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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo principal analisar o processo de gestao de tarefas
matematicas de um grupo de professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, antes e
depois de um processo formativo. Ancorado em uma abordagem qualitativa, na modalidade da
Pesquisa-Acdo, foi desenvolvido em uma escola pablica do municipio de Guanambi/BA,
denominada escola ALFA. O referencial de sustentacdo desse estudo constitui-se de um
constructo tedrico elaborado a partir dos estudos sobre Desenho de Tarefas de Gusméo (2016);
Pochulu; Font; Rodriguez (2013, 2016); Ponte (2005, 2014); Stein; Smith (1998), (Re) desenho
de tarefas, Gusméo (2016); Critérios de Idoneidade Didatica de Godino (2002, 2006, 2011); a
partir de alguns pressupostos da éarea da Administracdo, entre outros. Para 0 seu
desenvolvimento constituimos um grupo de formacg&o, envolvendo pesquisadora e professoras
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o qual possibilitou momentos de estudos, discussoes,
trocas de experiéncias, analises e reflexdes, com foco na seguinte indagacao: como se da a
gestdo de tarefas matematicas por um grupo de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino de Guanambi? Os dados foram produzidos por meio
de encontros presenciais formativos, entrevistas semiestruturadas, sequéncias de tarefas
planejadas pelas professoras e observagao direta de aula. Os dados analisados nos indicam que
as professoras ao gestionarem as tarefas matematicas na sala de aula apresentam dificuldades
nos conhecimentos didatico-matematicos na gestéo do planejamento as professoras reconhecem
a sua importancia para o processo de ensino e aprendizagem, mas demonstram dificuldades ao
planejarem devido a falta de dominio de conhecimentos matematicos e didaticos, por exemplo:
estudam pouco ou ndo estudam, refutam os conteddos que tém dificuldades, na hora de planejar,
pesa as experiéncias de trabalho e ndo o curriculo a ser seguido. Os dados referentes a gestao
da avaliacdo de tarefas, buscando identificar a forma como as professoras articulam a
participacdo dos alunos e como elas praticam de fato a avaliacdo das tarefas realizadas na sala
de aula, revelam que somente a avaliacdo da aprendizagem dos alunos a ser feita pelo professor,
faz parte do planejamento e da implementacéo das tarefas. A autoavaliagéo das tarefas por parte
dos alunos e, ainda, por parte das professoras ndo aparecem prevista. Enfim, a investigacao
realizada por meio da pesquisa-acdo trouxe contribui¢cbes para a mudanca na pratica das
professoras, tais como: contribuiu com a formacao continuada das professoras, propiciou o
desenvolvimento de reflexdes e o reconhecimento de limitacbes nas préaticas docentes,
contribuiu com o desenvolvimento de posturas mais criticas e reflexivas frente ao ensino de
matematica, levando-as a querer realizar efetivamente mudancgas em suas praticas.

Palavras-chave: Ensino de Matematica; Gestdo de Tarefas e Critérios de ldoneidade
Didatica



ABSTRACT

The present work has as main objective to analyze the process of management of
mathematical tasks of a group of teachers of the Initial Years of Elementary School, before and
after a formative process. Anchored in a qualitative approach, in the research-action modality,
it was developed in a public school in the municipality of Guanambi/BA, called ALFA school.
The reference framework for this study is based on a theoretical construct elaborated from the
studies on Task Design in Gusméo (2016); Pochulu; Font; Rodriguez (2013, 2016); Ponte
(2005, 2014); Stein; Smith (1998), (Re) design of tasks Gusmao (2016); Criteria for Didactic
Adequacy in Godino (2002, 2006, 2011); some assumptions of the Administration area. For its
development we formed a training group, involving researcher and teachers of the Initial Years
of Elementary School, which allowed for moments of studies, discussions, exchanges of
experiences, analyzes and reflections, focusing on the following question: how does the
management of mathematical tasks by a group of teachers from the Initial Years of Elementary
School of Guanambi municipal school network? The data were produced through face-to-face
training meetings, semi-structured interviews, sequences of tasks planned by the teachers and
direct observation of the class. The data analyzed indicate that the teachers in managing the
mathematical tasks in the classroom present difficulties in the didactic-mathematical
knowledge; in planning management, teachers recognize their importance to the teaching and
learning process, but they show difficulties in planning due to the lack of mastery of
mathematical and didactic knowledge, for example: they study little or do not study, they refute
contents that have difficulties, when planning, weighs the work experiences and not the
curriculum to be followed. The data regarding the management of the task evaluation, seeking
to identify the way in which the teachers articulate the participation of the students and how
they actually practice the evaluation of the tasks carried out in the classroom, reveal that only
the evaluation of the students' learning to be done by the teacher, is part of the planning and
implementation of the tasks. Self-assessment of the tasks by the students and, also, by the
teachers are not foreseen. Finally, research carried out through action research has contributed
to the change in the practice of teachers, such as: contributed to the continued formation of
teachers, led to the development of reflections and the recognition of limitations in teaching
practices, contributed to the development of more critical and reflexive postures towards the
teaching of mathematics, leading them to want to make effective changes in their practices.

Keywords: Mathematics Teaching; Task Management and Didactic Adequacy
Criteria.
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1 INTRODUCAO

“Por mais longa que seja a caminhada o mais importante é dar o
primeiro passo. ” (Vinicius de Morais)

A epigrafe acima representa 0 meu® sentimento em relagio aos caminhos pelos quais
percorri e que muito contribuiram com a construcéo dessa dissertacdo. As palavras de Vinicius
de Morais traduzem a dimensao da caminhada realizada, sobretudo, até o “ponto exato” de
partida que foi 0 encontro com o tema da nossa pesquisa.

Assim, nessa parte introdutoria, apresento as minhas implicaces com o tema de
pesquisa, explicitando como se deu essa importante e marcante etapa do trabalho: o nosso
encontro com o tema “gestdo de tarefas matematicas”, e evidenciando as inquictagdes que
levaram a escolha dessa tematica. Na sequéncia da escrita, situamos o leitor em relacdo a
configuracdo do objeto de pesquisa, aos objetivos, as possiveis contribui¢des do trabalho, assim

como os capitulos constituintes da organizacdo da dissertacao.

O “encontro” com o objeto de pesquisa

Muitas foram as etapas percorridas até chegar a defini¢do do objeto que direciona essa
pesquisa, partindo de um desejo inicial em responder a questdes mais amplas relacionadas ao
processo de ensino e de aprendizagem da matematica, até o ponto de amadurecimento onde foi
possivel perceber que em um trabalho de mestrado temos de fazer opcdes, e, talvez este seja
um dos grandes desafios a ser vencido, logo no inicio.

Ao ingressar no Mestrado Académico do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino/UESB, em 2017, meu projeto inicial de pesquisa centrava-se no alto indice de
reprovacao nas disciplinas da area de exatas no Ensino Superior, cujo interesse investigativo
estava ancorado, principalmente, na minha experiéncia como Assessora Pedagogica de cursos
superiores no IF Baiano campus Guanambi onde desenvolvo um trabalho de acompanhamento
pedagdgico com estudantes e professores. O objetivo era compreender o processo de

reprovacgdo nas disciplinas exatas no curso superior de Licenciatura em Quimica, identificando

1 Ao longo desta secdo da introducdo, em que faremos referéncia a nossa trajetdria pessoal e profissional,
assumiremos a primeira pessoa do singular. Entretanto, quando estivermos nos referindo a parceria com a
orientadora, nesta se¢do, e nos capitulos que a sucedem, retomaremos o uso da primeira pessoa do plural.
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os fatores que contribuem para o alto indice de retencdo dos estudantes nas disciplinas. No
entanto, a &rea de concentracdo do PPGERN, voltada para o Ensino na Educac¢édo Basica, me levou
a redirecionar o foco do meu projeto de pesquisa, focando o olhar nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

A partir da minha inser¢do no mestrado, passei a vivenciar novos contextos e novas
experiéncias, dentre as quais 0s primeiros contatos com a minha orientadora e a participagao
no Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica das Ciéncias Experimentais e da Matematica —
GDICEM, coordenado por ela. Experiéncias que trouxeram novas perspectivas, novas
motivacodes e influéncias decisivas na definicdo do objeto dessa pesquisa.

O Grupo GDICEM, vinculado ao Museu Pedagdgico Padre Palmeira da UESB, propde
discutir a compreensdo dos objetos matematicos por parte de professores e estudantes da
Educacdo Basica e, ainda, o desenvolvimento de competéncias profissionais na formacédo de
professores de matematica, buscando melhorias nas praticas de ensino por meio de inovagdes
pedagogicas.

O Grupo tem concentrado seus estudos na literatura sobre Desenho de Tarefas
(GUSMAO, 2016) e no Enfoque Ontossemidtico da Cognic&o e Instrucdo Matematica (EOS),
um referencial tedrico — metodoldgico criado pelo matematico e pesquisador espanhol Juan
Godino, que articula diferentes ferramentas tedricas sobre o conhecimento matematico, seu
ensino e aprendizagem. Para ampliar o foco de estudos esse grupo é organizado em subgrupos
que realizam estudos especificos sobre contetdos da Matematica. Destacamos o subgrupo
“Medidas e grandezas” no qual participei ativamente no decorrer do processo de pesquisa, em
busca de conhecimentos matematicos para melhor fundamentar a observacdo do meu objeto na
hora da anélise dos dados.

Seus membros pesquisadores tém realizado diversas pesquisas as quais vem gerando
grandes contribuicdes para o campo da Didatica da matematica. Dentre os varios estudos ja
realizados destacamos aqui alguns trabalhos que se ancoram nos pressupostos teéricos do EOS
e/ou versam sobre as tarefas matematicas. Vejamos:

Santos (2015) com o tema “ANALISE DE UMA EXPERIENCIA COM TAREFAS
MATEMATICAS QUE EXPLORAM A DIMENSAO METACOGNITIVA”, investiga como
um grupo de professores que ensinam Matematica analisam o papel da metacognicéo tendo
como base o desenho, a implementacéo, a valoracao e o redesenho de tarefas de alta qualidade
Metacognitiva; Amorim (2017), discutindo “A ATENCAO DADA AS EMOCOES NA SALA
DE AULA PELO PROFESSOR DE MATEMATICA: CONTRIBUICOES DOS CRITERIOS
DE IDONEIDADE DIDATICA”, procura analisar a atencdo dada aos aspectos emocionais
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emergentes nas aulas de Matemaética a partir dos Critérios de Idoneidade Didatica (CID);
Moreira (2017), faz um estudo sobre “O DESENVOLVIMENTO DA PERCEPCAO DE
ESPACO NA CRIANCA DA EDUCACAO INFANTIL: O PAPEL DAS TAREFAS”,
objetivando analisar como ocorre o desenvolvimento da percepcdo de espaco na crianca da
Educacdo Infantil a partir das potencialidades e limites que podem ser delineadas durante o
processo quando se utilizam tarefas matematicas elaboradas com base nos critérios de
idoneidade didatica; Souza (2018), traz como tematica: “MATERIAIS CURRICULARES
EDUCATIVOS DE MATEMATICA DO PACTO/PNAIC: UM OLHAR DESDE OS
CRITERIOS DE IDONEIDADE DIDATICA” e analisa o tratamento didatico-matematico
dado ao eixo de conteido Grandezas e Medidas no material curricular educativo do
Pacto/PNAIC, por meio dos Critérios de Idoneidade Didatica do EOS; e Sousa (2018) com a
tematica “(RE)DESENHO DE TAREFAS PARA ARTICULAR OS CONHECIMENTOS
INTRA E EXTRAMATEMATICOS DO PROFESSOR”, analisa as contribuicdes de uma
formacdo baseada no desenho/redesenho de tarefas para potencializar o conhecimento didatico
e matematico de professores visando articular este conhecimento a contextos intra e
extramatematicos.

E valido ressaltar que os trabalhos mencionados constituiram fontes de consulta para o
desenvolvimento da nossa pesquisa.

A partir dos contatos com minha orientadora e com o Grupo de Pesquisas, emergiu 0
desejo de estudar as tarefas matematicas, pois quando tomei conhecimento da literatura do
Desenho de Tarefas me reportei a experiéncias obtidas como coordenadora pedagdgica na rede
municipal de ensino de Guanambi, onde atuei durante quinze anos, realizando
acompanhamento pedagdgico e mediando formacdo continuada de professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. No cotidiano da minha atuacéo, acompanhei algumas praticas
dos professores na sala de aula, o que possibilitou identificar varias lacunas relacionadas a
forma como esses professores conduzem o desenvolvimento das tarefas matematicas,
demonstrando uma dificuldade de gestéo na sala de aula.

Trata-se de um contexto que me trouxe algumas inquietacdes e, por conseguinte,
perspectivas de estudos. Desse modo, em dialogo com minha orientadora, fui desafiada a
pesquisar a gestao de tarefas matematicas na sala de aula dos Anos Iniciais. O desafio foi aceito,
e foi entdo que encontramos o “ponto exato” de partida para nosso estudo: o objeto de pesquisa.

Vale destacar que até o ponto de definicdo do nosso objeto, vislumbramos outras
possibilidades de estudos envolvendo as tarefas matematicas. Influenciada pelos estudos das

disciplinas: Letramento e Teorias de Ensino e Aprendizagem, cursadas respectivamente no
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primeiro e segundo semestres do Mestrado, desenvolvemos um projeto articulando o Desenho
de Tarefas a teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel; e outro tratando do
Desenho de Tarefas na perspectiva do letramento matematico.

Contudo, o desafio de pesquisar a gestdo de tarefas matematicas, representou mais de
perto as nossas inquietacoes e desejos. Além disso, a minha segunda formacao académica que
é Bacharelado em Administracdo, associada a outras experiéncias profissionais no campo da
gestdo, como vice-diretora escolar na rede municipal de ensino de Guanambi, reforcaram o meu
interesse em discutir o processo de gestdo de tarefas matematicas na sala de aula.

Ap0s aceitar o desafio, algumas buscas foram empreendidas para verificar o que vem
sendo discutido nas pesquisas sobre essa tematica no Brasil. Nessa busca encontramos varios
trabalhos e pesquisas envolvendo a questdo das tarefas matematicas e alguns sobre a gestdo na
sala de aula, a exemplo do trabalho de Gauthier (2013), que em seu livro “Por uma teoria da
Pedagogia: Pesquisas Contemporaneas sobre o Saber Docente”, reline pesquisas que tratam
do ensino, discutindo sobre a gestdo da classe e a gestdo da matéria. Entretanto, nao
encontramos pesquisas que discutisse a gestdo de tarefas e/ou gestdo de tarefas matematicas e
nem literaturas que aborde especificamente a questdo. Tal constatacdo tornou o desafio ainda
maior, nos colocou diante da necessidade de realizar uma pesquisa autoral.

Desse modo, na auséncia de literaturas, recorremos aos estudos sobre Tarefas
Matematicas, empreendidos por Stein e Smith (1998), Ponte (2005, 2014), Pochulu, Font,
Rodriguez (2013, 2016), Gusméo (2016); sobre Desenho de Tarefas, Gusméao (2016); sobre
Gestao curricular em Matematica Ponte (2005); Gestdo da Matéria, Gestdo da Classe Gauthier
(2013) e encontramos em Godino (2002, 2007, 2009), a teoria do EOS, especificamente 0s
Critérios de Idoneidade Didatica para embasar o construto tedrico do nosso trabalho.

