa que eu estava buscando trabalhar seria a reta real. Por qué? No
elenco de temas que tenho de trabalhar com minhas turmas de 9.° ano eu vou trabalhar
com eles o gréfico que terd a ver com funcbes e por sua vez tem a ver com o plano
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cartesiano e, para que eles compreendam bem o plano cartesiano, penso que eles tém de
resgatar a reta numérica real. [...] também vou dar uma olhada nos anos anteriores aos
9.% anos ‘pra’ tentar resgatar alguma ideia que possa ser potencializadora,
potencializada com a simetria.

Desse registro, observa-se que as agdes do PP, ao se orientar pelo seu
planejamento anual na composi¢do dos topicos da aula, envolvem o indicador conhecer
o curriculo em suas finalidades e objetivos ao fazer uso da BNCC, juntamente com o
indicador que aborda o conhecimento da organizacdo dos contetdos. Na interpretacdo
que se faz aqui, esses elementos sdo indicadores da mobilizacdo do KCC que torna essa
acdo de uso de documentos curriculares um importante momento da etapa de
planeamento da TM1 que se classificam como MM1.

Ao associar funcdes, graficos e reta numerica, percebe-se que o PP o faz com
propriedade, pois explicita em suas intencGes o indicador compreensao das relagdes entre
esses topicos e sua evolucédo ao longo da escolaridade. Ainda, ao buscar conexdes ente
0s topicos trabalhados, as a¢des do PP desvelam o indicador entendimento de como 0s
topicos matematicos sdo construidos conceitualmente ao longo do curriculo, quando
expressa a intencdo de explorar a ideia de simetria como potencializadora das
aprendizagens pretendidas e valoriza 0os conhecimentos prévios dos estudantes. Assim, a
mobilizacdo do HCK se faz presente por meio desses indicadores que desvelam o olhar
do PP para os topicos ao longo do curriculo e os anos de escolaridade. Portanto, as agdes
e as intencdes do PP ao planejar a TM1, pontuadas aqui por esses indicadores,
caracterizam, assim se entende aqui, 0 MM2 na etapa de planejamento da aula.

Em continuidade ao planejamento, buscando proporcionar um contexto que

motivasse 0s estudantes na realizacdo da TM1, o PP selecionou uma tarefa envolvendo o

massa
altura?

calculo do indice de massa corporal (IMC) por meio da expressao e a localizacao

desse resultado em uma reta numerada. Todavia, ponderando sobre as acdes que esperava
que os estudantes realizassem na resolucdo da TM1, o PP considerou que somente esse
desafio da tarefa inicial ndo oferecia grau de abertura (PONTE, 2005) ou nivel de desafio
suficiente para uma abordagem de ensino exploratorio.

Como estratégia foram realizadas pelo PP alteracGes no contexto da tarefa inicial
(Figura 1), com o intuito de que o desafio proposto pudesse engajar os estudantes a fim
de favorecer uma diversidade de resolucBGes que, por sua vez, contribuissem para as

discussbes na exploracdo do contetido da TM1.
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Figura 1 - Trecho da TM1 — “O peso da alimentagdo na saude”

Questdo C: Jandysvaldo, Valtycreia e Lambarildo foram orientados a praticar
exercicios e fazer uma dieta mais saudavel tendo com objetivo atingirem até o
final do ano um valor de IMC proximo de 22, devendo calcular seus indices
(IMC) a cada perda ou ganho de Skg até atingirem a meta estabelecida. Eles
aceitaram o desafio e agora precisam calcular quanto cada um deve ganhar ou
perder nesse periodo e como o IMC evolui até atingir a meta. Ajude-os nestes
calculos.

d) utilizando 2 representagic que vocés fizeram no item b, indique 2 evolugio de
No330s amigos no desemvolvimento do desafio para atingir a meta para melhoria da

salide deles.
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Fonte: dados da pesquisa

Ainda na Figura 1, uma das estratégias inicialmente esperadas pelo PP paraa TM1
era que os estudantes pudessem identificar a simetria na representacdo das trajetorias de
evolucao dos valores de IMC identificados na reta numerada (aumentos ou reducoes) e,
com isso, pudessem explorar esse conceito, ao generalizar os padrdes de variacdes nos
valores encontrados. As analises dessas agdes e intencdes do PP na selecdo e na
adaptacdo da tarefa inicial apontam para o indicador conhecimento de indicacdo e
contraindicacao de opc¢0es didaticas, na selecdo de tarefas. Nota-se ainda a presenca do
indicador que aponta para a busca da melhor abordagem para explorar determinados
aspectos do conteldo, ao realizar alteragcdes que julgou necessarias no grau de desafio da
TML1. Desta forma, inferem-se desses indicadores a relevancia e os cuidados dispensados
pelo PP a apresentacdo do contetido, a mobilizacdo do KCT na etapa do planejamento da
TM1, que para aqui se caracteriza como MM3.

Destaca-se ainda outro indicador que se desvela, ao observar que em suas escolhas
de tarefa e abordagem, o PP procura antecipar o que os estudantes estariam propensos a
pensar, apontando também para o MM4, o qual é constituido pela mobilizacdo do KCS.
Além disso, outro indicador reforca a identificacdo da mobilizacdo do KCS nessa etapa:
a elaboracdo do plano de aula, em que o PP antecipa quando e quais dificuldades os
alunos encontrariam ao longo da implementacdo TM1. Isso permite identificar as

diversas faces do conhecimento demonstrado pelo PP.
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Dessas antecipacfes do plano de aula, duas chamaram a atengdo quando

concretizadas na etapa do desenvolvimento da aula: as discussdes envolvendo a

massa ~ ~ - 7 o=
> € as representacdes das solucdes por meio da reta numerica real. Na

altura

transcricdo que segue, apresenta-se a discussdo do PP com os estudantes identificados

expressao

como B1 e B2, quando eles evidenciaram dificuldades no calculo do termo altura? na
expresséo do IMC:

Estudante B1 — Nés fizemos assim: 75 dividido por 1,64 vezes 1,64, que € a altura dele.
PP — T4, mas ele [a tarefa] pediu isso? [...] o que que eu tenho de fazer para dividir pela
“altura ao quadrado”?

[Os estudantes demonstram ndo compreender, e o PP insiste]

PP —Vamos pensar assim, as contas séo feitas na sequéncia em que aparecem. Entéo, se
eu pegar a massa, dividir pela altura e multiplicar pela altura, ele vai pegar massa divido
pela altura, certo? E vai multiplicar pela altura de novo, mas é isso que eu quero?
EstudantesB1 e B2 — N&o!

PP - Eu quero fazer o qué?

Estudante B2 — Dividir?

PP — Dividir pela altura ao quadrado. Entéo deve ser feito qual calculo?

Estudante B2 — A altura?

PP — A altura ao quadrado. Ent&o vocé precisa descobrir quanto é a altura ao quadrado
primeiro.

Nessa interacdo, a TM1 oportunizou aos estudantes o engajamento em discussdes
matematicas e favoreceu ao PP atuar de maneira mais mediadora. Todavia, nota-se ainda
que o PP foi o principal motivador da conversa, e o discurso dos estudantes restringiu-se
a responder aos questionamentos do PP. No entanto, para essa discussdo foi necessario
ao PP o indicador identificar o conceito matematico em suas conexdes com suas
operacgdes e relacdes, quando percebeu a dificuldade dos estudantes em entender o
significado da expressdo altura2. Percebe-se ainda no discurso do PP, o indicador que
envolve identificar a fonte de erro na resolucéo quando os estudantes afirmam dividir os
valores e depois multiplicar. Dessa forma, os indicadores que emergem das acdes do PP
permitem reconhecer a mobilizacdo do SCK em um contexto do MM5 oportunizado pela
conducéo da discussao com os estudantes.

Também é importante atentar ao fato de que essa dificuldade apresentada pelos
estudantes fora antecipada no plano de aula da TM1, elaborado pelo PP. Disso, reforca-
se a mobilizacdo de conhecimentos identificados pelo indicador familiaridade com o0s
erros comuns e porque os alunos os cometem, os quais foram antecipados no
planejamento e efetivados no desenvolvimento da aula. Sendo assim, pela presenca desse
indicador, a interacdo com os estudantes também se constitui na mobilizacdo do KCS em

contextos do MM4 na etapa de desenvolvimento da aula.

Boletim Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matemética (GEPEM)
Rio de Janeiro, n. 80, p. 193-230, 2022, elSSN: 2176-2988

d- ' 10.4322/gepem.2022.050
208



Quanto as solugdes contidas nas producgdes entregues pelos grupos de estudantes,
como também foi antecipado pelo PP em contextos de mobilizagdes do KCS, a Figura 2
traz um registro de como os estudantes utilizaram a reta numérica para localizar os valores
de IMC solicitados na TM1.

Figura 2 - Produgéo do Grupo D para a TM1
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Fonte: dados da pesquisa

Entretanto, alguns dos grupos apresentaram solu¢fes ndo esperadas pelo PP, como
€ 0 caso da solucdo demonstrada na Figura 3. Nesse registro, a proposta apresentada pelos
estudantes do Grupo F revela que a TM1 oportunizou diversidade de estratégias. 1sso
pode ser observado quando os alunos fizeram uso de um grafico de colunas, ao inves da

reta numérica, para representar a solucao.

Figura 3 - Resolucao do Grupo F paraa TM1

o . C-60 - 3723031409102
R @ G3%
% V=IMC=16 Qg = 4o
: 3 PeSo-m=16  faco-w4-0
TR PISe-N9-13 ¢
~lae s 259'531‘31_

J=IMC- T ‘@Iﬁs,\ng - 164
- ¥5 ,  QesD-65-2
Pgo-do—26 P20 -60-33

L=INC=3) offine = 169,
l 250+ 25-24
Pesn: 30 2%
Poso e - 23
feso -0 - 9k

Y
<
=)
Peso . g5-a
Peso- po-22.
L

Fonte: dados da pesquisa
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Esse elemento surpresa foi de grande valor para a etapa da reflexdo da aula, ao
oportunizar o confronto das solugdes antecipadas pelo PP com aquelas realizadas pelos
estudantes. Essa resposta inesperada contribuiu para as reflexdes do PP, registradas em
autogravacdo, a respeito das suas impressdes sobre a gestdo da aula, das solugbes néo
previstas e das consideraces de mudangas para as proximas aulas:

PP: eu ndo havia previsto a representacdo de um grafico de barras...de colunas que é o
que eles ja trabalharam nos anos anteriores [...] é necessario fazer e refazer a tarefa
para verificar mais possibilidades e para se colocar no lugar do aluno na hora do
planejamento. Como fazer para que essa aula dé certo pensando bem sob a perspectiva
do aluno.

Conclui-se, pela fala do PP, que ha uma ampliacdo de conhecimentos, o que pode
ser identificado pelo indicador conhecimentos do comportamento dos estudantes,
construidos pela convivéncia e acompanhamento dos estudantes em suas trajetorias de
aprendizado. Da mesma forma, a reflexdo sobre pensar a TM1 sob a perspectiva do
estudante sugere que a experiéncia favoreceu aprendizagens ao PP, que pode ser notado
pelo indicador compreensao da matematica associada a familiaridade com o pensamento
dos estudantes. Sendo assim, a partir desses indicadores, inferem-se nesse contexto
ampliacdes do KCS mobilizado pelo PP, caracterizando o MM4 da etapa de reflexdo da
aula.

Finalizando essa autogravacgdo sobre os trabalhos envolvidos na TM1, o PP ainda
reflete sobre as aces planejadas para realizar as discussfes matematicas na aula
exploratdria e para lidar com a complexidade, ao implementa-las, em razdo do tempo de

aula:

PP: O sequenciamento® j& néo foi tdo possivel, nem a selecdo porque nem todos [0s
estudantes] chegaram ao fim da tarefa. Entdo, eu vejo que o tempo foi algo que deve ser
“melhor” pensado.

Entende-se que essa reflexdo demonstra uma mudanca de perspectiva no indicador
relacionado as abordagens para explorar determinados aspectos do conteldo,
mobilizadas inicialmente pelo PP na etapa de planejamento da TM1. E interessante

perceber que o PP considera importante fazer ajustes em sua metodologia para que a aula

4 Conforme Stein et al. (2008), a prética de sequenciamento em discussdes matematicas ocorre quando o professor
organiza a ordem de apresentacgao das diferentes produgdes dos estudantes, com o intuito de explicitar a sequéncia de
ensino que deseja realizar e as aprendizagens que almeja desenvolver por meio da discussdo coletiva.
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possa realmente assumir uma abordagem de ensino exploratério. E também necesséria
maior atencdo a gestdo do tempo, ao considerar quais tarefas serdo propostas. Observa-se
nessa reflexdo indicadores de conhecimentos do KCT confrontados pelo antes e depois
da aula, configurando uma ressignificacao desse conhecimento no MM3, favorecido pela
etapa de reflexdo da aula.