Configuracéo do objeto de pesquisa

As formas de ensinar e aprender 0s conceitos matematicos na escola, especialmente o
“tratamento” que € dado pelos professores as atividades/tarefas matematicas (a maneira como
o0s professores conduzem essas atividades na sala de aula, o papel que é atribuido a elas no
processo de aprendizagem), pode tornar prazeroso ou nao o contato do aluno com o
conhecimento matematico, e, ainda, pode definir a intensidade da relagdo desse aluno com a

aprendizagem da disciplina.
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Este contexto nos remete a alguns questionamentos: O ambiente matematico, o que é
oferecido ao aluno na escola, é estimulante? Até que ponto as atividades e/ou tarefas propostas

pelo professor em sala de aula contribuem para despertar o interesse do aluno pela matematica?

Sabe-se que a tipica aula de matematica [...] ainda é uma aula expositiva, em que o
professor passa para o quadro negro aquilo que ele julgar importante. O aluno, por sua
vez, copia da lousa para o seu caderno e em seguida procura fazer exercicios de
aplicacdo, que nada mais sdo do que uma repeticdo na aplicacdo de um modelo de
solugio apresentado pelo professor (D’AMBROSIO, 1989, p. 15).

Na afirmacdo da autora, visualizamos o ambiente matematico que muitas vezes é
oferecido ao aluno na escola. Embora j& se passaram quase trés décadas do contexto
referenciado, ainda hoje vivenciamos esta realidade nas escolas. No pensamento da autora, essa
forma de conduzir o processo de ensino tem consequéncias diretas na relacdo do aluno com a
aprendizagem matematica.

Dessa forma, temos um cenario que remete ao professor o desafio de optar por uma
proposta de ensino que enfatize o aluno como um ser ativo no processo de construcdo do
conhecimento, que leve o aluno a aprender com significado e a refletir sobre o que esta
aprendendo, de modo que sua relacdo com a Matematica possa entdo ser mais prazerosa e com
mais sucesso. Remete, portanto, a um novo pensar sobre o que é ensinar e aprender matematica,
e, por conseguinte, um novo modo de conceber e desenvolver essa disciplina em sala de aula.

Assim, na perspectiva de destacar na proposta de ensino do professor, os modos ou
caminhos de organizar as situacdes de aprendizagem, bem como a maneira como conduz estas
situacdes para que os alunos aprendam com significado é que inserimos a tematica da gestao
de tarefas neste processo de pesquisa, 0 qual busca responder a seguinte indagacao: como se da
a gestdo de tarefas matematicas por um grupo de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino de Guanambi? Trata-se de uma questao que traduz a
nossa inquietacdo sobre o tema e que se constitui como 0 nosso problema de pesquisa.

Diante do questionamento levantado, consideramos como premissa que existe uma
dificuldade, por parte de alguns professores, em gerenciar com éxito as tarefas matematicas na
sala de aula, haja vista que ndo compreendem as tarefas como um elemento potenciador do
processo de aprendizagem matematica dos estudantes. Além disso, o dominio dos
conhecimentos que sdo necessarios para 0 bom desempenho na sala de aula, pode constituir um
desafio a ser vencido pelo professor neste processo de gestdo de tarefas matematicas.

Tal investigacdo se direciona pela possibilidade de as professoras refletirem sobre a

forma como planejam as tarefas matematicas, como conduzem a implementacdo dessas tarefas



18

na sala de aula, e se conscientizarem da possibilidade da sua prética gestora com as tarefas
influenciar diretamente no éxito da aprendizagem matematica do aluno.

Nesse sentido, vislumbramos em um processo de formacdo a oportunidade de o
professor realizar essa reflexao, seja individual ou coletiva. Para Godino (2009), é preciso
proporcionar formacdo ao professor de matematica com saberes didaticos e matematicos de
modo que lhes auxiliem a enfrentar os desafios do ensino.

Desse modo, no intuito de buscar respostas para a indagacao delineada acima, definimos
como objetivo principal para nortear o desenvolvimento dessa pesquisa: analisar o processo de
gestdo de tarefas matematicas de um grupo de professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, antes e depois de um processo formativo. Para alcancar o referido objetivo,
especificamente, pretendemos: a) identificar conhecimentos didaticos-matematicos
manifestados por um grupo de professores na gestdo de tarefas matematicas; b) descrever as
etapas de gestdo de tarefas, planejamento, implementacéo e avaliacdo por parte de professores
dos Anos Iniciais.

Salientamos que a tematica da gestdo de tarefas matematicas, objeto de estudo dessa
pesquisa, se apresenta de forma relevante e merece especial atencdo para estudos e pesquisas,
pois, embora o0 ensino da matematica tenha se constituido em campo de estudos e reflexdes de
pesquisadores nas diversas etapas e modalidades de ensino, todavia, no que se refere ao estudo
da gestdo de tarefas matematicas, as discussdes acontecem com menor amplitude, ou melhor,
inexistem no meio académico. Assim, consideramos que esta investigacdo devera contribuir
com o desenvolvimento de um significativo constructo cientifico para o &mbito da Educacao
Matematica. Consideramos, ainda, que seus achados devem servir de parametros para outros
estudos e pesquisas e constituam em referencial para subsidiar reflexdes acerca do processo de

ensino e de aprendizagem da matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Organizacao da Dissertacao

Organizamos a presente dissertacdo em uma introdugdo e trés capitulos. Na introducgao
do trabalho, como estamos discorrendo, articulamos a justificativa com a apresentacéao,
expondo em termos gerais 0 objeto de estudo, abordando genericamente o problema,
apresentando as motivagdes profissionais e cientificas (relevancia e pertinéncia da minha
pesquisa), assim como a questdo de pesquisa e objetivos (gerais e especificos). Além disso,
apresentamos os conteudos abordados e sua organizacao no interior dos capitulos. O Primeiro

capitulo, intitulado “Revisdo da Literatura”, organizado em subtopicos: Tarefas matematicas:
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entrelacando alguns conceitos; e Gestdo de tarefas matematicas, articula a base teorica de
sustentacdo da pesquisa. Trata-se de um enfoque conceitual sobre a Gestdo de Tarefas
Matematicas, relacionando-a com os critérios de Idoneidade Didatica. Os principais aportes
utilizados foram: Breda Font e Lima (2015), Godino, Batanero e Font (2007), Gusméo (2016),
Pochulu, Font e Rodriguez (2013), Ponte (2005) e Sousa (2018).

No capitulo seguinte, “Percurso Metodologico”, apresentamos o percurso trilhado no
decorrer do desenvolvimento da investigacdo. Explicitamos algumas consideragdes tedricas-
metodoldgicas que orientaram esta pesquisa - a natureza do estudo, nossa intencionalidade com
o trabalho formativo e a escolha da pesquisa-a¢do como orientacdo metodoldgica. Destacando
ainda, os procedimentos metodoldgicos, o contexto, 0s sujeitos envolvidos no processo, 0s
dispositivos utilizados na producao e a sistematica de analise dos dados, assim como a dindmica
de desenvolvimento das acdes implementadas. Para fundamentar a producdo deste capitulo,
recorremos a autores, como: Bogdan e Biklen (1994), Ibiapina e Bandeira (2016), Minayo
(1994), Thiollent (1986) e Thiollent e Collet (2014) entre outros.

O terceiro capitulo trata da analise dos dados produzidos por meio das entrevistas e do
processo formativo (incluindo o planejamento de sequéncia de tarefas e observacdes de aulas)
estabelecendo um dialogo entre as reflexdes tedricas e discussdes desenvolvidas de acordo com
as categorias de analise definidas.

Na sequéncia, apresentamos, ao final, as conclusdes a que chegamos com o estudo
desenvolvido, revelando alguns saberes construidos durante o percurso da pesquisa, bem como

alguns contributos e limitacdes.
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2  CAPITULO 1 - REVISAO DA LITERATURA

A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a prética sem
teoria, vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria
tem-se a praxis, a acdo criadora e modificadora da realidade
(FREIRE, 1996, p. 25).

Neste capitulo, recorremos a discusséo tedrica que auxiliou o desenvolvimento da nossa
pesquisa e ajudou na compreensdo do nosso objeto.

Identificamos pouca literatura que trata especificamente da tematica em questéo, e para
fundamentar o nosso construto, ancoramos em estudos sobre Tarefas Matematicas,
empreendidos por Gusmao (2016), Jesus (2011), Pochulu, Font e Rodriguez (2013, 2016),
Ponte (2005, 2014) e Stein e Smith (1998); sobre Desenho de Tarefas (GUSMAO, 2016);
(Re)desenho de tarefas e Gestdo de tarefas (SOUSA, 2018); em abordagens relacionadas a
Gestdo curricular em Matematica (PONTE, 2005); Gestdo da Matéria, Gestdo da Classe
(GAUTHIER, 2013); além de alguns pressupostos do Enfoque Ontossemiotico da Instrucédo
Matematica — EOS (GODINO, 2002, 2007, 2009) e da area da Administracéo.

Organizamos a discussdo em dois topicos: No primeiro, “Tarefas Matematicas:
entrelagando alguns conceitos”, desenvolvemos um breve estudo bibliografico sobre as tarefas
matematicas, enfocando algumas defini¢coes e os tipos de tarefas conforme sua natureza, suas
caracteristicas e raciocinio requeridos para sua resolucgéo.

No segundo tdpico, abordamos sobre o processo de “Gestao de Tarefas Matematicas”,
focando duas dimensG@es: global e pontual. A primeira se refere ao processo de gestdo de tarefas
de forma geral e a segunda, trata pontualmente da gestdo do Planejamento, da gestdo da
Implementacédo e da gestdo da Avaliacdo, com base nos trabalhos de Breda, Font e Lima (2015),
Chiavenato (2003), Fonseca (2018), Godino (2009, 2011), Godino, Batanero e Font (2008),
Gusmao (2016), Ponte (2005, 2014), Sousa (2018), entre outros.

2.1  TAREFAS MATEMATICAS: ENTRELACANDO ALGUNS CONCEITOS
Um dos elementos apresentados como situagdes de aprendizagem e que podem

influenciar “o que” e “como” os alunos aprendem sdo as tarefas (JESUS, 2011), sejam elas

utilizadas com a finalidade de apoiar a aprendizagem de um contetdo, verificar o que o aluno
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aprendeu, ou ainda investigar as capacidades e dificuldades dos alunos (PONTE, 2014;
GUSMAO, 2016).

As tarefas tém constituido foco de estudos no campo da Educacdo Matematica, com
destaque para o desenho de tarefas que tem sido considerado um aspecto chave para contribuir
com o aumento da qualidade do ensino (POCHULU; FONT; RODRIGUEZ, 2016).
Pesquisadores como Gusmao (2016), Pochulu, Font e Rodriguez (2013), Ponte (2005) e Stein
e Smith (1998), dentre outros, tém investigado as tarefas, sobretudo, as tarefas matematicas,
sua natureza e tipologia, o papel do professor na sua implementacdo e importancia para 0s
processos de ensino e de aprendizagem da matematica.

Diferentes conceituacgdes de tarefa séo encontradas na literatura. Os conceitos aparecem
sempre relacionados ao papel da tarefa e a sua importancia para o processo de ensino e de
aprendizagem.

Pochulu, Font e Rodriguez (2013, p. 4999, traducdo nossa®) define tarefas como
“situacdes que o professor propde na aula, e estas sdo o ponto de partida da atividade do aluno,
que, por sua vez, produz como resultado sua aprendizagem. ”

Ponte (2014) destaca que as tarefas devem primar pelo raciocinio matematico,
valorizando a capacidade de aprendizagem e a experiéncia dos alunos. Para ele, as tarefas
constituem ferramentas de mediacdo imprescindivel ao ensino e a aprendizagem da

Matematica”. Segundo o autor, 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 prépria capacidade e experiéncia anterior (PONTE, 2014, p.
16).

E comum entre os professores os termos tarefa e atividade serem utilizados como
sinbnimos, entretanto, alguns educadores matematicos trazem uma discussdo em torno desta

ambiguidade e distingue cada um dos termos:

[...] a atividade, que pode ser fisica ou mental, diz respeito essencialmente ao aluno e
refere-se aquilo que ele faz num dado contexto. Pelo seu lado, a tarefa representa
apenas o objetivo de cada uma das agcBes em que a atividade se desdobra e é exterior
ao aluno (embora possa ser decidida por ele). Na verdade, as tarefas sdo usualmente
(mas ndo necessariamente) propostas pelo professor, mas, uma vez propostas, tém de

2...] situaciones que el profesor propone en la clase, y éstas son el punto de partida de la actividad del alumno, la
cual, a su vez, produce como resultado su aprendizaje (POCHULU; FONT; RODRIGUEZ, 2013, p. 4999).
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ser interpretadas pelo aluno e podem dar origem a atividades muito diversas (ou a
nenhuma atividade) (PONTE, 2014, p. 15).

Ainda de acordo com o autor, uma atividade corresponde a uma ou mais tarefas
realizadas no quadro de uma determinada situacdo, sendo que é por meio da atividade e no ato
de refletir sobre esta atividade que o aluno aprende (PONTE, 2014).

Assim, apoiando nos autores mencionados, definimos tarefas matematicas como
situacOes de aprendizagem escolhidas pelo professor e apresentadas ao aluno, para intermediar
0 processo de ensino e aprendizagem da matematica. Estas podem aparecer no inicio, no meio
ou no final da aula, em forma de projetos, exercicios, jogos, situacdes-problemas (GUSMAO,
2016; PONTE, 2005) sejam elas desenhadas®, redesenhadas pelo professor (GUSMAO, 2016)
ou retiradas do livro didatico. No inicio da aula, a tarefa pode aparecer como atividade para
diagnosticar os conhecimentos que alunos j& trazem antes da apresentacdo de um conteldo
novo; no meio e no final da aula pode ser utilizada para intermediar a aprendizagem de
conceitos a serem aprendidos. Portanto, assumem um papel importante no processo de
construcdo e/ou compreensao dos conceitos matematicos.

Ponte (2005) destaca duas dimensdes fundamentais das tarefas matematicas: A primeira,
0 seu grau de desafio matematico, que esta relacionado com a percep¢do da dificuldade da
questdo, o qual pode ser considerado “reduzido” ou “elevado”. A segunda, refere-se ao seu grau
de estrutura, que varia entre os polos “aberto” e “fechado”. A tarefa fechada ¢ definida como
aquela em que o que é dado e o que € cobrado é claramente dito; e uma tarefa aberta tem um
grau de indeterminacdo significativo no que é dado, no que é solicitado, ou em ambas as coisas.

Sobre tarefas do tipo abertas, Gusmao (2016, p. 187), apresenta a seguinte definicao:

[...]Jadmitem mdltiplas respostas e multiplas representacfes, possibilitam uma maior
interacdo e comunicacdo em classe, exigem maior desempenho cognitivo, desafiam
o0s alunos a buscar/criar estratégias para solucionar o problema, ddo espaco para a
subjetividade, cria um ambiente propicio para a autonomia, do autoconhecimento e,
portanto, da metacognigao.

Ponte (2005), realiza uma intersec¢do entre as duas dimensfes citadas por ele, e
apresenta quatro guadrantes, como representado na Figura 1, situando neles quatro tipos de
tarefas de acordo com as respectivas propriedades:

e Exercicio — trata-se de uma tarefa fechada e de desafio reduzido (2° quadrante);

3 Para Gusmio (2016), desenho de tarefas é o “processo de elaboragdo, criagio e preparagdo de situagdes
matematicas a serem aplicadas em sala de aula”.



23

e Problema — é uma tarefa também fechada, mas com desafio elevado (3° quadrante);
e Investigacdo — trata-se de uma tarefa aberta com desafio elevado (4°quadrante);

e Exploracdo — é uma tarefa relativamente aberta e facil (1° quadrante).

Figura 1 — Relacdo entre os tipos de tarefas e seus graus de desafio e de abertura

Desafio reduzido

Exercicio Exploragdo

Fechado < > Aberto

<« »

[ Problema ] [ Investigacdo ]

v

Desafio elevado

Fonte: Ponte (2005).

Nas palavras de Ponte (2005, p.17), cada um desses tipos de tarefa desempenha um

papel importante para alcancar certos objetivos curriculares:

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 (exploragdes, exercicios), pelo seu lado,
possibilitam a todos os alunos um elevado grau de sucesso, contribuindo para o
desenvolvimento da sua auto-confianca.

As tarefas de natureza mais desafiante (investigagdes, problemas), pela sua parte, séo
indispensaveis para que os alunos tenham uma efectiva 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.

Essa diversificacdo tipologica das tarefas, seja pela natureza ou pelo seu grau de
desafio pode constituir ou ndo oportunidades de aprendizagem a serem apresentadas aos alunos.

Sobre esta questdo, Stein e Smith (1998, p. 22) destacam que

Tarefas que pedem aos alunos a execucdo de um procedimento memorizado, de
maneira rotineira, representam um certo tipo de oportunidade para os alunos
pensarem; tarefas que exigem que os alunos pensem conceptualmente e que 0s
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estimulem a fazer conexdes representam um tipo diferente de oportunidade para os
alunos pensarem.

As autoras chamam a atencdo para a necessidade de o professor se atentar para 0s
objetivos de aprendizagem pensados ao propor determinada tarefa, assim como a oportunidade
de aprendizagem que ela pode estar oferecendo conforme os procedimentos e abordagens
utilizados. Pensar inclusive que apresentar um Unico tipo de tarefa aos alunos dificilmente

oportunizaré o alcance dos objetivos de ensino determinados.

2.2 A GESTAO DE TAREFAS MATEMATICAS

Para falar de gestdo de tarefas é importante situarmos inicialmente o conceito de gestéo.
N&o se trata de abordar as diversas definicdes apresentadas pelos autores que escrevem sobre 0
assunto, mas assinalarmos as mais “adequadas” ao nosso trabalho.

O termo gestdo tem sua génese no campo da Administracdo geral. As defini¢bes
encontradas sobre o tema nos remetem aos principios da area €, na maioria das vezes, aparecem
associadas ao préprio conceito de administragdo. Embora encontremos discussdes teoricas
sobre semelhancas e diferencas entre ambos 0s termos, ndo entraremos aqui no mérito desta
questéo.

No sentido terminoldgico, o Novo Dicionario Aurélio — Século XXI assinala:
“GESTAO - [Do lat. gestione.]. Ato de gerir, geréncia, administragdo”. Para Cury (2007) a
palavra gestdo provém do latim e significa: levar sobre si, carregar, chamar a si, executar,
exercer, gerar.

No sentido amplo, destacamos as seguintes defini¢des:

Gestdo é langar méo de todas as fungBes e conhecimentos necessarios para através de
pessoas atingir os objetivos de uma organizagdo de forma eficiente e eficaz (DIAS,
2002, p. 11).

Gestdo/Administracdo € o processo de planejar, organizar, dirigir e controlar o uso de
recursos a fim de alcancar objetivos organizacionais (CHIAVENATO, 2003, p. 11).

A gestdo, em qualquer campo, é, essencialmente, um processo de tomada de decisdes
orientado para as finalidades que se pretendem atingir (ROLDAO; ALMEIDA, 2018,
p. 18).
O conceito de gestdo, assim como seus principios, ao longo dos anos vem sendo
adaptado e utilizado amplamente no campo educacional, onde vem sendo empregado nas

diversas dimensdes, inclusive ganhando “corpo” na dimensdo pedagdgica.
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Alguns autores tém apresentado estudos e pesquisas relacionadas a gestdo em sua
dimensdo pedagdgica. Ponte (2005), traz estudos sobre a Gestdo Curricular; Vasconcellos
(2012) e Weinstein e Novodvorsky (2015) abordam sobre a Gestdo na Sala de Aula; e Gauthier
(2013), apresenta estudos e pesquisas sobre Gestdo da Matéria e Gestdo da Classe. No entanto,
ressalta-se a auséncia de estudos direcionados especificamente para caracterizar a gestédo de
tarefas na sala de aula.

Assim, para elaboracdo do nosso constructo, situamos a gestdo de tarefas no ambito da
dimensao pedagogica, e dialogamos com as abordagens relacionadas a Gestdo Escolar (LUCK,
2009); Gestdo da Matéria, Gestdo da Classe (GAUTHIER, 2013); Gestdo Curricular
(ROLDAO, 1999) Gestdo curricular em Matematica (PONTE, 2005); Desenho de Tarefas
(GUSMAO, 2016) e, ainda, ancoramos em alguns pressupostos do Enfoque Ontossemidtico do
Conhecimento e Instrucdo Matematica-EOS* (GODINO, 2002, 2007, 2009), e do campo da
Administracéo.

A gestdo da matéria é definida por Gauthier (2013) como

Todos os enunciados relativos ao planejamento, o ensino e a avaliagdo de uma licdo
ou de uma parte de uma li¢do. Essa dimensdo esta ligada ao conjunto das operagdes
organizadas para levar o aluno a aprender o conteldo: maneira de estruturar a li¢éo,
tipo de perguntas feitas, exercicios propostos, procedimentos de avaliacdo das
aprendizagens (GAUTHIER, 2013, p. 436).

Sousa (2018, p. 43) define gestéo de tarefas como “toda a parte de aplicagdo e condugéo
da tarefa — preparacdo inicial, contextualizacdo, perguntas, provocacbes e problematizacdo
feitas, distribuicdo do tempo, interacéo professor-aluno e aluno-aluno, entre outros arranjos”.

Na presente pesquisa, validamos as defini¢des referenciadas e ampliamos a defesa dos
autores, tratando a gestéo de tarefas como “um conjunto de a¢des desenvolvidas pelo professor
para explorar de forma eficiente as tarefas em sala de aula, visando ao alcance dos objetivos
estabelecidos”, cuja finalidade é fazer com que as tarefas contribuam efetivamente com a
aquisicdo da aprendizagem dos alunos. Corroboramos, portanto, com Liick (2009, p. 25),
quando defende que “o fim tltimo da gestao ¢ a aprendizagem efetiva e significativa dos alunos,
de modo que, no cotidiano que vivenciam na escola desenvolvam as competéncias que a

sociedade demanda”.

4 EOS — um referencial tedrico — metodoldgico que surgiu na Didatica da Matematica com o objetivo de articular
diferentes ferramentas tedricas sobre o conhecimento matematico, seu ensino e aprendizagem. (GODINO, 2002)
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Para Roldao e Almeida (2018), o processo de gerir € estruturado em algumas dimensdes:
analisar, decidir, concretizar a decisao, avaliar o desenvolvimento e os resultados que decorrem
da deciséo, prosseguir, reorientar ou abandonar a decisdo tomada.

Nessa mesma vertente, Lick, (2009), organiza a gestao no ambito escolar em dimensdes

agrupadas em duas areas — organizacao e implementagdo — de acordo com sua natureza.

As dimensdes de organizacdo dizem respeito a todas aquelas que tenham por objetivo
a preparacdo, a ordenacdo, a provisdo de recursos, a sistematizacdo e a
retroalimentagdo do trabalho a ser realizado. E as dimensdes de implementacéo séo
aquelas desempenhadas com a finalidade de promover, diretamente, mudancas e
transformag@es no contexto escolar (LUCK, 2009, p. 26).

A partir destes pressupostos defendidos pelas autoras, depreendemos a ideia de que o
conjunto de acBes a que nos referimos no processo de gestdo de tarefas, deve envolver os
processos de planejamento, implementagéo e avaliacdo. E, para gerenciar as tarefas na sala de
aula o professor deve garantir que cada um desses processos seja realizado com a qualidade
necessaria para que o fim ultimo da gestdo [a aprendizagem efetiva e significativa] seja
alcancado com sucesso.

Dessa forma, para fins de efeito didatico, a gestdo de tarefas matematicas sera abordada
neste trabalho, em duas dimensdes: dimensao global, caracterizando o processo de gestdo de
tarefas como um “todo”, numa perspectiva geral; e dimensdo pontual, caracterizando
especificamente a gestdo dos processos de planejamento, implementacéo e avaliacdo conforme

apresentado na Figura 2 a seguir:

Figura 2 — Dimensdes da Gestdo de Tarefas Matematicas

Gestdo de tarefas
matematicas

_| Dimensdo global

Gestdo do Gestdo da Gestido da
planejamento implementacio avaliacdo

_| Dimenséo pontual | _| Dimensdo pontual | _| Dimensdo pontual

Fonte: Elaboracdo da autora, 2018.

Com foco na dimenséo global, destacamos a fundamental importancia de uma gestao de

tarefas de forma adequada, por parte do professor, para que se consiga provocar nos estudantes
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uma atividade matematica eficiente (SOUSA, 2018) e, por conseguinte, um bom resultado nos
processos de ensino e de aprendizagem da matematica. Assim, pontuamos a importancia do
papel do professor na gestao “adequada” das tarefas na sala de aula.

Para evidenciar o papel do professor, na condicao de gestor de tarefas, recorremos ao
pensamento de Motta (1997, p. 26), quando diz que “a geréncia ¢ a arte de pensar, de decidir e
de agir, ¢ a arte de fazer acontecer, de obter resultados”. E, nesse sentido, para o professor
conquistar o resultado desejado ¢ necessario pensar e decidir “bem” no momento de planejar, e
agir “bem” ao implementar as tarefas.

De modo geral, no que se refere ao papel do professor, destacamos dois aspectos que
consideramos centrais na discussao sobre a gestéo de tarefas matematicas. O primeiro, refere-
se a postura pedagdgica construida e adotada pelo professor, a qual relacionamos com a forma
como este professor pGe em pratica a sua concep¢do sobre 0s processos de ensino e de
aprendizagem (ZABALA, 1998). No caso especifico das tarefas, converge no modo como o
professor conduz a realizacdo dessas tarefas na sala de aula. Ao gerenciar as tarefas o professor,
de forma consciente ou inconscientemente, adota uma postura pedagdgica que influencia
diretamente no seu desempenho e, consequentemente na qualidade da aprendizagem dos
estudantes.

A postura pedagdgica adotada pelo professor, normalmente reflete o modelo pedagdégico
que esta subjacente ao seu fazer pedagdgico diario. Essa postura € determinante na dindmica
gue envolve o processo de ensino - aprendizagem e a relagcdo professor-aluno. Além disso,
define o perfil profissional e a perspectiva pedagogica colocada em pratica por ele na sala de
aula.

Nesse sentido, o atual contexto educacional exige do professor uma postura pedagégica
que traduza o comportamento de um profissional comprometido com as transformacdes que a
sociedade tem sofrido; um profissional competente que viabilize uma préatica interdisciplinar e
contextualizada na sala de aula, que contribua com os alunos no avango de forma autbnoma em
seus processos de estudos, e na capacidade de interpretacdo critica do conhecimento e da
sociedade do seu tempo.

Sobre esta questdo, Freire (2002, p. 21) defende a ideia de que “Saber ensinar nédo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua
construcdo”. E, portanto, o papel do professor € ensinar e ndo transferir conhecimento. O autor

destaca, ainda que
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O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e
dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala
ou enquanto ouve. O que importa é que professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos. [...] O exercicio da curiosidade convoca a imaginacéo,
a intuicdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser. [...] Um dos saberes
fundamentais a minha préatica educativo-critica € o que me adverte da necessaria
promoc¢do da curiosidade espontanea para a curiosidade epistemoldgica (FREIRE,
2002, p. 34);

O que Freire defende é uma postura pedagdgica do professor pautada numa perspectiva
dialdgica, participativa e focada na promocao da autonomia do aluno, pois é esta autonomia
que vai garantir o crescimento cognitivo e emocional deste aluno.

Nesse sentido, defendemos que uma boa e adequada gestdo de tarefas perpassa pela
adocdo de uma postura pedagogica que valorize a participacdo e a autonomia do aluno no
processo de aprendizagem e que tenha o professor como um mediador do conhecimento, um
professor que “[...] deixa uma parte importante do trabalho de descoberta e de construgdo do
conhecimento para os alunos realizarem” (PONTE, 2005, p. 12); além disso, um professor que
considere a tarefa uma ferramenta importante para o ensino da Matematica, com atencao
especial a conducdo da sua resolucdo na sala de aula.

O segundo aspecto que consideramos central na gestdo de tarefas matematicas é a
relacdo de dominio que o professor estabelece com o conhecimento, o qual, nos Gltimos anos,
tem sido alvo de estudos e investigacfes no meio académico, com discussdes que figuram em
torno das competéncias desejadas para o professor “ensinar”, em sala de aula. De acordo com
Vasquez e Alsina (2015, p. 62) “O dominio do professor em relagdo ao conhecimento que ele
deve ensinar € um elemento-chave, com efeitos diretos na aprendizagem de seus alunos, porque
um professor ndo pode ensinar o que ndo conhece bem”.

Autores como Ball et al., (2005; 2008), Freire (1996), Gauthier (2013), Shulman (1986,
1987) e Tardif (2002) tem se destacado com publicacdes de estudos relacionados aos
conhecimentos ou saberes dos professores que defendem ser necessarios para 0 bom
desempenho da docéncia.

Shulman (1986, 2014) consolidou estudos sobre a base de conhecimento para o ensino,
buscando compreender como 0s conhecimentos sdo adquiridos pelos professores e como 0s
conhecimentos adquiridos associam-se aos anteriores para formar uma base de conhecimentos.
Em, Knowledge and teaching: foundations of the new reform (1987), o autor define sete
Categorias da base de conhecimento do professor: Conhecimento do contetido; Conhecimento

pedagdgico geral; Conhecimento do curriculo; Conhecimento pedagdgico de conteldo;
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Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; Conhecimento de contextos educacionais e
conhecimento dos fins, propositos e valores da educacao e de sua base histérica e filosofica.

Em relacdo aos estudos sobre o Conhecimento Base do professor para ensinar
Matematica destacamos os trabalhos de Ball et al., (2008) com o modelo Mathematical
Knowledge for Teaching, MKT e de Juan Godino, Godino (2002, 2003, 2009, 2011, 2012);
Godino, Font e Wilhelmi (2007); Godino, Batanero e Font (2008) e Pino-Fan; Godino (2015),
que propde o modelo tedrico do Conhecimento Didatico-Matematico (CDM) do professor, no
ambito do Enfoque Ontossemiotico sobre o conhecimento e a instrugdo matematica (EOS), que
utilizaram o referencial tedrico de Shulman (1986) para construir 0s seus postulados.

Em nosso trabalho, ancoramos nossas discussdes nos estudos de Godino (2009), Pino
Fan e Godino (2015), que consideram o0s conhecimentos didatico — matematicos, como
necessarios para que o professor desenvolva uma pratica de ensino da matematica mais
adequada possivel.