Os desdobramentos dessas reflexes, considerando a ressignificacdo e a
ampliacdo de conhecimentos e a experiéncia da primeira aula, terdo influéncia nas
escolhas pelo PP dos trabalhos voltados para a TM2 (Apéndice B). No episodio a seguir,
apresentam-se os elementos destas analises que permitem identificar essas mudancas nas

intencdes do PP e suas consequéncias para as acoes em sala de aula.

Episodio 02 — Ampliando e ressignificando conhecimentos por meio da experiéncia
na pratica
Para esse episodio, importa destacar que tanto a TM1 quanto a TM2 haviam sido

elaboradas praticamente juntas, em discussdes do PP com seus orientadores. Por outro
lado, a TM3 (Apéndice C) foi elaborada somente ap0s a implementacdo da TM1.
Todavia, a experiéncia com a implementacdo da TM1 em sala de aula — e posterior
reflexdo acerca do tempo e gestdo da aula — levou o PP a realizar alteragdes na TM2,
como se demonstra neste episodio.

O episddio inicia-se com o registro indicado na Figura 4, que reproduz rascunhos
do Diério de Bordo, em que o PP explorou o tema da lei de formacéo de funcdes com as

ideias que pretendia utilizar para desenvolver o tema com os estudantes.

Figura 4 — Rascunhos para a TM2
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No lado direito da Figura 4, o PP havia rascunhado “o que deve ser feito para que
tenham um comportamento refletido no espelho?” e “qual deve ser o aspecto para
reflexdo?”, referindo-se a figura com a qual pretendia representar a funcdo trabalhada na

TMZ2. Essas inten¢des foram mais bem explicitadas em autogravagéo:

PP: Em funcdo, eu pensei na representacao que pode ser através de uma tabela ou uma
lei de formagdo. Duas formas de trazer a ideia da simetria, colaborando para a
aprendizagem de funcgéo, na representacdo de tabela ou lei de formacdo. Entdo, estou
pensando incialmente em uma funcdo em que ela fiqgue mais bem evidenciada pela
simetria.

Nesses dois registros — dirio e autogravacao — percebe-se o PP utilizando a ideia
de simetria para articular a algebra (lei de formag&o) com a geometria (representacao
grafica) nos padrbes das figuras, desvelando suas inten¢Ges expressas pelo indicador
abordagem para explorar os aspectos do conteddo — no caso, o conteudo funcéo.
Ponderando sobre a melhor maneira de apresentar o “aspecto” simétrico que buscava
explorar no contetido da TM2, o PP ainda reflete, por meio de outro indicador, sobre o
uso de indicacéo e contraindicacao de opcdes didaticas como a representacao de funcao
por meio de tabela ou expressdo algébrica. Desses indicadores, percebe-se a mobilizacédo
do KCT na elaboracdo da TM2, em contextos do MM3, de maneira similar ao que fizera
coma TM1.

Entretanto, o PP deixa mais evidentes as intencdes de explorar a simetria na TM2

quando reflete sobre o uso da propriedade da reflexdo de maneira diferenciada:

PP: A tarefa teve como base a ideia de enantiomorfismo®. De onde eu tirei isso? Eu
peguei do tema que eu trabalhava em fisica a ideia de enantiomorfismo [que] [...] é o que
acontece quando a gente observa figuras ...objeto e imagem no espelho. Entéo os alunos
tém o trabalho de procurar uma relagdo que explique a formacéo da figura através da
lei de formacgdo de funcgéo [...] pretendo trabalhar com a simetria das fun¢des que, no
geral, irdo gerar nimeros que sejam simétricos.

A maneira como o PP busca conexdes entre as multiplas formas de explorar e
representar o contetdo — tabelas, expressdes algébricas, graficos —, dentre diversos outros
topicos para favorecer a aprendizagem dos estudantes, remete ao indicador conhecer o

curriculo em suas finalidades e objetivos. De forma mais elaborada do que foi feito na

5 Enantiomorfismo trata de uma ideia da Fisica que se relaciona com a observacdo da propriedade da
simetria em elementos que ndo podem ser sobrepostos, como um objeto e sua imagem no espelho.
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TML1, ao aliar elementos da Fisica, o enantiomorfismo, e da Matematica — a simetria e a
reflexdo —, o indicador demonstra conhecer a diversidade e variedade de materiais e
programas existentes, muito além do expresso no indicador conhecer a organizagdo dos
contetdos. —

Interessante notar que, embora essa parte da TM2 estivesse em planejamento antes
de o PP ter experienciado implementar a TM1 com os estudantes, os multiplos
indicadores permitem inferir uma ampliagcdo do uso do KCC de uma tarefa para a outra.
Com isso, em contextos do MM1, o PP fez uso mais abrangente de seus conhecimentos
relativos ao curriculo na etapa de planejamento referentes aos trabalhos com a TM2.

Compensa salientar que, apds a implementacdo da TM1 e sua reflexdo p6s-aula,
0 PP considerou a importancia de realizar modificagdes na TM2, como explicitado em

autogravacao:

PP: Eu mudei elementos da tarefa, na verdade eu mantive o tema. [...] ao invés de
trabalhar com dois graficos, decidi usar apenas um. A ideia é fazer com que os alunos
possam expressar melhor as ideias deles e tenham mais tempo “pra” isso, e tentar fazer
com que eu consiga ver... mostrar... fazer com que eles possam mostrar se eles
entenderam, se estdo compreendendo a ideia que eu quero trabalhar com eles, que é a
simetria em contextos algébricos.

Pode-se perceber maior preocupacao do PP com as escolhas que faz para trabalhar
a TM2, pois ndo se limita ao indicador abordagem para explorar determinados aspectos
do contetido, mas também valoriza o indicador abordagem para superar as dificuldades
do conteudo na proposta de ensino exploratério. Dessa forma, o MM3 se constitui em
etapa de planejamento da TM2, por meio da presenca mais diversa de indicadores, 0 que
acaba por desvelar uma ampliacéo do uso do KCT ao longo da elaboracdo da aula.