Godino (2009) refere-se aos conhecimentos didaticos — matematicos como o complexo
de conhecimentos e competéncias profissionais que um professor coloca em jogo para
promover a aprendizagem de seus alunos. Inclui o conhecimento didatico e o conhecimento do
conteddo matematico, além do controle das transformacfes que devem ser aplicadas a este
contedo matematico para sua difusdo e comunicacdo nos diferentes niveis escolares. O autor
julga pertinente que o professor domine os contetdos da disciplina, conhega como os alunos
aprendem, as dificuldades e erros caracteristicos desses alunos, seja capaz de organizar o
ensino, de desenhar tarefas de aprendizagem, usar 0s recursos apropriados e entender os fatores
que condicionam o ensino e a aprendizagem, enfim, conheca profundamente a matematica e
Sseu ensino.

De acordo com Godino (2009), os modelos de conhecimento matematico para o ensino
englobam categorias muito generalizadas, o que dificulta uma analise mais detalhada de cada
um dos tipos de conhecimento do professor. Assim, propde um sistema de categorias de analise
dos conhecimentos didaticos e matematicos do professor, o qual, além de atender dominios que
o professor deve ter sobre o contedo matematico a ser ensinado, destaca outros aspectos que
devem ser considerados.

Desse modo, Godino (2009, 2017) afirma que os conhecimentos didatico-matematicos

estdo entrelacados em seis facetas, que se constituem como categorias ou componentes do
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conhecimento do professor, propostas pelo (EOS) para analisar os processos de instrucao®
matematica, as quais assumem a seguinte definicéo:

— Faceta Epistémica: conhecimento didatico — matematico sobre o préprio conteldo, e
a diversidade de significados que podem ter os objetos matematicos (problemas, linguagens,
procedimentos, defini¢es, propriedades, argumentos), de acordo com os diversos marcos
institucionais e contextos de uso.

— Faceta Cognitiva: conhecimento sobre como os estudantes aprendem, raciocinam e
entendem matematica e como progridem em suas aprendizagens (significados pessoais).

— Faceta Emocional: conhecimento sobre aspectos emocionais, afetivos, atitudinais, e
crengas sobre a Matematica e ao processo de estudo da disciplina.

— Faceta Interacional: conhecimento sobre as melhores formas de manter as interacdes
em sala de aula (seja docente-discente e/ou entre alunos) e de garantir a autonomia dos
estudantes.

— Faceta Mediacional: conhecimento sobre os recursos (tecnolégicos, materiais e
temporais) apropriados para potenciar a aprendizagem dos estudantes associado a capacidade
de selecionar e organizar recursos adequadamente, e gerir o tempo da aprendizagem.

— Faceta Ecoldgica: conhecimento das relacbes do contedo matematico com outras
disciplinas, com o entorno social da escola, com o mundo do trabalho, utilizando o curriculo
como forma de estabelecer estas relagdes.

Portanto, o dominio dessas facetas e a nogdo de adequacéo didatica® de um processo de
instrucdo, sdo apontados por Godino (2011) como essencial ao planejamento e
desenvolvimento dos conhecimentos didatico-matematicos na escola. A adequacao didatica é
definida por Godino et al. como “a articulagdo coerente e sistémica dos componentes parciais:
adequacdao epistémica, adequacdo cognitiva, adequacédo mediacional, adequacéo emocional,
adequacdo interacional e adequacdo ecoldgica” (2006, p. 5, tradugdo nossa’). Esses

componentes sdo transformados pelos autores em critérios que devem fundamentar a avaliacdo

> No EOS, e na Didética da Matematica de origem espanhola, a palavra instrugdo tem significado ligeiramente
diferente do que temos no Brasil: Godino et al. (2006) definem esse termo como ensino e aprendizagem de
conteddos matematicos (SOUSA, 2018, p.35).

® Na versdo em castelhano, utiliza-se “idoneidad didactica” (GODINO, et al., 2008, p. 24) “[...] a adequagdo
corresponde a um processo de estudo pretendido ou programado, no qual, a priori, se supde um grau méaximo de
adequacdes parciais”.

7 «...] a articulacién coherente y armdnica de las siguientes idoneidades parciales: epistémica, cognitiva,
mediacional, emocional, interaccional y ecologica” (GODINO et al., 2006, p. 5).
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da adequacdo dos processos de ensino e aprendizagem da matematica, denominados Critérios
de Idoneidade didatica 8.

De acordo com Godino et al. (2016, p. 294), “a idoneidade didatica de um processo de
instrucdo € definida como o grau em que esse processo (ou parte dele) retne certas
caracteristicas que lhe permite ser qualificado como idéneo (6timo ou adequado), para
conseguir a articulagdo entre o ensino e a aprendizagem, levando em consideragdo as
circunstancias e os recursos disponiveis.

Os critérios de idoneidade didatica, a priori sdo principios que orientam “como as coisas
devem ser feitas”, ¢ a posteriori, servem para avaliar o processo de estudo efetivamente
implementado (BREDA; FON e LIMA, 2015, p. 5). Vejamos uma descri¢do detalhada de cada

um deles:

Idoneidade Epistémica: refere-se a que a Matematica ensinada seja “boa matematica”.
Para isso, além de tomar como referéncia o curriculo prescrito, se trata de tomar como
referéncia a Matematica institucional que é apresentada pelo curriculo.

Idoneidade Cognitiva: expressa 0 grau em que as aprendizagens
pretendidas/implementadas estdo na zona de desenvolvimento proximal® dos alunos,
assim como a proximidade das aprendizagens adquiridas as que foram pretendidas ou
implementadas.

Idoneidade Emocional: distribuicdo temporal dos estados afetivos (atitudes, emogdes,
afetos, motivacGes) de cada aluno em relagdo com os objetos mateméticos e com o
processo de estudo seguido.

Idoneidade Interacional: grau em que 0s modos de interacdo permitem identificar e
resolver conflitos de significado e favorecem a autonomia da aprendizagem.
Idoneidade Mediacional: grau de disponibilidade e adequagéo dos recursos materiais
e temporais necessarios para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.
Idoneidade Ecoldgica: grau de adaptagdo do processo de estudo ao projeto educativo
do centro, as diretrizes curriculares, as condi¢gdes do entorno social.

A Figura 3, apresenta de forma resumida os critérios que compdem a idoneidade
didatica. Representada mediante um hexagono regular, a adequacao corresponde a um processo
de estudo pretendido, no qual, a priori, se supde um nivel de alta idoneidade, representando um
grau maximo das adequacBes parciais. O hexagono irregular inscrito corresponderia as
adequacdes efetivamente atingidas na realizacdo de um processo de estudo implementado
(GODINO et al., 2008), no entanto, conforme, Sousa (2018), no processo de avalia¢cdo do que

foi alcancado em determinada situagdo implementada, dificilmente teremos como resultado um

8 Os Critérios de Idoneidade Didatica constituem-se em um dos cinco niveis de analise didatica propostos pelo
EOS para processos de instrucdo matematica.

° A Zona de Desenvolvimento Proximal, refere-se a “[...] distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes” (VYGOTSKI, 1991, p. 58).
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nivel de idoneidade alta como aquele pretendido originalmente, pois a avaliagdo das
idoneidades serve exatamente para perseguir 0s ajustes necessarios.

Figura 3 — Critérios de Idoneidade Didatica
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Motivaciones Tiempo
COGNITIVA EPISTEMICA
(Proximidad) (Representatividad)

Acoplamiento
Participacion
Apropiacion

Fonte: Godino (2009, p.24).

Conveém destacar que a idoneidade didatica deve ser interpretada de forma relativa as
circunstancias de tempo e de contexto os quais sdo considerados instaveis, 0 que requer uma
atitude de reflexdo e investigacdo por parte do professor (GODINO; BATANERO; FONT,
2008, p. 24).

Consideramos que o éxito de uma gestdo de tarefas do ponto de vista global, dependera
do sucesso da gestdo das suas dimensdes pontuais, o qual é associado aqui a utilizacdo eficiente
dos critérios de idoneidade didatica nos processos de planejamento, implementacao e avaliacdo
das tarefas matematicas.

Portanto, incorporar esses critérios como parametros para buscar a melhoria nos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica é de fundamental importancia para que 0s
professores compreendam sobre que aspectos sdo necessarios incidir para a melhoria da préatica
de gestdo de tarefas matematicas na sala de aula.

Assim, o professor como um bom gestor de tarefas, além dos aspectos citados
anteriormente (postura pedagogica e conhecimentos didatico-matematico), precisa realizar, no

conjunto da obra, um bom planejamento, uma boa implementacéo, e uma boa avaliagdo das



33

tarefas na sala de aula. A realizagdo de cada uma dessas agdes consideramos aqui como gestao
pontual.

Passaremos, entdo, a abordar sobre a gestdo de cada uma das dimensdes pontuais do
processo de gestdo de tarefas matematicas: Gestdo do Planejamento, Gestdo da Implementacéo

e Gestdo da Avaliagdo.
2.2.1 A Gestao do Planejamento

O planejamento constitui uma etapa importante da atividade docente, tornando-se
essencial para o processo de gestdo. E por meio dele que o professor estabelece os objetivos,
metas, acBes e recursos necessarios a producdo dos resultados que convergem para a
aprendizagem dos alunos.

No ambito da administracdo, o planejamento é definido como “a fungdo administrativa
que determina antecipadamente quais sdo o0s objetivos a serem atingidos e como se deve fazer
para alcanca-los” (CHIAVENATO, 2003, p. 167).

No campo educacional, ressaltando o que deve representar o momento do planejamento
para o professor, Vasconcellos (2002, p. 80) define- o como um “processo continuo ¢ dindmico,
de reflexao, tomada de decisdo, colocagdo em pratica e acompanhamento”. Para o autor, este
momento vai além do simples registro de um plano ou roteiro de trabalho. O planejamento deve
prever os acontecimentos da aula, as formas como os alunos responderdo as tarefas propostas e
como essas respostas podem ser utilizadas para promover a aprendizagem do conteldo
(SERRAZINA, 2017).

Nesta mesma perspectiva, Wadsworth (1994, p. 221) ressalta que se trata de “[...] um
meio para se programar as a¢des docentes, mas ¢ também um momento de pesquisa e reflexdo”.

Das definicbes acima, depreendemos a ideia de gestdo do planejamento de tarefas
matematicas como um conjunto de decisGes tomadas pelo professor de forma reflexiva para
realizar, posteriormente, a implementacéo das tarefas na sala de aula. E uma ac&o que envolve
a identificacdo das necessidades e potencialidades dos alunos, a defini¢do de onde se pretende
chegar, o que deve ser feito, quando, como e em que sequéncia deve ser feito. E por meio da
gestdo do planejamento que o professor visualiza, antecipadamente, a condugéo da realizagao
das tarefas na sala de aula.

Esta premissa remete ao professor a responsabilidade de se atentar para a importancia
do planejamento das tarefas a serem implementadas nas aulas de matematica, para que de fato
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elas venham a cumprir com os objetivos por ele tragados. Sobre esta questdo, Gusmao (2016,
p. 185) afirma que

[...] as tarefas devem ser muito bem planejadas e deixar claro as inten¢des educativas
que se espera alcancar, pois, a riqueza de uma tarefa bem planejada com fins
educativos contribui para a melhoria do ensino e auxilia o professor a perceber o
alcance de suas a¢Bes no desenvolvimento da cognicdo e metacognicdo®® matematica
de seus alunos.

Nesse sentido, as intencBes educativas “agem” como importante termémetro para o
processo de ensino. Estas aparecem como ponto de partida do planejamento. E quando o
professor define onde pretende chegar com determinada tarefa (objetivos); com qual finalidade
ela sera utilizada - verificar o que o aluno aprendeu, reforcar a aprendizagem de um contetdo,
investigar as capacidades e dificuldades dos alunos ou intermediar a exploracao de um conceito;
assim como, as estratégias de ensino, quando define o que vai ser feito por (ele) professor e
pelo aluno (PONTE, 2005).

Destacamos aqui alguns elementos que consideramos inerentes ao processo de
planejamento das tarefas matematicas, os quais devem servir de base e sustentacdo para
realizacdo desse processo pelo professor. Um deles é o estudo. Ndo ha como realizar um bom
planejamento sem estudo (GUSMAO, 2016). E por meio do estudo que o professor adquire o
dominio dos conhecimentos, necessarios para uma “boa” gestdo do planejamento e, por
conseguinte, ensinar com a melhor qualidade possivel e favorecer a aprendizagem de seus
estudantes.

Outro elemento importante é a escolha das tarefas que sao apresentadas para os alunos.
De acordo com Steele (2001, p. 42): “nenhuma outra decisdao que o professor toma tem um
impacto tdo grande nas oportunidades dos alunos aprenderem e na sua percepcdo do que é
Matematica, como a sele¢@o ou criacao de tarefas”. Compreendemos que esta sele¢do pode ser
feita no livro didatico, em outra fonte ou por meio da criacdo/desenho de tarefas, desde que seja
feita uma “boa” escolha, com tarefas que sejam adequadas a necessidades e potencialidades dos
alunos. Consideramos aqui como potencialidades, a “capacidade” de aprendizagem, ou seja, o
nivel de desenvolvimento cognitivo (WADSWORTH, 1996) que os alunos possuem. E como

necessidades, aquilo que o aluno precisa aprender.

10 A metacognicéo pode ser entendida como o conhecimento que uma pessoa tem acerca de seus proprios processos
e produtos cognitivos. Tanto a cogni¢cdo como a metacognicdo emergem das experiéncias que uma pessoa vai
adquirindo em varios contextos como, por exemplo, com as tarefas matematicas que realiza em sala de aula
(GUSMAOQ; CAJARAVILLE; FONT; GODINO, 2014).
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Gusmao (2016, p. 183), ratifica essa ideia afirmando que “[...] o que os estudantes
aprendem estd intimamente relacionado as tarefas que oferecemos a eles”. Por isso, escolher
“boas tarefas” ¢é essencial para promover 0 desenvolvimento e aquisicdo de conceitos
matematicos pelos estudantes.

Sobre a escolha das tarefas, Serrazina (2017) afirma que o professor tem de escolher
tarefas com critério, com uma visao critica sobre os recursos, pensar nas estratégias da aula,
nos materiais a utilizar, lembrando também o nivel etario dos alunos com quem esta
trabalhando. Mas, afinal, como fazer uma “boa” escolha de tarefas matematicas? Podemos
sinalizar que o professor precisa escolher tarefas que atendam a seus objetivos de ensino, tarefas
que contribuam de fato com a aprendizagem na sala de aula. Situamos aqui a necessidade de
diversificacdo das tarefas (PONTE, 2005), tendo em conta as maltiplas necessidades postas na
sala de aula, seja do grupo como um todo, seja com relacdo a necessidade de desenvolvimento
de habilidades especificas em cada aluno. Essa diversificagdo perpassa naturalmente pelos
diferentes tipos de tarefas, tarefas com caracteristicas diferentes, com diferentes niveis de
demanda cognitiva (STEIN et al., 2009).