Infere-se que, em consequéncia da experiéncia com a aula anterior ha maior
atencdo nas antecipacOes das a¢Oes esperadas dos estudantes para as discussdes. Percebe-
se nas acOes do PP ndo apenas o indicador antecipar o que os estudantes estdo propensos
a pensar na realizacdo da tarefa, mas desta vez, considerando o tempo necessario para
essa acdo, mas também o indicador antecipar quando e quais dificuldades os estudantes
encontrardo. Com isso, o PP demonstra refletir de forma mais aprofundada sobre como
0s grupos de estudantes poderiam defender suas e ideias e, assim, favorecer
aprendizagens sobre o contetdo da TM2. Nessa valorizacdo da gestdo do tempo da aula

desvelado nesses indicadores, aponta-se 0 uso mais elaborado do KCS pelo PP,
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demonstrando uma ressignificacdo desse conhecimento em contexto do MM4 na etapa de
planejamento da aula.

Os registros também mostram que, em eventos envolvidos na etapa de
desenvolvimento da TM2 (Figura 5), a influéncia da experiéncia com a TML1 se refletiu
em mudangcas nas atitudes do PP.

Figura 5 — Realizacdo da dindmica de lancamento da TM2
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Enguanto no lancamento da TM1 o PP limitou-se a ler a tarefa, ja para a TM2 foi
planejada uma interacdo que visava apresentar o desafio e instigar os estudantes,
desvelando assim o indicador abordagem para explorar aspectos determinantes do
contetido, como a ideia de enantiomorfismo. Para tanto, o PP convidou um dos estudantes
para que repetisse seus gestos (Figura 5), numa simulacdo em que o estudante
representava a imagem do PP diante de um espelho. Terminada a interacéo, o PP sintetiza
que nessas situacdes, ambos — objeto e imagem formada em um espelho — se comportam
“como se estivessem em lados opostos de uma folha dobrada ao meio”. E seguiram para
0 desafio da TM2,

Na sequéncia de ac@es, a dindmica inicial e a proposta do desafio, a escolha feita
pelo PP para o lancamento da TM2, expressas no indicador uso de exemplos para
comecar e aprofundar, destacam as ideias pertencentes aos conteidos da TM2. Infere-se,

pelos indicadores envolvidos nessas agdes, um contexto do MM3 em que as intencdes e
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as escolhas mais bem elaboradas pelo PP buscam favorecer a conexao entre as diversas
ideias presentes na TM2, contribuindo para a ressignificacdo do KCT mobilizado.

Considera-se nessas a¢0es a importancia do indicador conhecimentos sobre o que
prende a atencdo dos estudantes e a forma como esses conhecimentos se apoiam em
outros, expressos, por exemplo, pelo indicador conhecimentos acerca do comportamento
do estudante, construidos pela convivéncia e acompanhamento do estudante em sua
trajetoria, no que se refere a experiéncia do PP com a TM1. Nestas analises, esses
elementos indicam a mobilizacdo do KCS em contextos do MM4 que, além de demonstrar
ressignificacdo, também evidenciam o cardter multifacetado do conhecimento
demonstrado pelo PP no langamento da TM2.

A forma como essas ressignificacdes de conhecimentos abrangeram as a¢des do
PP nas interacdes com 0s grupos — e como isso se refletiu nas produgdes dos estudantes
— serd apresentada no episddio a seguir, cujo foco sdo as mediacdes das discussdes na

abordagem envolvendo o ensino exploratorio.

Episodio 03 — Mobilizando e ampliando conhecimentos em mediacGes de discussdes
matematicas
Este episodio traz registros de interagdes do PP com os grupos de estudantes

envolvendo a implementacdo da TM2 e, em especial, da TM3 (Apéndice C). Em
contextos da TM2, o Grupo C, representado pelo estudante C1, solicitou o auxilio do PP,

buscando avaliacdo para suas respostas:

Estudante C1: Na menos dois provavelmente vai ser 5? [aqui a estudante se refere a
quantidade de blocos na orientacdo -2 do grafico A da figura presente na TM02]

PP: Por qué? Como chegou nisso?

Estudante C1: Porque é enanti... sei 14 o que [referindo-se a simetria dos ndmeros
observados] [...] o resultado desse aqui vai ser sete. Se fosse menos trés, aqui ia ser sete
e sete, depois oito, nove. Se fosse 5 aqui, ia ser nove. Nove e nove no menos 4.

O registro dessa interacdo trata da solucdo dos estudantes (Figura 6), onde se
observa, a esquerda, a producdo do grupo C e, a direita, o grafico A, pertencente ao

enunciado da TM2. Utilizaram-se tais informacdes para explicar o raciocinio do grupo.
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Figura 6 — Producéo dos estudantes do grupo C
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Atenta-se, no dialogo acima, para o fato de que, ao questionar o porqué da solucao
— € Ndo apenas apontar erros ou acertos que direcionem o grupo —, o PP da espaco para
que o estudante C1 explique seu raciocinio de maneira que seus colegas possam
confrontar suas proprias ideias. Com isso, o PP demonstra fazer uso do indicador
identificar a diversidade de raciocinios, caminhos e representac6es do contetdo, o que
foi oportunizado pela explicacéo do estudante, ao utilizar uma tabela como representacao
dos possiveis resultados para cada posi¢cdo no grafico A da TM2. Da mesma forma, nessa
atitude o PP demonstra buscar compreender o raciocinio dos estudantes, ao invés de
avalia-lo, desvelando o indicador que demonstra favorecimento da identificacdo das
ideias matematicas nas quais se baseiam o problema.

Sendo assim, os indicadores que caracterizam o MM5 em contextos de
mobilizacdo do SCK também permitem identificar um refinamento do uso desse
conhecimento pelo PP nas interacdes com os estudantes. Isso leva a concluir que parece
ter ocorrido ainda uma ressignificacdo desse conhecimento, que contribuiu para a postura
mais exploratdria do PP, oportunizado pela experiéncia da aula anterior e pelas reflexdes
sobre a TM1.