Mesmo considerando a importancia da diversificacdo das tarefas, destacamos a
utilizacdo das tarefas abertas, que se caracterizam como tarefas intelectualmente inteligentes,
desafiadoras, capazes de levar os estudantes a se expressarem com liberdade e autonomia,
proporcionando, assim, boas condigdes para o seu desenvolvimento cognitivo e metacognitivo
(GUSMAO, 2016; PONTE, 2005). Tarefas que exige um professor com postura diferenciada,
que privilegia o levantamento de questdes, o estimulo & discussdo e a reflexdo (GUSMAO,
2016).

Incluimos neste contexto o desenho e o (re) desenho de tarefas, conforme discorre
Pochulu et al. (2013), Gusméo (2016) e Sousa (2018), como uma boa estratégia de escolha das
tarefas matematicas, pois, o ato de desenhar ou (re) desenhar tarefas, faz com que o professor
pense e contribua com as reais necessidades de aprendizagem dos alunos, embora seja um
processo complexo que requer tempo, paciéncia, dedicacdo e muito estudo (GUSMAO, 2016).

Para Pochulu et al. (2013), citado por Gusmao (2016, p. 188), “o desenho de tarefas
matematicas é o processo de elaboragdo, criacdo e preparagdo de situacdes matematicas a serem
aplicadas em sala de aula e o redesenho, faz referéncia ao processo de adaptacéo, adequacéo e
ajustes das mesmas”. E, neste processo de desenho e redesenho de tarefas por parte do
professor, ressaltamos o uso dos critérios de idoneidade didatica como um rico referente teérico.

Gusmado (2016) assinala que o desenho de tarefas é uma etapa demorada, o qual requer

muitas escritas e reescritas, devendo o professor atentar-se para a linguagem, a apresentacao, e,
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sobretudo, para os elementos que faz dela uma “boa tarefa”, ou seja, deve observar se a tarefa
desenhada é auténtica, interessante, divertida, variada e desafiadora (mas ao alcance da
capacidade de resolucao dos estudantes).

Ademais, no exercicio de planejar as tarefas, € importante que o professor, considere,
sobretudo, os fatores que fazem parte do contexto da sala de aula, como, por exemplo, o tempo,
0 espaco, 0s recursos disponiveis, a “capacidade” de aprendizagem dos alunos, dentre outros,
0s quais interferem significativamente no sucesso da realizacdo das tarefas. Tais fatores sao
evidenciados por Godino (2011) nos critérios de idoneidade didatica, os quais devem ser
utilizados a priori como principios orientadores de “como as tarefas devem ser planejadas para
serem realizadas na sala de aula”.

Sobre estes fatores, faremos uma abordagem mais adiante quando detalharemos o uso

dos critérios de idoneidade didatica no processo de gestdo da implementacdo de tarefas.
2.2.2 A Gestao da Implementacéao

Implementar significa por em execucdo, por em prética, realizar. E fazer acontecer o
que foi planejado, tirar do campo das intencdes e levar para a pratica.

Desta maneira, consideramos que a gestdo da implementacdo de tarefas matematicas,
refere-se efetivamente ao modo como o professor conduz a realizagdo das tarefas na sala de
aula. Como ele procede a mediagdo com o aluno ao aplicar as tarefas, pois, como diz Ponte
(2005, p. 12), “ndo basta selecionar boas tarefas — é preciso ter aten¢do ao modo de as propor e
de conduzir a sua realizagdo na sala de aula”. Tarefas bem planejadas, para atingir aos objetivos
definidos precisam ser bem conduzidas, bem implementadas.

Christiansen e Walther (1986), citado por Ponte (2014) defende que a proposicdo de
tarefas na sala de aula e 0 modo como o professor conduz a sua resolugdo constituem a principal
forma de ensinar a Matematica.

Assim, a gestao de implementacéo de tarefas matematicas envolve alguns aspectos que
se manifestam no contexto da sala de aula, que determinam 0 sucesso ou insucesso desse
processo de gestéo.

Destacamos aqui o papel que € assumido pelo professor e que é permitido ao aluno nas
situacbes de ensino e de aprendizagem. Situag0es que convergem em um pProcesso
comunicativo que pode ser de boa ou de qualidade comprometedora, a depender da postura
didatica e da perspectiva de ensino adotada pelo professor. Neste caso, normalmente é o

professor que assume o papel determinante nesta relagcdo de comunicagdo — as formas de
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trabalho que escolhe, os recursos que proporcionam, a gestdo que faz do tempo, do espago, das
interacdes na sala de aula, o papel que reserva para si mesmo e para os alunos (CANAVARRO
e SANTOS, 2012).

Assim, consideramos essa relagdo de comunicacdo estabelecida na sala de aula durante
a implementacdo das tarefas, elemento fundamental que marca as possibilidades de
aprendizagem matematica dos alunos. Associamos o que envolve essa relagdo de comunicagao
com o que Godino (2011) defende sobre a idoneidade didatica do professor, o que nos sugere
articular o processo de gestdo da implementacao de tarefas matematicas com os critérios de
idoneidade didatica (BREDA, FONT e LIMA, 2015; GODINO et al., 2007; GODINO, 2013),
0s quais apresentam indicadores empiricos identificados em cada uma das facetas que servem
como um guia para analise e reflexdo sistematica com critérios para melhorias dos processos
de ensino e aprendizagem (GODINO et al., 2016). Ao nosso ver, esses critérios podem servir
como parametros norteadores para uma implementacédo de tarefas na sala de aula de maneira
adequada.

Neste viés, defendemos, portanto, que a implementacédo de tarefas matematicas na sala
de aula deve ser condicionada a um processo de ensino o mais “idoneo” possivel, com
observancia aos parametros apresentados pelos critérios que compdem a idoneidade didatica do
professor, tais como: idoneidade epistémica, idoneidade cognitiva, idoneidade interacional,
idoneidade mediacional, e idoneidade ecoldgica.

Por meio das tarefas deve-se implementar uma “boa” Matematica na sala de aula. Para
isso, € preciso que o professor apresente aos alunos situacdes de aprendizagem que estejam em
conformidade com a matematica de referéncia; tarefas contextualizadas, com diferentes niveis
de dificuldades/graus de desafios, que levem a reflexdes, argumentacGes, a exploracdo de
conceitos com uso de diferentes formas de expressdo matematica- verbal, grafica, simbdlica,
etc.; tarefas com linguagem e procedimentos claros e adequados ao nivel de ensino em que se
esta trabalhando. Como afirma Godino (2011, p. 9, tradugdo nossa) “Tais tarefas devem
fornecer aos alunos formas diferentes de aborda-las, envolver representagdes diferentes e exigir
que os alunos conjecturem, interpretem e justifiquem solugdes”.!! Situamos aqui uma atencéo

especial as situaces-problemas enquanto tarefas ricas (GODINO et al., 2006; GODINO,

11 Tales tareas deben proporcionar a los estudiantes diversas maneras de abordarlas, implicar diversas
representaciones, y requerir que los estudiantes conjeturen, interpreten y justifiquen las soluciones (GODINO,
2011, p. 9).
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2011), como meio em potencial para contextualizar as ideias matematicas. Neste contexto, vé-
se a possibilidade de obtencdo de uma alta adequacéo epistémica.

A situacao de aprendizagem apresentada pelo professor, no caso, as tarefas, devem estar
adequadas, dentro da zona de desenvolvimento proximal dos alunos (GODINO et al., 2006;
GODINO, 2011). Para tanto, devem ser capazes de acionar os conhecimentos prévios
(GODINO, 2011; GUSMAO, 2016), proporcionar aos alunos a aquisicio dos conhecimentos e
competéncias pretendidas; envolver conceitos matematicos com grau de dificuldade adequados,
contemplando as diferencas individuais (dificuldades e potencialidades), utilizando, quando
necessario, atividades de ampliacéo e reforco (BREDA; FONT; LIMA, 2015). Teremos neste
caso uma gestdo apoiada em uma configuracdo didatica com adequacdo cognitiva.

No contexto de implementacdo das tarefas matematicas, os modos de interacdo
promovidos pelo professor, seja na relacdo professor — aluno, seja na interacdo entre alunos,
podem potenciar ou ndo as situagdes de aprendizagem vivenciadas na sala de aula. Assim,
focando na elevacdo da adequacdo interacional, é necessario que o professor: na sua relacao
com os alunos e com a dindmica de ensino assuma uma postura de mediador, considere o aluno
um participante ativo no processo de constru¢do do conhecimento e, sobretudo, promova um
ambiente de ensino pautado na comunicagdo, cooperacgdo, participacao e autonomia, principios
caracterizadores de uma gestdo participativa (LUCK, 1998) e que s&o essenciais para um
processo de aprendizagem construtiva. Essa interacdo tende a favorecer a autonomia na
aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias comunicativas.

Nesse aspecto, recorremos a contribuicdo de Fonseca (2018), quando ela evidencia o
papel do professor na sala de aula, ap6s o advento das tecnologias. A autora ressalta que para
adequar as novas demandas as aulas precisam ser dindmicas, desafiadoras e, sobretudo
participativas.

E preciso, ainda, que o professor perceba que a interacdo entre os alunos também
constitui elemento-chave para se elevar os niveis de aprendizagem entre eles.

Entdo, considerando essa relagéo interacional, ao desenvolver as tarefas, o professor
deve realizar uma apresentacdo adequada aos alunos, de forma clara e organizada, com énfase
nos principais conceitos envolvidos, procurando a identificacdo e a resolucdo de conflitos
apresentados por eles na feitura das tarefas; deve, ainda incentivar o dialogo entre os alunos,
pois, “eles tentam convencer a si € aos outros sobre a validade de suas afirmagdes, conjecturas

e respostas, apoiando-se em argumentos matematicos” (GODINO, 2011, p. 12, tradugdo
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nossa'?). A proposta de resolucdo das tarefas em pequenos grupos ou em duplas é uma
alternativa para o éxito da relacéo interacional entre alunos.

Merece atencdo também a adequacdo mediacional, que esta relacionada ao grau de
disponibilidade e adequacéo de recursos materiais e temporais para a realizacao da tarefa. Para
se conseguir ampliar esta idoneidade é importante que o professor invista na utilizacdo de
recursos manipulativos (instrumentos e materiais concretos) e de informatica, como
calculadoras, software, planilhas eletrénicas, dentre outros, que permitem explorar boas
situacOes, linguagens, procedimentos, etc. Para Godino (2011), esses componentes sdo
essenciais para uma educacdo matematica de alta qualidade, alta idoneidade.

Deve ser considerado também como fator determinante da idoneidade mediacional, o
tempo didatico e as condi¢cdes ambientais. Por exemplo, convem observar se 0 nimero e a
distribuicdo dos alunos na sala permitem a realizacdo do tipo de tarefa escolhida, com a
qualidade pretendida; se o tempo destinado a realizagdo da tarefa é suficiente, tendo em vista
sua extensao e o grau de dificuldade. De acordo com Breda et al. (2015, p. 11) “deve-Se investir
0 tempo nos contetdos mais importantes e nos que primeiramente geram maior dificuldade de
compreensao’.

Quanto a adequacdo emocional, destacamos a sua influéncia na relacdo do aluno com a
Matematica. A elevacgdo desta idoneidade pode evitar ou contribuir com a supera¢cdo do medo,
da aversdo e do desgosto com a Matematica. Cabe ao professor neste caso, realizar tarefas
motivadoras, de interesse para os alunos, contextualizadas com o dia a dia deles, levando-os a
perceber a utilidade da Matematica na vida cotidiana; e que favorece a participacdo e a
argumentacao dos alunos.

As tarefas planejadas e implementadas na sala de aula, devem naturalmente estar
concatenadas com tudo o que vem em geral determinado pela sociedade, escola, pedagogia, a
didatica da matematica (GODINO, 2011) ou seja, as situacdes de aprendizagem apresentadas
precisam estar em conformidade com o que esta posto nas diretrizes curriculares oficiais (as
qgue normatizam o ensino da matematica para 0 ano/série a que se destina). Além disso, é
imprescindivel que se estabelega conexdes com outros contetdos matematicos e de outras
disciplinas. Desta feita, temos uma configuracdo didatica com adequacéo ecoldgica na sala de

aula. Situamos, neste contexto, a necessidade de assegurar nas tarefas matematicas a

12 “Tratan de convencerse a si mismos Y a los demas de la validez de sus afirmaciones, conjeturas y respuestas,
apoyandose en argumentos matematicos” (GODINO, 2011, p. 12).
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contribuicdo dos conteddos abordados para a formacéo social dos estudantes e destacamos a
importancia do trato interdisciplinar com as tarefas.

Ressaltamos que os seis critérios apresentados por Godino (2011), sdo considerados
interdependentes, ou seja, as idoneidades sdo inter-relacionadas. Em afinidade com a proposta
de Godino, consideramos que no processo de gestdo da implementacdo das tarefas, as
adequacdes dos critérios devem acontecer de forma articulada. Conforme salienta Sousa (2018),
os critérios de adequacdo se entrelacam e se completam em algum momento. Assim,
consideramos, por exemplo, que ndo ha como planejar e implementar uma tarefa observando
critérios afetivos ou epistémicos, sem levar em conta aspectos cognitivos, ecoldgicos e

mediacional.

2.2.3 A Gestdo da Avaliacao

A avaliacio é uma acdo imprescindivel ao processo educativo. E compreendida pela
comunidade educacional como elemento integrador entre o ensino e a aprendizagem. Conforme
afirma Libaneo (1991, p. 196):

A avaliacdo € um componente do processo de ensino que visa, através da verificacao
e qualificacdo dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com 0s
objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes em relacdo as atividades
didaticas seguintes.

Numa perspectiva reflexiva, Hoffmann (1995, p. 18) pensa a avaliagao como “reflexdo
transformada em acdo. Acgdo essa que nos impulsiona para novas reflexdes. Reflex&@o
permanente do educador sobre a realidade, e acompanhamento, passo a passo, do educando, na
sua trajetoria de constru¢cdo de conhecimento”.

Por esse angulo, compreendemos a gestao da avaliacdo das tarefas matematicas, como
um conjunto de a¢6es que funcionam como processo regulador do desenvolvimento das tarefas
na sala de aula, tendo como finalidade assegurar que os resultados do que foi planejado e
implementado se ajustem o maximo possivel aos objetivos estabelecidos.

Pensamos aqui em uma avaliagdo que néo se restringe ao julgamento dos sucessos ou
fracassos dos alunos na realizacdo das tarefas propostas, mas que tem o papel de alimentar,
sustentar e orientar a intervengdo pedagdgica do professor. Ou seja, o foco da avaliagdo
proposta, sdo as a¢bes do proprio professor (sua atuacao no planejamento e implementacéo das
tarefas matemaéticas). Trata-se de uma avaliacdo de cunho reflexivo, que deve possibilitar ao

professor identificar possiveis ineficiéncias no seu trabalho com as tarefas e indicar as
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modifica¢Oes necessarias para a melhoria do processo de ensino, pois, como diz Freire (2002,
p. 17), “Ensinar exige reflexao critica sobre a pratica”.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destacam que

A avaliacéo, apesar de ser responsabilidade do professor, ndo deve ser considerada
funcdo exclusiva dele. Delegé-la aos alunos, em determinados momentos, ¢ uma
condic&o didatica necessaria para que construam instrumentos de auto-regulacéo para
as diferentes aprendizagens (BRASIL, 1997, p. 57).

Assim, consideramos a avaliagdo das tarefas, uma atividade dindmica que deve
acontecer em um processo de reflexdo continua, envolvendo professor e alunos. E, nesse
sentido, a perspectiva de gestdo da avaliacdo aqui apontada figura em duas vertentes: a do
aluno e a do professor.