Em relacdo a TM3, a proposta de desafio elaborado pelo PP parece ter ocorrido
em decorréncia das influéncias de elaboracdo e implementacdo das TM1 e TM2
anteriormente. Para a TM3 foram elaboradas duas etapas: a primeira, como resgate e
ampliacdo de aprendizagens da ideia de lei de formacéo de funcéo, em continuidade ao
que fora explorado na TM2; e a segunda, numa proposta de uso de tecnologias digitais

para que os estudantes discutissem como a representacdo algébrica de fungdes esta
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associada a sua representacao grafica no plano cartesiano, em contextos de exploracéo do
conceito de simetria.

J& em contextos de discuss6es da primeira etapa da TM3, os estudantes do Grupo
E debatiam sobre a funcdo que representasse uma empresa de delivery que cobrava
R$12,00 de taxa fixa e R$ 5,00 a cada quildometro rodado. Todavia, porque ndo
conseguiam identificar os diferentes significados dos parametros dados, divergindo sobre

0 resultado do colega identificado como E3, solicitaram a intervencéo do PP:

PP: Se eu “tiver” andado 2 km, vou pagar quanto nessa empresa?
Estudante E3: Vai pagar 22.

PP: Por que R$ 22,00? Me explica como chegou nisso?
Estudante E3: O “km”.... duas vezes o “km” mais a taxa fixa.
PP: E se fossem 10km, como a gente faria?

Estudante E3: 5 vezes 10, fica 50. Mais 12 reais da taxa fixa, 62.

Nessa postura questionadora, 0 PP demonstra o indicador familiaridade com os
erros comuns dos estudantes relacionados ao conteudo, buscando descompactar o
resultado apresentado pelo estudante E3 e tornar mais claro que distancia e valor pago
ndo aumentam proporcionalmente — a distancia varia de 2 para 5, enquanto o valor pago
vai de 22 para 62. Nestas andlises, infere-se que essa acdo do PP é favorecida pelo
indicador compreensdo da matematica associada ao pensamento dos estudantes,
sugerindo assim o uso do KCS em contextos do MM4 para a mediacdo da discusséo.

Interessante perceber que, na interacdo com o grupo de alunos, foi necessario ao
PP o indicador identificar as fontes de erros nas resolucGes, além dos indicadores
identificar as ideias matematicas nas quais se baseia um problema e identificar os
conceitos matematicos em conexao com suas operacdes e relacdes, de modo a contribuir
para que os estudantes pudessem entender o comportamento da funcao explorada na TM3.
Observa-se que essa série de indicadores que caracterizam o MM5 exigem do PP um
conhecimento que vai muito aléem de apenas conhecer a matematica envolvida na tarefa,
pois implica a matematica, em suas diversas representacdes e aplicacdes que demandam
a mobilizacdo do SCK e, nesse caso, articulada com o KCS.

Em discussdo coletiva sobre a TM3, 0s grupos de alunos apresentavam suas
solucdes para a representacdo grafica da funcdo presente na tarefa. Enquanto o PP
sistematizava na lousa as respostas que convergiam para a expressdo y = —2x + 6 ,
estudantes do Grupo B — representados pelos estudantes B2 e B3 — argumentaram a favor

de outra solucéo:
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Estudante B2: T4 ao contrario! A gente ndo fez isso ... a gente ndo colocou 0 menos.
PP: E vocés conseguiram fazer isso aqui sem colocar o menos?

Estudante B3: Eles inverteram.

PP: Ent&o vocés colocaram 6 — 2x = y?

Estudante B2: N&o.

PP: E deu certo?

Estudante B2: Foi 2x +y =6

Ao trabalhar com a representacdo grafica de funcdes por meio do software
Geogebra na TM3, o PP ndo havia antecipado a possibilidade de expressdes equivalentes
funcionarem no software. Apds analisar a producdo do Grupo B no computador, o PP
retomou a plenéria e discutiu com a turma sobre a equivaléncia das expressdes y =
—2x+6 e 2x+y=—6 no uso do software. Aponta-se um desequilibrio nos
conhecimentos mobilizados pelo PP nessa a¢do, em que as respostas antecipadas para 0s
estudantes ndo coincidem com a forma como se efetivaram na discusséo.

Em reflexdo apos a aula, o PP expressa esse conflito de ideias:

PP: Na hora em que eles trabalharam com as figuras [no software Geogebra], houve
dificuldade, principalmente com a linguagem algébrica. Talvez... ndo sei, se a dificuldade
seja deles em expressar a linguagem algébrica ou talvez seja eu em entender como eles
expressam as generalidades. Eles utilizam as palavras, s6 que ndo como eu estava
acostumado, como eu esperava que fizessem.

Nas acdes em sala, apesar da surpresa, 0 PP ainda consegue contornar a situagdo
por meio do indicador identificar a fonte de erros — nesse caso, conflitos de
representacdes — e do indicador relativo a compreensdo diversidade de raciocinios de
caminhos para representar o conteudo, aqui especificamente a equivaléncia das
expressdes, o que indica a demanda do SCK para esta situacdo de desequilibrio. A
reflexdo realizada pelo PP sobre o episodio permite analisar esse MM5 da TM3 como um
momento de ressignificacdo dos conhecimentos do PP de mediacao de discussdes.

A mesma reflexdo mostra que o conflito também oportuniza ampliacGes de
conhecimentos presentes nos indicadores antecipacdes do que os estudantes estdo
propensos a pensar e reconhecimento de quando e quais dificuldades encontrarédo. Pode-
se supor gue as acdes que demandaram esses indicadores do KCS contribuiram para que
0 MM4 também fosse caracterizado pela ampliacdo desses conhecimentos mobilizados
na experiéncia do PP com a TM3, sugerindo aprendizagens sobre a complexidade da

mediacdo em abordagens de ensino exploratdrio.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS
Os momentos marcantes (MM) sintetizados na Tabela 1, caracterizados por meio

de seus devidos indicadores, orientavam sobre os conhecimentos profissionais (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008) empregados pelo PP ao longo das etapas de sua pratica letiva
e permitiram levantar e compreender como esses mesmos conhecimentos foram
ressignificados no decorrer das aulas. Esta secdo discutira essa mobilizacdo e
ressignificacdo, com suporte no referencial teérico adotado.