Aos alunos, deve ser dada autonomia para participar do processo fazendo uma avaliacdo
das tarefas realizadas em sala, em forma de autoavaliagdo, seja individual ou coletiva,
apontando dificuldades e facilidades encontradas para responde-las, dentre outros aspectos que
podem ser pontuados. E um momento que pode oferecer aos alunos a oportunidade de
desenvolver estratégias de andlise, interpretacdo e argumentacéo.

Quanto ao professor, compete-lhe, o exercicio da reflexdo sobre as a¢bes realizadas e a
tomada de decis@es, para melhorar a pratica desenvolvida. Um exercicio que converge numa
autoavaliacdo, quando o professor faz uma retrospectiva desde o planejamento realizado
(objetivos estabelecidos, tarefas escolhidas) até a implementacdo das tarefas. Retomando os
aspectos envolvidos no processo, comparando o que foi planejado e o implementado,
identificando os fatores que interferiram nos resultados.

Nesse sentido, consideramos que os critérios de idoneidade didatica com os respectivos
indicadores de cada uma das dimensbes implicadas (epistémica, cognitiva, emocional,
interacional, mediacional e ecolégica), constituem uma ferramenta de andlise reflexiva
(GODINO; BATANERO, 2009; GODINO et al., 2016, 2018; BREDA; PINO-FAN; FONT,
2017), adequada para orientar o processo de autoavaliacdo da préatica do professor, no caso, da

gestdo de tarefas matematicas, com vistas a indicacéo de possiveis melhorias.



42

3  CAPITULO 2 - PERCURSO METODOLOGICO

E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a
realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a
pesquisa vincula pensamento e agdo (MINAYO, 2009, p. 16).

A escolha metodoldgica constituiu uma etapa de fundamental importancia para o
desenvolvimento desta pesquisa. O movimento que realizamos para definirmos de forma clara
e coerente os caminhos a serem trilhados para a materializacdo do objeto de estudo, foi
particularmente carregado de muitos desafios e descobertas. Foi um processo muito além da
escolha de técnicas e instrumentos, foi um processo que nos proporcionou, sobretudo, a
compreensdo da teoria e das praticas que realizamos. Como diz Minayo (2009, p. 15) “[...] a
metodologia é muito mais que técnicas. Ela inclui as concepcdes teodricas da abordagem,
articulando-se com a teoria, com a realidade empirica ¢ com os pensamentos sobre a realidade”.

Em um trabalho de pesquisa, a clareza e a coeréncia da metodologia sdo aspectos
imprescindiveis. Nesse sentido, organizamos neste capitulo o percurso trilhado no decorrer do
desenvolvimento da nossa investigacdo. Explicitamos o contexto da pesquisa, 0S sujeitos
envolvidos no processo, os procedimentos e dispositivos utilizados na producdo dos dados,
alguns aspectos tedrico-metodol6gicos — nossa intencionalidade pelo trabalho formativo e a
escolha da pesquisa-acdo como orientacdo metodoldgica, assim como a dinamica de

desenvolvimento das acdes implementadas.

3.1 O CONTEXTO DA PESQUISA

3.1.1 O Lécus

Segundo Minayo (2007 apud EUGENIO; TRINDADE, 2017, p. 172), o lugar da
investigacdo é considerado um pedaco espacial, em termos empiricos, do recorte tedrico
correspondente ao objeto de investigagdo. Nessa perspectiva, elegemos como cenério
investigativo uma escola publica da rede municipal de ensino de Guanambi — Bahia, que sera
referenciada neste trabalho como Escola ALFA.

Diante da amplitude da rede municipal que conta hoje com um universo de 26 escolas
que atendem ao Ensino Fundamental, escolhemos esta instituicdo, que aqui sera denominada

Escola ALFA, como campo de pesquisa pelo fato de ja ter feito parte do seu corpo pedagdgico,
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atuando como vice-diretora em anos anteriores, e coordenadora pedagdgica recentemente, o
que proporcionou um conhecimento prévio da realidade a ser pesquisada. Outro fator que
contribuiu com esta escolha foram os resultados do IDEB*® 2015, desta escola, (por ndo ter
apresentado crescimento em relacdo a avaliacdo anterior e/ou atingido a meta estabelecida pelo
governo — resultado 4,3/meta projetada 5,1 — com destaque para o desempenho da escola na
Prova Brasil 2015 de Matemaética), indicando assim, uma possivel fragilidade e/ou lacuna no
processo de ensino da matematica, embora este ndo seja fator preponderante no resultado da
referida avaliacéo.

De acordo com o seu Projeto Politico Pedagogico 2017/2018, a escola ALFA atende a
alunos do bairro Paraiso, onde se encontra localizada, e de bairros circunvizinhos. Essa escola
define sua missdo como: “promover o desenvolvimento integral do educando e seu
aprimoramento na formacdo da cidadania, da autonomia intelectual, garantindo as condicdes
necessarias para a construgdo do conhecimento critico, reflexivo, criativo, ou seja,
conhecimento sistematizado” (Projeto Politico Pedagogico, 2017/2018).

E uma escola de pequeno porte, atualmente atende aproximadamente 182 alunos
distribuidos nos turnos matutino e vespertino, tendo 07 turmas em funcionamento, conforme

discrimina o quadro a seguir.

Quadro 1 — Alunos matriculados na escola ALFA (Ano 2018)

Turmas Numero de alunos matriculados
Ed. Infantil/Ens. Fundamental I Matutino Vespertino Total
5 © Periodo - 29 29
1° ano 25 - 25
2° Ano - 22 22
3° Ano 23 21 44
4° Ano - 30 30
5° Ano 32 - 32
TOTAL 80 102 182

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da escola 2017/2018.

Sé&o alunos da Educacdo Infantil (5° Periodo) ao 5° ano do Ensino Fundamental, com
idade entre 05 e 17 anos. A escola oferta, também, Atendimento Educacional Especializado aos

13 [ndice de Desenvolvimento da Educagéo Baésica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer
metas para a melhoria do ensino.



44

seus alunos e os Programas do Governo Federal “Novo Mais Educagdo” e “Mais
Alfabetizagao”.

Cabe esclarecer que a existéncia de alunos com idade acima de 10 anos no Ensino
Fundamental | se deve a matricula de trés alunos portadores de necessidades especiais na escola,
sendo 01 com sindrome de down, 17 anos de idade, matriculado no 5° ano, 01 com deficiéncia
mdaltipla, 15 anos de idade, matriculado do 3° ano e 01 autista, 14 anos de idade, matriculado
no 3° ano.

A instituicdo possui instalacBes proprias, em uma area de aproximadamente 2.760 m2,
contando com quatro salas de aula, um laboratério de informatica, que atualmente se encontra
desativado, ficando o espaco sendo utilizado como sala dos professores, uma sala de Recursos
Multifuncionais, uma sala para o atendimento do Programa Mais Educacdo, uma quadra
poliesportiva, trés banheiros, uma diretoria, uma cozinha, um deposito para merenda e o patio
interno. Possui ainda um amplo espaco no patio externo sem construcgdo, suficiente para uma
possivel ampliacdo. As salas de aula sd@o bem iluminadas, ventiladas e arejadas. A escola ndo
dispde de biblioteca, nem sala de leituras e/ou sala de video, os livros didaticos e paradidaticos
ficam dispostos nas prateleiras das salas de aula, no patio da Escola dentro de um arméario no
laboratério de informatica. A Diretoria € uma sala extremamente pequena, contando com alguns
armarios, mesa e computador. Embora atenda alunos com deficiéncias, as condi¢des de
acessibilidade da escola s&o ainda precérias.

O corpo docente que estd em atuacdo nessa escola é composto por 05 (cinco)
professoras, todas do quadro efetivo da rede municipal de ensino, com formacéo inicial em
nivel superior (curso de Pedagogia) e com um regime de 40 horas de trabalho semanal. Destas
professoras, 03 (trés) participaram da nossa investigagéo.

Destacamos gue a diretora também faz parte do quadro de docentes da Unidade. Ela esta
na direcdo por um periodo de dois anos, escolhida por meio de elei¢cdes diretas, pois a escolha
de diretores das Unidades escolares da rede municipal de ensino de Guanambi, acontece por
meio desse processo.

As professoras possuem um terco da sua carga horaria semanal reservado as Atividades
Complementares (AC), assegurado pela Lei n° 1.089 de 10 de novembro de 2016 que dispbe
sobre dispde sobre o Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério
Publico do Municipio de Guanambi, que é utilizado para planejamentos individuais e reunides
coletivas. Os momentos de Atividades Complementares sdo realizados ora na sala onde
funcionava o laboratorio de informatica que serve como “sala de professores” — um espago bem

pequeno, ora na sala de recursos multifuncionais, que é um espago mais amplo.
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No que se refere ao processo de aprendizagem, e, por conseguinte, aos indicadores de
desempenho — aprovacdo, reprovacao e abandono — referenciais importantes para verificar a
eficiéncia do sistema de ensino, a escola apresentou no ano 2016, conforme divulgacdo do
MEC/INEP/DTDIE, 84% de aprovacao, 16,2% de reprovacdo e 1,4% de abandono, com
destaque para o indice de reprovagdo nas turmas de 3° ano que foi de 43,2% o0 que,
consequentemente, levou a uma atual defasagem idade/série concentrada nas turmas de 4° e 5°
Anos.

Destacamos também a inclusdo de alguns alunos atendidos pela escola que apresentam
necessidades educacionais especificas: dois alunos com mudltiplas dificuldades, dois com
Sindrome de Down e um com Autismo. Alguns sdo acompanhados por especialistas no Centro
de Referéncia da Educacdo Inclusiva e Operacional (CREIO) e na sala de recursos

multifuncional na prépria escola.

3.1.2 Participantes da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida por um grupo constituido por 04 (quatro) professoras,
sendo 03 (trés) pertencentes a equipe docente da escola campo de investigacdo, que atuam do
1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, e a professora-pesquisadora, também pertencente ao
quadro de servidores da rede municipal de ensino de Guanambi. Mestranda, a principal
propositora desse trabalho de investigacdo se colocou como pesquisadora e participante do
grupo, pois conforme realca Franco (2005), na pesquisa-a¢do 0 pesquisador deve assumir 0s
dois papéis: o de pesquisador e de participante do grupo.

Para definicdo do grupo, constituimos critérios basicos de participacao: ser professora
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental; estar ministrando aulas de matematica na etapa de
escolaridade em referéncia, ja que na rede municipal de ensino de Guanambi, atualmente, os
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que sempre foram polivalentes, atuam
nesta etapa de ensino, por disciplina; ter disponibilidade e adesdo voluntaria.

As trés professoras participantes sdo identificadas nesse trabalho com nomes ficticios,

pois, coletivamente, o grupo optou pela preservacao de suas identidades. Cada uma delas fez a

14 O CREIO oferece atendimento especializado a alunos com necessidades educacionais especificas, matriculados
na rede Municipal de Ensino, de forma articulada com as unidades de ensino, com o objetivo de desenvolver
praticas socioeducativas com os alunos e apoiar/orientar a comunidade escolar no processo de incluséo.
(PROPOSTA CURRICULAR, 20186, p. 28).



46

escolha por um codinome que as identificassem e passaram a figurar no texto como FLOR,
MARIA e CARLA. A pesquisadora, no entanto, preferiu ndo adotar codinome.
Delineamos brevemente o perfil de cada uma das professoras com elementos que as

caracterizam do ponto de vista profissional, conforme apresentamos resumidamente a seguir:

Quadro 2 — Informagdes sobre as docentes participantes da pesquisal®

Formacio académica . S (G B
. Tempo de docéncia docente
Ll Anos) Matematica
Graduacio Especializacao ( (2018)
Educagao Infantil;
Licenciatura em Ensino
FLOR feenciatura Fundamental 29 1° Ano
Pedagogia - o
(Séries Iniciais) e
Psicopedagogia
MARIA Llcenmaturg em Alfabetizacado e 34 39 Ano
Pedagogia Letramento
CARLA Llcenc1atur'f1 em Gqstao Escolar. € 32 2° Ano
Pedagogia Psicopedagogia

Fonte: Dados da pesquisadora (agosto/2018).

Registramos que das trés professoras, somente duas participaram integralmente da
pesquisa. Uma delas, identificada como MARIA, por questdes pessoais, participou
parcialmente — concedeu a entrevista antes do processo formativo e participou de cinco
encontros formativos, sendo os trés primeiros, o quinto e o Gltimo. Contudo, optamos por
considerar as informacdes apesentadas por ela, para efeito de analise dos dados, tendo em vista
a sua relevancia e pertinéncia para a discussao do objeto de investigacao.

Em sintese, o0 grupo é composto por quatro participantes do sexo feminino, com idades
entre 42 e 58 anos e possuem vinculo efetivo com a Secretaria Municipal de Educacdo de
Guanambi. Do total, trés (as docentes participantes) tém a formac&o inicial em nivel superior —
Licenciatura em Pedagogia, cursada em Universidade Publica, com especializacdo lato sensu e
possuem experiéncia docente entre 29 e 34 anos. E uma, (a pesquisadora) possui Graduagdo em
Pedagogia e Administracdo e 20 anos de experiéncia docente. Quanto a experiéncia com a
Matematica, coincide com o tempo de docéncia, haja vista que todas elas sempre atuaram no
Primeiro Segmento do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), etapa em que os professores,

normalmente, trabalham com todas as disciplinas de estudo.

15 Embora a pesquisadora também constitua participe desta pesquisa, optamos, neste quadro, em sintetizar somente
as docentes participes que estdo em efetivo exercicio na instituicdo de ensino pesquisada.
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3.2 O “ENCONTRO” COM A PESQUISA-ACAO COMO CAMINHO
METODOLOGICO

A pesquisa-acdo tem sido utilizada, nas ultimas décadas, de diferentes maneiras, a
partir de diversas intencionalidades, passando a compor um vasto mosaico de
abordagens teérico-metodoldgicas, instigando-nos a refletir sobre sua essencialidade
epistemoldgica, bem como sobre suas possibilidades como praxis investigativas
(FRANCO, 2005, p. 483).

Os primeiros passos em direcéo ao desenvolvimento desta pesquisa foram marcados por
muitas duvidas, reflexdes, inseguranca e algumas incertezas. Questionamentos como estes a
seguir, eram constantes: Qual caminho percorrer para chegar as respostas da nossa questao
principal? Qual metodologia utilizar para garantir a fidedignidade da pesquisa e a0 mesmo
tempo contribuir com a transformacdo/melhoria da pratica do professor de matematica? O
desafio, entdo, era encontrar um caminho, de forma adequada e coerente, que nos levasse a
sanar nossas principais inquietagdes que se situavam no modo como o professor de matematica
conduz as situacOes de aprendizagem na sala de aula, destacadamente as tarefas matematicas.

Apesar das incertezas e da inexperiéncia em questdes de pesquisa, durante todo esse
tempo, algo era certo: o desejo de realizar uma pesquisa que além de investigar, proporcionasse
aos sujeitos participantes, no caso, as professoras, a oportunidade de refletirem e
compreenderem as suas praticas empreendidas na sala de aula, sobretudo no que tange a gestéo
das tarefas matematicas. Ou seja, aléem da identificacdo do fendmeno, pretendiamos por meio
da nossa investigacdo, intervir na realidade e contribuir com a melhoria da pratica das
professoras através da autorreflexdo, do didlogo e da interacao.

Apos aprofundamentos em literaturas e dialogos com nossa orientadora, ancoramos 0
nosso trabalho em uma abordagem qualitativa de pesquisa, definida por Minayo (1994, p. 21)
como um tipo de pesquisa que “[...] trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagOes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagéo de
variaveis. ”. Defini¢ao ratificada por Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 131), quando
afirma que as pesquisas qualitativas partem do pressuposto de que as pessoas agem em fungéo
de suas crengas, percepgdes, sentimentos e valores e que seu comportamento tem sempre um
sentido e um significado que precisam ser desvelados.

Assim, consideramos que a escolha dessa abordagem ¢é justificada pela dindmica e

complexidade das relagGes que permeiam o cotidiano da sala de aula, sobretudo o processo de
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ensino e de aprendizagem da Matemaética, que é carregado de multiplos significados, motivos,
aspiracdes, valores e percepcOes que naturalmente ndo podem ser quantificados.

No universo de pesquisas de abordagem qualitativa que permeiam o campo da educacéo,
adotamos a Pesquisa-A¢ao como caminho metodoldgico que, ao nosso ver, tem o instrumental
necessario ao percurso de nossa pesquisa. “Encontramos” uma modalidade de pesquisa que se
caracteriza eminentemente pela participacdo, diadlogo, acdo, reflexdo e pela possibilidade de
intervencdo, principios vislumbrados por este trabalho de investigacéo.

A pesquisa-acdo, nas ultimas décadas, tem sido utilizada de diferentes maneiras, a partir
de diversas intencionalidades (FRANCO, 2015, p. 483), aparece com varias tendéncias e tipos
de propostas bastante distantes, ou até divergentes (THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 219).
Por isso, recorremos a defini¢fes de importantes autores que tém contribuido para a pesquisa-
acao na educacdo para nos ajudar a pensar sobre a perspectiva assumida em nossa pesquisa.

Numa perspectiva classica, Dick (2003, p. 9), conceitua pesquisa-a¢do como: “[...] um
trabalho cientifico que possui dois objetivos: a acdo e a pesquisa. A¢ao para produzir mudancas
em alguma comunidade, organizacdo ou programa. Pesquisa para aumentar o entendimento por
parte do pesquisador ou cliente, ou ambos”.

Ghedin e Franco (2008) assinala que na proposta de Kurt Lewin (1946), considerado
por muitos estudiosos precursor da pesquisa-acdo, esta modalidade estd associada a uma

investigacao

[...] cuja meta é a transformacédo de determinada realidade, implicando diretamente a
participacdo dos sujeitos envolvidos no processo, atribuindo ao pesquisador os papéis
de pesquisador e de participante e ainda sinalizando para a necessaria emergéncia
dialdgica da consciéncia dos sujeitos, na dire¢do da mudancga de percepgdo e de
comportamento (p. 216).

A pesquisa-acdo é definida por Tripp (2005), como uma forma de investigacdo-acdo que
faz uso de técnicas de pesquisas consagradas para informar acdo que se decide tomar para
melhorar a prética.

Para Fiorentini (2004):

A pesquisa-acdo é um processo investigativo em que caminham juntas a prética
investigativa, a pratica reflexiva e a préatica educativa. [...] O pesquisador se introduz
no ambiente a ser estudado ndo s6 para observa-lo, mas, sobretudo para muda-lo em
direcBes que permitam a melhoria das praticas e maior liberdade de acéo e de
aprendizagem dos participantes. [...] € uma modalidade de ag8o e observagao centrada
na reflexdo-acdo (FIORENTINI, 2004, p. 69).
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Todas as definices apresentam em comum um dos aspectos vislumbrados em nosso
trabalho: a perspectiva de realizagcdo de mudangas, de melhorias na prética das professoras
participantes da pesquisa.

As conceituacgdes recentes de pesquisa-acdo sdo situadas por Franco (2005) em trés
Oticas: pesquisa-acao colaborativa, quando os sujeitos da pesquisa solicitam a transformacao
de um problema e o pesquisador tem o papel de fazer parte e cientificizar o processo de mudanca
desencadeado; pesquisa-acdo critica, quando a necessidade da transformacdo é percebida
inicialmente pelo pesquisador, a partir de um trabalho com o0s sujeitos da pesquisa, sustentada
pela reflexdo critica coletiva, com vistas a emancipacdo dos sujeitos; e a pesquisa-a¢ao
estratégica, onde a transformacdo é planejada pelo pesquisador, sem a participacao dos sujeitos
na tomada de decisdes e das acOes propostas, cabendo ao pesquisador acompanhar e avaliar 0s
efeitos das acdes realizadas pelos sujeitos.

Nesse sentido, entre as diferentes Oticas e direcBes epistemoldgicas apontadas pela
autora, situamos a nossa investigacdo na modalidade que assume a Otica da Pesquisa-acdo
Estratégica, uma vez que, a necessidade de investigar e a pratica da gestdo de tarefas
matematicas por parte das professoras foi sentida a partir do nosso contato com as professoras
participantes da pesquisa. Além disso, as transformacfes na préatica dessas professoras foram
planejadas, acompanhadas e avaliadas por nds, considerando que a nossa pesquisa se trata de
um estudo académico com tempo limitado para realizagéo.

Por conseguinte, a nossa proposta investigativa, numa perspectiva formativa e
participativa, busca articular formacéo de professores e pesquisa, com o objetivo de produzir
conhecimentos e tornar 0s sujeitos da pesquisa, no caso, as professoras, capazes de, por meio
de um processo reflexivo, melhor compreender suas praticas e assim poder transforma-las.

Desse modo, ao propormos a formacéo de um grupo de trabalho para o desenvolvimento
dessa investigacdo, tivemos a intencdo de promover uma articulacdo entre teoria e pratica,
utilizando a préatica das professoras participantes como fonte de pesquisa, contando com estas
professoras também como pesquisadoras da propria pratica, e realizando juntamente com as
participantes, um processo de reflexdo critica, visando principalmente a compreensao do modo
como conduzem o processo de gestdo de tarefas matematicas na sala de aula. Intencionamos,
principalmente, levar as professoras a incorporarem a ideia de professor reflexivo defendida
por Freire (1996), Pimenta (2002), Schon (1992) e Zeichner (1993) como uma constante no seu

fazer pedagdgico diéario.
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Para tanto, criamos contextos e espacos de reflexdo coletiva, de modo que todos 0s
envolvidos com a pesquisa pudessem participar das ac0es propostas, refletindo, expressando

suas ideias e contribuindo com a producéo do conhecimento cientifico.

3.3 A METODOLOGIA DA PESQUISA-ACAO UTILIZADA NO AMBITO DESTA
INVESTIGACAO: O PLANEJAMENTO, A IMPLEMENTACAO E A
AVALIACAO (PRODUCAO DOS DADOS)

Do ponto de vista da concepgao e organizagdo da pesquisa, Lewin (1946) defende que
a pesquisa-acdo deve ser desenvolvida por meio de uma espiral de atividades organizada em
fases (ELLIOTT, 1990, p. 17), que envolve a identificacdo do problema; o planejamento de
uma solucdo; implementacdo das estratégias e monitoramento e avaliacdo (ELLIOT, 1990;
TRIPP, 2005).

Entretanto, de acordo com Thiollent (1986), por se tratar de um processo flexivel e
aberto ao olhar de todos os participantes da pesquisa, ndo ha uma obrigatoriedade seguir essas
fases de forma rigidamente ordenadas. Do mesmo modo, Franco (2005) ressalta que a
flexibilidade metodolégica e o exercicio continuo de espirais ciclicas sdo principios que
fundamentam a epistemologia metodoldgica da pesquisa-acdo, 0 que implica a ndo
obrigatoriedade do cumprimento de um ritual de a¢6es sucessivas, que devem ser cada vez mais
ajustadas as reflexdes e necessidades do grupo, pois, “ha sempre um vaivém entre varias
preocupacOes a serem adaptadas em fungéo das circunstancias e da dindmica interna do grupo
de pesquisadores no seu relacionamento com a situagdo investigada” (THIOLLENT, 1986, p.
47).

A espiral de fases aparece descrita e organizada por alguns autores de varias formas,
contudo, a dindmica de retomadas continuas das espirais ciclicas assegura a importante
caracteristica da pesquisa-acao que é seu processo integrador entre pesquisa, reflexdo e agéo.

Assim, no tocante ao caminhar metodoldgico do nosso trabalho, recorremos ao ciclo
béasico da investigagdo-acdo proposto por Tripp (2005), que inclui PLANEJAR uma melhora
da préatica, AGIR para implantar a melhora planejada, monitorar e DESCREVER os efeitos da
acdo e AVALIAR os resultados da acdo, para embasar a nossa opgéo que foi sistematizada em
trés fases de acdo: planejamento, implementagdo e avaliacdo. Essa opc¢édo foi utilizada para
organizar o desenvolvimento de um “processo formativo/interventivo, que foi adotado como

principal procedimento para a producdo dos dados da pesquisa. Essas fases constituiram um
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movimento ciclico que se desenvolveu guiado por uma espiral reflexiva, conforme representado

na figura abaixo.

Figura 4 — Espiral reflexiva do processo de investigagédo

-

Avaliacao Planejamento

Implementacao

Fonte: Elaboragéo da autora, 2018. Adaptada a partir da tabela de representacdo do ciclo de pesquisa (TRIPP,
2005, p. 453).

Ressaltamos que ndo colocamos a reflexdo como uma acdo distinta no processo por
considerar que ela deve perpassar todo o ciclo. Conforme destaca Tripp (2005) o ciclo inicia
com a reflexdo sobre a pratica comum para identificar o que melhorar e que também é
importante para um planejamento eficaz, para a implementagdo e monitoramento, e termina
com uma reflexdo sobre o que aconteceu e como aconteceu. Portanto, a reflexdo figurou de
forma constante e permanente durante todas as a¢des, mantendo assim o carater pedagdgico da
investigacdo (FRANCO, 2005).

Nesse movimento ciclico consideramos os principios da flexibilidade, da reflexdo e da
participagdo, sem perder de vista “a complexidade, a imprevisibilidade, a oportunidade gerada
por alguns acontecimentos inesperados e a fecundidade potencial de alguns momentos que
emergem da pratica”, conforme destaca Franco (2005, p. 497).

Sintetizamos no Quadro 3 abaixo o desenvolvimento do ciclo reflexivo, que representa
0 caminhar metodoldgico utilizado para a apreensdo dos dados ao longo do nosso percurso

investigativo.
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Fases Procedimento Metodoldgico Més/Ano

Primeiros contatos com a escola campo de
pesquisa/conversa preliminar sobre nossa proposta de Fevereiro de 2018
pesquisa
Reescrita e melhorias no projeto de pesquisa Margo de 2018

o

E Submissio do Projeto ao Comité de Etica Margo de 2018

)

5 Apresentagdo do projeto e adesdo do grupo Junho de 2018

=

m a

Z Realizacao de entrevistas semiestruturadas ! etapg (antgs do processo

é formativo) — julho de 2018
Elaboragdo de Sequéncias de tarefas matematicas (pelas Tulho de 2018
professoras)
Realizagdo de observagao direta de aulas implementadas Tulho e avosto de 2018
pelos professores participantes da pesquisa &

o

<

z

z

E Realizagdo de “encontros formativos” Julho a outubro de 2018

m

3

[a W

=
Reelaboracdo de Sequéncias de tarefas matematicas Novembro de 2018

o (pelas professoras)

S

< Realizagd@o de Entrevistas semiestruturadas 2" etapa (aps o processo

5 ¢ v 4 formativo) — margo de 2019

>

< .
Realizagdo de analise dos dados IC;Ieo;/grlngbro de 2018 a maio

Fonte: Elaboragéo da autora, 2018.

A seguir, abordaremos o desenvolvimento de cada uma das fases do ciclo reflexivo,

sem, contudo, focar na rigidez temporal dos acontecimentos.

3.3.1 O planejamento

O planejamento é uma etapa fundamental na pesquisa e constitui a base estruturante de

toda a investigacdo. E um processo completo e complexo, pois, durante todo o ciclo, planejar é

uma acdo constante. Observamos nas palavras de Tripp (2005, p. 454): “[...] ao planejar,
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planeja-se o que planejar, comeca-se a planejar, monitora-se o progresso do plano e avalia-se o
plano antes de ir adiante para implementé-1o”.

Em nosso trabalho, consideramos o planejamento um conjunto de movimentos que
serviram como forma de aproximacdo do campo de pesquisa, como ponto de partida do
processo investigativo, e, sobretudo, como direcionador das agdes do grupo. Incluimos nesta
fase os seguintes movimentos: (i) construgdo da dinamica do coletivo (FRANCO, 2005); (ii)
diagnostico do problema na pratica; (iii) elaboracdo das estratégias de a¢do para a “solu¢do”

do problema (ELLIOT, 1990), os quais apresentamos os seus desdobramentos a seguir.

1) A construcgdo da dindmica do coletivo

De acordo com Franco (2005), o trabalho de pesquisa-acdo deve iniciar com a
construcdo da dinadmica do coletivo que se caracteriza como 0 momento de insercdo do
pesquisador no grupo, de instalagdio de um clima de “cooperagdo profissional” entre
pesquisador e grupo com a perspectiva de sensibilizar o grupo para a cultura da cooperacio. E
também fundamental para o estabelecimento de um contrato de acdo coletiva, em que podem
ser esclarecidas questfes referentes a ética da pesquisa, compromissos com a a¢do coletiva e
com as finalidades do trabalho.

Partindo desse pressuposto, realizamos a construcdo da dinamica do coletivo como
primeiro passo do nosso planejamento, cujas acBes corresponderam aos movimentos
preliminares do nosso trabalho, quando realizamos 0s nossos primeiros contatos com a escola
campo de pesquisa, quando tivemos as conversas preliminares com a diretora e as professoras
sobre nossa proposta e sobre vossas disponibilidades e interesses em participar da pesquisa.
Este momento foi seguido também, pela reescrita e melhorias no Projeto de Intervencéo, pela
submissio do Projeto ao Comité de FEtica para apreciacdo dos aspectos éticos e,
consequentemente, autorizagdo para a realizacdo da pesquisa.

Ap0s as conversas preliminares, realizamos a apresentacéo e discussdo da proposta com
todas as quatro professoras que atuam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental na escola onde
foi realizada a pesquisa. Embora j& houvéssemos conversado informalmente sobre as inten¢des
da pesquisa, sentimos a necessidade de apresenta-la de modo formal objetivando a adeséo (ou
nédo) das professoras participantes.

Promovemos um momento rapido de discussdo em torno da justificativa, objetivos e
procedimentos metodoldgicos adotados na pesquisa, como também as possiveis contribuices

para 0 contexto pesquisado.
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Concluida a breve apresentacdo, as professoras tiraram ddvidas e comentaram a respeito
da proposta, e, quando indagadas sobre o interesse e a disposicdo para participarem,
evidenciaram o pouco tempo disponivel, pois todas tém uma carga horaria de trabalho de
40horas semanais, e nesse tempo inclui-se o tempo de aula, o tempo destinado aos
planejamentos e a outras atividades complementares, como elaboragéo e corregéo de atividades
avaliativas. Mesmo assim, 03 (trés), das quatro professoras presentes, se mostraram
disponiveis, interessadas e aderiram a proposta de pesquisa.