Ao longo das acOes e intengbes do PP analisadas no decorrer do Episddio 01,
observa-se, em contextos de MM1(KCC), MM2(HCK), MM3(KCT), MM4(KCS) e
MM5(SKC), como os conhecimentos profissionais (BALL et al., 2008) foram colocados
em prética na primeira experiéncia do PP com uma abordagem de ensino exploratorio
que buscava articular algebra e geometria por meio da simetria. 1sso pode ser reconhecido
por meio dos indicadores identificados (por exemplo, conhecer o curriculo em suas
finalidades e objetivos; conhecer a organizacdo dos contetidos; compreender a relacéo
entre os topicos e sua evoluc@o ao longo da escolaridade) quando o PP, em suas ac¢Oes
de planejamento da TML1 e posterior desenvolvimento com os estudantes, fez uso de
conhecimentos profissionais de maneira ja comum a sua pratica.

Assim, num primeiro momento, foi possivel caracterizar essas acdes como
mobilizacdo de conhecimentos, uma vez que se tratava de algo que o PP ja realizava em
sua pratica, ainda que fosse a primeira vez que utilizasse a abordagem de ensino
exploratério. Da mesma forma, outros conhecimentos, como o uso de conhecimentos de
algebra escolar (McCRORY et al., 2002), foram mobilizados pelo PP na escolha e na
adaptacdo da tarefa matematica; por exemplo, o conhecimento de indicacdo e
contraindicacao de opcdes didaticas e abordagem para explorar determinados aspectos
do conteddo. Tais conhecimentos também deram suporte as discussdes com 0s
estudantes, como ilustrado no Episédio 01. Um indicador a dar destaque era o antecipar
quando e quais dificuldades os alunos encontrardo, mobilizado pelo PP, pois ele
identificava erros dos estudantes, mas ainda ndo usava tais erros em favor da discussao,
como preconizado em uma abordagem de ensino exploratério (PONTE, 2005).

Ja a partir da etapa de reflex@o a respeito da aula sobre a TML1, o conflito entre
as solucdes antecipadas pelo PP e o que efetivamente os estudantes fizeram em sala foi

um ponto de partida para reconsiderar as préaticas e as mobilizacfes de conhecimentos
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ocorridos até aguele momento, como se pode ver no indicador antecipa 0 que 0s
estudantes estdo propensos a pensar. Percebe-se, ao longo do Episddio 2, durante a
elaboragdo da TM2, que o PP ja demonstrava mais indicadores dos conhecimentos
profissionais para planejar e selecionar a tarefa — especificamente com os indicadores:
conhecer a diversidade e variedade de materiais disponiveis e programas existentes ou
como 0s topicos matematicos sdo construidos conceitualmente ao longo do curriculo.
Dessa forma, os resultados indicam ampliacéo de conhecimentos sobre o curriculo (KCC)
e 0 horizonte (HCK) (BALL; THAMES; PHELPS, 2008), nos contextos de MM1 e MM2,
ampliacdo que se fortaleceu pela experiéncia de elaboragcdo de uma TM para a seguinte
durante a realizacao dos trés ciclos PDR (TREVISAN; RIBEIRO; PONTE, 2020).

Os indicadores presentes nas intencGes do PP de explorar topicos de outras
disciplinas, como em conhecer a diversidade e variedade de materiais disponiveis e
programas existentes, desvelaram a busca por préaticas de conexdes (bridging) e
descompactacao (decompressing) da algebra, que permitem identificar a mobilizacao de
conhecimentos da algebra para o ensino (McCRORY et al., 2012), pela maior
preocupacao do PP em dar significado ao tema da TM2.

De maneira andloga ao exposto no paragrafo anterior, a preocupagdo com a gestao
do tempo (PONTE, 2005) na elaboracdo da TM2 e as discussdes oportunizadas aos
estudantes (indicadores conhecimentos acerca do comportamento do estudante,
construidos pela convivéncia e acompanhamento do estudante em sua trajetéria)
remetem a ressignificacGes de conhecimentos profissionais especificos dos professores
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

Tais ressignificacdes, entende-se, desvelam-se pelas intencionalidades do PP, que
considera a experiéncia anterior para promover praticas mais refinadas no uso dos
conhecimentos anteriormente mobilizados. Em especial, a ressignificacdo dos
conhecimentos do conteudo e do ensino (KCT), assim como do conhecimento do
contetdo e dos estudantes (KCS), anteriormente mobilizados na aula da TM1 e agora
mais bem trabalhados na TM2, favorecendo a identificacdo de elementos de uma
abordagem de ensino exploratério (PONTE, 2005).

Apoiada pela trajetoria de elaboracdo e implementacdo das TM nas aulas
anteriores e pela complexidade demandada na mediacdo das discussdes, destaca-se a
evolucdo das praticas do PP referentes a conhecimentos especializados do contetdo

(SCK), representados pelos indicadores identificar as ideias matematicas nas quais se
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baseiam um problema; identificar diversidade de raciocinios, caminhos e representacdes
para determinado contedo; identificar os conceitos matematicos em conexdo com suas
operacOes e relacfes. No Episodio 03, por exemplo, foi possivel identificar que, pela
ressignificacdo dos conhecimentos profissionais envolvendo o ensino (KCT) e os
estudantes (KCS), em contextos do MM4 e MM5, o PP demonstrou um refinamento de
sua pratica (DOERR, 2006), indo de uma postura mais direta e avaliativa para outra mais
questionadora, em que valoriza as ideias dos estudantes como base para a mediagédo das
discussoes.

Em discussoes relativas a TM3, nota-se nas a¢des do PP maior preocupacao em
descompactar (McCRORY et al., 2012) as expressdes e os calculos envolvidos — por
exemplo, ao identificar os conceitos matematicos em conexdo com suas operacdes e
relacdes —, fazendo com que as ideias dos estudantes pudessem ser o centro das
discussdes (STEIN et al., 2008). Mesmo em momento no qual foi surpreendido por uma
resposta ndo antecipada dos estudantes, sua capacidade de utilizacdo de determinada
representacdo apropriada que torna o contetdo compreensivel sem perder a validade
matematica, parece ter permitido ao PP se valer de praticas de aparar (trimming) o
contetdo (McCRORY et al., 2012) para tornar mais evidentes aos estudantes o0s
equivocos nas solucdes. As acdes mais cuidadosas do PP nas discussdes e a posterior
reflexdo no Episddio 03, relativa a TM3, destacadas pelos indicadores identifica
diversidade de raciocinios, caminhos e representacdes para determinado contetdo e
compreensdo matematica especifica + familiaridade com o pensamento dos alunos
sugerem aprendizado por meio da propria pratica (PONTE, 2002), favorecido pela
experiéncia na mediacdo das discussdes ao longo das trés aulas.

Quanto ao uso da simetria como articulador entre algebra e geometria, na TM1 a
simetria aparece de maneira menos evidente, pois € mais uma estratégia de resolucdo do
que uma propriedade observada no desafio da tarefa (STEWART, 2012). Todavia, a
elaboracdo da TM1 com essa intencionalidade contribuiu para que o PP mobilizasse, e
posteriormente refinasse, seus conhecimentos sobre o conteudo envolvendo a reta
numérica real, como pode ser observado em compreender a relacdo entre os tdpicos e
sua evolucdo ao longo da escolaridade; abordagem para explorar determinados aspectos
do conteudo, o que contribui para conhecimentos do contetdo no horizonte (HCK) e do
ensino (KCT) (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).
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Por outro lado, em se tratando da TM2, pdde-se observar um trabalho mais
elaborado relacionado a reflexdo e a posterior observacdo da simetria (RIBEIRO et al.,
2021), que levou a articulacdo com lgebra e geometria e teve um papel mais significativo
na proposta de aprendizagem da lei de formag&o de fun¢éo como objetivo da aula. Dessa
forma, aponta-se que a proposta da TM2 — apds alteracdes proporcionadas pela
experiéncia da TM1 — contribuiu para ressignificar conhecimentos do PP sobre contetdo
e sobre os estudantes (KCS) e sobre o ensino (KCT), como se vé nos indicadores escolha
de exemplos para comecar e exemplos para aprofundar o ensino do contedo e conhece
0 que prende a atencéo do estudante.

Por fim, a TM3, enquanto proposta de tarefa que objetiva articular algebra e
geometria por meio da simetria, apresentou-se como a mais completa, ao proporcionar
que os estudantes buscassem, na representacdo algébrica das fungdes, os elementos
necessarios para a reflexdo da representacéo geométrica da funcéo. Isso possibilitou aos
alunos obter uma figura em que se observa a propriedade da simetria (OLIVEIRA;
RIBEIRO; POWEL, 2016; RIBEIRO; GIBIM; SOUZA, 2021). Conforme identificado
pelos indicadores observados no Episddio 03, como identificar diversidade de
raciocinios, caminhos e representacdes para determinado conteudo e identificar fontes
de erros em resolugdes, as discussdes oportunizadas pela TM3 contribuiram para
ressignificar o conhecimento especializado (SKC) do PP, favorecendo o uso de praticas
como descompactar, conectar e aparar o contetdo de funcdes para o ensino de algebra
(McCRORY et al., 2012).

CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS
Amparado na premissa sobre a importancia de o professor continuar aprendendo

ao longo da vida profissional (FIORENTINI; CRECCI, 2017; OPFER; PEDDER, 2011;
WEBSTER-WRIGHT, 2009), este estudo focou em buscar compreender como um
professor da educacdo béasica, em um contexto de investigacdo da propria pratica,
ressignifica seus conhecimentos profissionais, ao elaborar e implementar tarefas
exploratorias que recorram ao conceito de simetria para articular algebra e geometria.

Ao operacionalizar seu objetivo, este artigo se propds a responder De que maneira
0s conhecimentos profissionais de um professor-pesquisador sdo mobilizados em uma
abordagem de ensino exploratério? Nesse sentido, identificaram-se, nesta pesquisa,
evidéncias de momentos em que o PP mobilizou seus conhecimentos profissionais nas
diferentes etapas da pratica letiva realizada. 1sso foi observado por meio dos indicadores
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identificados, por exemplo, quando foi possivel reconhecer a etapa de reflexdo da aula
como fundamental para que o PP nédo apenas conhecesse melhor seus estudantes por meio
de suas producdes (DOERR, 2006), mas também repensasse diversas praticas de gestdo
do ensino (PONTE, 2005) que contribuiram para promover o ensino explorat6rio em suas
aulas. Tais resultados parecem apontar caminhos para superar grandes desafios a fim de
que os professores, por exemplo, promovam discussdes matematicas (CANAVARRO,
2011; STEIN et al., 2008) em suas aulas, bem como enfrentem a complexidade de se
adotar uma abordagem de ensino exploratério (LIMA; NACARATO, 2009; PONTE,
2005) em substituicdo a abordagens mais tradicionais.

Ainda em vista disso, as reflexdes do PP ao longo de cada aula, confrontando suas
antecipagOes com os trabalhos dos estudantes, por exemplo, permitiram identificar um
crescimento no namero de indicadores (Tabela 1) que tal pratica de reflexdo possibilitou.
Isso acabou por favorecer a ressignificacdo dos conhecimentos mobilizados em acgdes de
planejamento das tarefas e desenvolvimento das aulas (SERRAZINA, 2017). Da mesma
forma, a evolugdo do uso do conceito de simetria como articulador da algebra e
geometria em cada uma das tarefas matematicas, favoreceu identificar o refinamento das
praticas do PP emrelacdo ao uso de seus conhecimentos profissionais (BALL; THAMES;
PHELPS, 2008), assim como as praticas especificas para o ensino de algebra (McCRORY
et al., 2012). Portanto, tais evidéncias parecem possibilitar responder a segunda questéo
de pesquisa: como o trabalho de elaboracdo, implementacdo e reflexdo de tarefas
exploratorias envolvendo o conceito de simetria, possibilitam a ressignificacdo dos
conhecimentos profissionais de um professor-pesquisador?

Em, vista disso, pode-se depreender deste estudo que a investigacéo da propria
pratica parece ser mesmo uma metodologia que oportuniza a continuidade de
aprendizagens profissionais (OPFER; PEDDER, 2011; WEBSTER-WRIGHT, 2009) no
contexto de aulas de matematica, favorecendo, assim, que os professores aprendam cada
vez mais sobre o oficio de ensinar e aprendam também a partir dele (LEANDRO;
PASSOS, 2019; PONTE, 2002). Entretanto, ha limitacdes nesta pesquisa, no que refere
ao tempo e & abrangéncia do estudo aqui apresentado. E preciso realizar estudos mais
longos, com ajustes quanto a ideia de simetria nas tarefas propostas (OLIVEIRA;
RIBEIRO; POWEL, 2016; RIBEIRO; GIBIM; SOUZA, 2021). Assim, fica o convite ao

leitor e a outros professores e pesquisadores para novas investigacdes que possam reforcar
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ou mesmo retificar tanto as potencialidades desta proposta quanto os conhecimentos aqui
abordados.
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Apéndice A — Tarefa Matematica 1 (TM1)

O peso da alimentagdo na satide

Os amigos Jandysvaldo, Valtycreia e Lambarildo compartilhavam de habitos
ndo saudaveis ha um bom tempo e durante o recesso escolar abusaram mais ainda da
preguica, da comilanca e outros ndo tiveram uma alimentacdo suficientemente
adequada. No retorno as aulas, seu professor explicou a importancia de uma
alimentagdo equilibrada e a pratica de exercicios fisicos. Para tanto, apresentou a turma
o conceito do IMC que significa indice de massa corporal e serve para saber se uma
pessoa esta com o peso dentro da normalidade como podemos conferir na tabela de
referéncia abaixo:

IMC Menor que 18,5 De185a249 | De25a299 Acima de 30

Classificacao Abaixo do peso Normal Sobrepeso Obesidade

Referéncia: http://bvsms.saude.gov.br/bvs/dicas/215_obesidade.html

Como fazemos o calculo do IMC? Dividimos a massa corporal (em quilogramas)
pela (altura)?. Para melhor visualizag¢do:
massa
IMC =

altura . altura

a) desta forma, os trés amigos tiveram curiosidade em saber como se encaixavam na
tabela acima. Sabendo que Jandysvaldo possui 75kg, Valtycreia tem 44kg, Lambarildo
pesa 85kg e que os trés amigos possuem a mesma altura de 1,64m, como eles podem
ser classificado de acordo com seu IMC?

b) além da tabela, represente de outra forma a escala do IMC, de maneira a poder
indicar as classificagcGes e também onde cada um de nossos personagens se localizam
nesta representacdo de acordo com o que foi calculado no item anterior.

c¢) Jandysvaldo, Valtycreia e Lambarildo foram orientados a praticar exercicios e fazer
uma dieta mais sauddavel tendo como objetivo atingirem até o final do ano um valor de
IMC préximo de 22, devendo calcular seus indices (IMC) a cada perda ou ganho de 5kg
até atingirem a meta estabelecida. Eles aceitaram o desafio e agora precisam calcular
guanto cada um deve ganhar ou perder nesse periodo e como o IMC evolui até atingir a
meta. Ajude-os nestes calculos.
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d) utilizando arepresentacdo que vocés fizeram no item b, indique a evolucdo de nossos
amigos no desenvolvimento do desafio para atingir a meta para melhoria da saude
deles.

Adaptado de : Associagao Nova Escola (2017)

Apéndice B — Tarefa Matemética 2 (TM2)

O desafio do professor Lambarildo

Enantiomorfismo consiste na simetria de objetos que ndo podem ser sobrepostos e é uma
caracteristica de imagens formadas em espelhos.

SIMETRIA | AIATAMIZ

Uma de suas aplicacbes é a escrita ao contrdrio da palavra “ambulancia” em carros de
emergeéncia, permitindo que motoristas ao ver tais veiculos no espelho retrovisor de seus carros
possam ler de maneira mais rapida a identificacdo e dar passagem em situa¢des de urgéncia.

Ao explorar o conceito de enantiomorfismo em sua aula, o professor Lambarildo
apresentou a figura abaixo que relaciona o nimero da reta com quadrinhos em uma barra :

w

[T TTT]
T
]
Lo
T

Fig.01 - Prof. Lambarildo
Em seguida, o professor pediu ao seu aluno Jandysvaldo que completasse a imagem e
construisse uma outra figura que fosse enantiomorfa a sua. Vamos ajudar Jandysvaldo nessa
tarefa respondendo as questdes abaixo:
a) observando a sequéncia de blocos construida, quantos blocos tera a barra na posicdo 4 ? E na
posicao -27?
b) qual sera a quantidade de blocos na posi¢do 507?
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c) escreva uma regra que permita calcular a quantidade de blocos na figura do professor em
qualquer posicao.

d) para atender a tarefa dada pelo professor, Jandysvaldo deve elaborar uma regra para uma
nova figura que deve ser enantiomorfa a figura do professor. Qual deve ser esta regra?

e) utilizando a regra que vocé ajudou Jandysvaldo a desenvolver no item anterior, represente a
figura gerada por esta regra ao lado da figura do professor e responda: elas sdo enantiomorfas?

Apéndice C — Tarefa Matematica 3 (TM3)

As entregas de Marticleyde
Marticleyde, gerente de uma loja de bolos, resolveu contratar uma empresa de distribuicdo para
fazer as entregas no raio de 30 km. Para isso foi feito um orcamento com 4 distribuidores que
utilizam, para o calculo dos custos, um valor fixo mais um valor variavel que depende da
guantidade de quilémetros rodados.
Os valores dos distribuidores A, B, C e D podem ser analisados na tabela abaixo

Distribuidora | Valor Fixo (R$) Valor por Km (R$)

. A . 12 5
B 25 2 &
C 3 12

PARTE A - Ajude Martinha a analisar os custos com distribuicdo respondendo os itens abaixo:
a) Representando a distancia percorrida (km) por x e o valor final cobrado pela distribuidora (R$)
por y, escreva as funcdes que representam o custo de cada empresa.

b) Construa o gréafico das fun¢des utilizando o Geogebra.

¢) analisando os graficos construidos, justifiqgue qual (quais) a(s) melhor(es) escolha(s) para
Marticleyde.

Adaptado de Associacao Nova Escola (2017)

PARTE B - O grafico abaixo foi gerado a partir da funcéo y = 2x — 6. Com base no que

discutimos sobre coeficientes da fungdo polinomial do 1° grau, quais outras fun¢des devem ser

inserida no programa para que consigamos construir um LOSANGO a partir do grafico abaixo?
5 f
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Gréfico elaborado com o software Geogebra

a) O que significa o ponto onde cada gréfico intercepta o eixo x do plano?
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b) Que caracteristica em comum é possivel observar em relagdo ao coeficiente que
acompanha a variavel x na expressao que representa a funcao? De que forma isso influencia o
gréafico?

b) Qual caracteristica, em relacédo ao grafico, possui o termo fixo da fungéo?

c¢) Generalize suas observagdes sobre o grafico da fungéo f(x) = ax +b.
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