Apls o consentimento das professoras, realizamos a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, o termo de uso de imagens, entre outros preparativos
iniciais. Em seguida, discutimos sobre tempo e formato dos encontros, chegando a conclusédo
de que as reuniGes aconteceriam semanalmente as quartas—feiras, das 8:00 as 10:00h,
perfazendo um tempo de duas horas por semana, utilizando parte das horas destinadas as
atividades complementares (AC).

A adesdo das professoras foi um passo importante para o desenvolvimento da nossa
pesquisa. Na sequéncia, precisdvamos pensar, coletivamente, sobre a existéncia ou ndo de um
“problema” relacionado a maneira como as professoras desenvolvem o trabalho com as tarefas

matematicas em sala de aula. Portanto, partimos para 0 movimento seguinte.

ii) O diagndstico do problema na prética

Para planejar o que fazer, como fazer, é necessario identificar o problema, diagnosticar
a situacdo que demanda melhorias. Com base no diagnostico identifica-se as lacunas que
existem entre “o que é” e “o que deveria ser” e delineiam-se as alternativas de solucéo para o
problema identificado.

Nessa Gtica, realizamos o segundo movimento da fase de planejamento — o diagnéstico
do problema na prética cujo objetivo foi identificar os pontos fortes, 0s pontos que demandam
melhorias, as possiveis lacunas, enfim, 0 modo como as professoras participantes da pesquisa
realiza a gestdo de tarefas matematicas na sala de aula.

Foi um movimento importante. Por meio dele, estabelecemos um dialogo com as
participantes para realizar o diagnostico. Ao mesmo tempo que forneceu dados para a
pesquisadora, constituiu oportunidade de autorreflexdo para as professoras.

Para realizacdo do diagnostico adotamos alguns procedimentos metodologicos que nos
deram uma visdo, ainda que superficial, da maneira como as professoras planejavam e

aplicavam as tarefas matematicas na sala de aula. Sequéncia de tarefas matematicas, execucao
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de aula e entrevista semiestruturada foram os principais procedimentos utilizados, os quais
abordaremos a seguir.

— A Sequéncia de tarefas matematicas nos permitiu observar a gestdo do planejamento
de tarefas empreendida pelas professoras participantes da pesquisa. A sequéncia foi proposta
pela pesquisadora, elaborada por cada uma das professoras e recolhida para ser utilizada como
um dos elementos de andlise de dados (informacgfes detalhadas sobre a orientagdo dada as
professoras para sua elaboracdo, mais adiante no relato do primeiro encontro formativo).

— A Execucéo da aula se refere a implementacéo da sequéncia elaborada anteriormente.
Esta acdo nos possibilitou perceber como as professoras gestionam a aplicacdo das tarefas na
sala de aula, permitindo inclusive, uma comparacdo entre a sequéncia planejada e a
implementacao realizada na sala de aula.

Os dados obtidos nesse momento serviram como elementos potencializadores de
analise, discussoes e reflexdes coletivas nos encontros formativos, aléem de enriquecerem a
analise final do processo investigativo. As aulas foram executadas por cada uma das professoras
em suas respectivas turmas de atuacdo e acompanhadas pela pesquisadora, sendo gravadas em
forma de video, com autorizacdo prévia das professoras.

As principais informacGes relacionadas as aulas observadas, seguem registradas na
discussdo dos resultados da pesquisa (CAPITULO 3).

Cabe esclarecer que das trés professoras participantes da pesquisa, apenas duas
realizaram o planejamento e a implementacdo da sequéncia solicitada. A professora,
identificada nesse trabalho com o codinome Maria, sempre que solicitada, relatava sua falta de
tempo para fazer o planejamento da sequéncia, mas afirmava que iria fazer. Entretanto, o tempo
foi passando, a sequéncia nédo foi entregue e, consequentemente, ndo houve a implementagéo.

— A entrevista semiestruturada foi realizada com a finalidade de enriquecer os dados da
nossa pesquisa, complementando as informac6es obtidas através das sequéncias planejadas, das
aulas executadas e das discussdes realizadas em cada encontro formativo. A escolha por esse
tipo de entrevista se deu pela sua natureza interativa e, de acordo com Minayo, (2002, p. 146)
“[...] esta, ao mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigagao”.

As entrevistas realizadas nos permitiram captar o olhar autorreflexivo das professoras
guanto ao processo de gestdo de tarefas matematicas por elas realizado. Essas entrevistas foram
realizadas individualmente (APENDICE D e E), em dois momentos distintos: uma antes de

iniciarmos o processo formativo e a outra no final do processo, 0 que nos permitiu comparar a
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visdo e a pratica das professoras antes do contato com as literaturas que fundamenta o objeto
de estudo dessa investigacdo e depois dos momentos de reflexdes e andlises proporcionados
pelos encontros formativos. Ao todo foram entrevistadas 03 (trés) professoras antes do processo
formativo e 02 (duas) professoras ap0s o processo, pelo fato de uma das participantes ndo ter
participado integralmente da pesquisa.

Para a conducdo das entrevistas utilizamos um roteiro, especifico para cada momento,
que teve um carater orientador. Esse roteiro foi organizado em trés blocos — Planejamento e
estudo; implementacdo e avaliacdo, com objetivos especificos definidos, conforme

apresentados no quadro a seguir.

Quadro 4 — Sistematizacao de roteiro de entrevista realizada

BLOCO 1 - PLANEJAMENTO E ESTUDO

Antes do processo de formacio Depois do processo de formacao

Objetivo

Espera-se que o entrevistado fale sobre o
planejamento e estudo das tarefas que sao levadas
para a sala de aula para desenvolvimento da
aprendizagem dos conteidos matematicos. As
facilidades e dificuldades encontradas ao
escolher, ao desenhar ou redesenhar essas tarefas
e a importancia que ¢ a atribuida a etapa do
planejamento para o processo de gestdo de
tarefas.

Espera-se que o entrevistado avalie e fale sobre
sua percepgdo sobre o processo de planejamento
das tarefas matematicas, apds o0 processo
formativo.

BLOCO 2 - IMPLEMENTACAO
Objetivo

Espera-se que o entrevistado fale sobre o
processo de implementacdo das tarefas
matematicas na sala de aula. As facilidades e
dificuldades encontradas ao realizar este
processo.

Espera-se que o entrevistado reflita e fale sobre a
forma como passou a perceber o processo de
implementacdo das tarefas matematicas na sala
de aula, facilidades e dificuldades encontradas,
apos o processo formativo.

BLOCO 3 - AVALIACAO
Objetivo

Espera-se que o entrevistado relate sobre o

processo de avaliagdo das tarefas matematicas
planejadas e implementadas na sala de aula. As
dificuldades e facilidades encontradas ao realizar
este processo.

Espera-se que o entrevistado relate sobre o modo
como passou a pensar o processo de avaliagao das
tarefas matematicas apos o processo formativo.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2018.
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As entrevistas foram gravadas na forma de &udio e transcritas por mim (pesquisadora),
preservando as falas das entrevistadas da forma como foram ditas, mas editadas para que 0s
vicios de linguagem fossem eliminados.

A transcricdo do texto oral nos forneceu elementos enriquecedores para analise
posterior. Ap6s o diagnostico, realizamos o que chamamos de Gltimo movimento do nosso

processo de planejamento - a Elaboragao das estratégias de a¢ao para a “solugdo” do problema.

iii) Elaboracao das estratégias de acio para a “solu¢ao” do problema

A proposta de Acdo para produzir mudangas constitui um dos objetivos da pesquisa-
acdo. E uma etapa da pesquisa em que se apresenta as estratégias de acdo para solucionar o
problema identificado.

Tomando por base essa proposicdo e considerando o0 nosso papel enquanto
pesquisadora, de ajudar o grupo no processo de pensar, agir, refletir e avaliar (RICHARDSON,;
RODRIGUES, 2013), propusemos a realizacdo de um processo formativo/interventivo como
estratégia de A¢do para a “solucdo” do “problema” diagnosticado.

Consideramos que o processo formativo € uma agdo capaz de trazer como resultado a
mudanca na pratica do professor (produto da pesquisa-a¢do), na medida em que nesse processo,
o professor tem a oportunidade de refletir sobre sua pratica e, consequentemente, modifica-la.
No que concerne ao objeto dessa pesquisa — a forma como as professoras realizam a gestdo de
tarefas matematicas em suas salas de aula, a melhoria almejada podera acontecer como
resultado de estudos, reflexdes, discussdes e trocas de experiéncias. Quando se chega a
conclusdo da necessidade de mudancas na pratica, ou ndo, através da autoformacdo e
autorreflex&o.

Portanto, o processo formativo adotado neste trabalho como procedimento de pesquisa
e desenvolvimento profissional teve como objetivo oportunizar momentos de autoformacdo e
de autoreflexdo, envolvendo sistematizacdo de conhecimentos e um didlogo com proposicdes
tedricas que primam pela melhoria qualitativa dos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica. Uma acdo que buscou levar pesquisadora e professoras a pensarem que para
realizar uma gestdo de tarefas com qualidade é necessario mais que uma receita pronta, um
projeto especifico, mas perpassa, sobretudo pelo desejo e compreensao do professor.

Nesse sentido, os estudos, analises e reflexdes constituiram estratégias importantes do

processo formativo/interventivo que foram realizadas em tempos e espacos definidos como
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encontros formativos, cujo objeto de tematizacdo foi a pratica didatica das professoras no
contexto da gestdo de tarefas matematicas.

Para o desenvolvimento dos encontros formativos, constituimos um grupo de estudos e
reflexdes, composto pelas participantes da pesquisa, cujos encontros foram planejados e
organizados respeitando os objetivos da pesquisa, as necessidades das participantes e as
especificidades do contexto, sendo que para orientar a implementagdo de cada encontro
definimos objetivos especificos e acbes a serem realizadas conforme apresentacao no quadro a

sequir:

Quadro 5 — Planejamento dos encontros formativos

Encont.r 0 Objetivos Acdes envolvidas
Formativo
1° encontro * Incentivar as professoras * Reapresentacao do projeto de pesquisa para

participantes a abracarem a o grupo, destacando a abordagem
pesquisa, para que passem a metodologica utilizada;
se sentirem colaboradoras da |* Discussdo e defini¢do das atribui¢des das
investigacao. participantes da pesquisa.

*  Orientar a elaboragio de
uma sequéncia de tarefas.

2° encontro * Estimular a reflexdo sobre o |*  Socializacgdo e reflexdo sobre o

planejamento e a Execucao planejamento da sequéncia de tarefas e a
da sequéncia de tarefas execucdo na sala de aula;
realizadas; * Realizacdo de leitura de fragmentos de

*  Provocar a reflexao sobre os textos sobre:
principais aspectos que — Dificuldades estratégicas de alunos e
incidem sobre o ensino de professores em formacao quando
medida de grandezas; enfrentam problemas de medida de

*  Analisar a forma como os grandezas ¢;
documentos curriculares — Ensino de medidas nas séries iniciais:
oficiais orientam o trabalho uma proposta didatica;
com o contetido Medidade |* Analise e discussdo sobre a abordagem do
Comprimento. Contetido Medidas de Comprimento nos

documentos curriculares oficiais:

* Base Nacional Comum Curricular
(BNCC);

*  Proposta Curricular da Rede Municipal de
Ensino de Guanambi;

* Projeto Pedagdgico da Escola (Plano de
Curso);

* Livro didatico de matematica adotado pela
escola.
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Encontro
Formativo

Objetivos

Acoes envolvidas

3° encontro

Compreender o principio de
conservagao, assim como dos
sentidos de percepgao,
comparagdo e estimativas, para
aquisicdo de conceitos
relacionados & Medida de
Comprimentos.

Leitura e discussdo do texto: Desenvolvimento
cognitivo e progressdo na aprendizagem que
contempla os principios de conservagéo de
comprimento e das etapas no estudo da medida
na escola, como — a percep¢ao, a comparagdo e
a estimativa (GODINO et al., 2002);

Vivéncia de atividades relacionadas a
conservagdo de comprimento, a percepgao,
comparagdo e estimativa de comprimentos.

4° encontro

Apresentar a literatura do
Desenho de tarefas
matematicas.

Leitura e discussdo do texto: Desenho de
tarefas para o desenvolvimento da cognigéo e
metacogni¢do matematica.

5° encontro

Apresentar as etapas do
processo de gestdo de tarefas,
com énfase nos critérios
relacionados a Gestao do
planejamento, da execugdo e da
avalia¢do das tarefas
matematicas.

Estudo e discussio sobre “Gestdo de Tarefas
Matematicas”
(Apresentacao em slides)

6° encontro

Apresentar aspectos da teoria
do Enfoque Ontossemiotico da
Instrugdo Matematica (EOS),
com foco nos critérios de
idoneidade didatica.

Discutir sobre a importancia
dos critérios de idoneidade
didatica para o processo de
gestao de tarefas

Leitura do texto — A nogao de Idoneidade
didatica e seu uso na formagdo de professores
de matematica (BREDA; FONT; LIMA, 2015)
estudo e discussao sobre os critérios de
idoneidade didatica.

7° encontro

Refletir coletivamente sobre a
gestao do planejamento e
implementagdo realizados,
estabelecendo uma comparagéo
com as proposic¢des dos
critérios de idoneidade didatica
e da literatura desenho de
tarefas.

Analise e reflexdo didatica das sequéncias de
tarefas elaboradas e das aulas executadas
previamente pelos professores, com base nos
critérios de idoneidade didatica e a literatura do
Desenho de Tarefas.

8° encontro

Avaliar as contribui¢des do
processo
investigativo/formativo nas
praticas didaticas dos
professores relacionadas a
gestdo de tarefas matematicas.

Orientagdo de replanejamento da sequéncia de
tarefa, a ser feito apos o processo formativo
considerando os critérios de idoneidade didatica
e a literatura do Desenho/gestao de tarefas.
Avaliagdo, coletiva e individualmente na forma
oral e escrita, do processo formativo,
destacando sua relevancia e realizando uma
reflexdo sobre o antes e o depois dos encontros
formativos.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2018.
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Concluimos, portanto, a fase de planejamento da nossa pesquisa e partimos para colocar
em prética o plano esboc¢ado, ressaltando que no percurso de implementacéo do plano foram
necessarias algumas alteracfes nas acfes planejadas, resguardadas pelo carater flexivel da

pesquisa-acao.

3.3.2 Aimplementacdo

Essa fase da pesquisa-acdo € caracterizada pela execucdo das estratégias de acao
planejadas na etapa anterior. De acordo com Tripp (2005, p. 453), esta é uma acdo realizada
sob duas perspectivas: da Pratica e da Investigacdo. No campo da Préatica, busca —se
implementar efetivamente a mudanca na pratica do professor e no campo da Investigacéo,
realiza-se a producdo dos dados da pesquisa.

Em nosso trabalho essas perspectivas foram desenvolvidas por meio do processo
formativo/investigativo, viabilizado através da realizacdo dos encontros formativos, quando
efetivamos a articulagdo teoria e pratica/pesquisa e a¢do. Identificamos aqui uma das “agdes”
principais da nossa pesquisa, pois conforme explicita Thiollent (1986, p. 15) “uma pesquisa
pode ser qualificada de pesquisa-acdo quando houver realmente uma acdo por parte das pessoas
ou grupos implicados no problema sob observacao”.

Do ponto de vista da producdo de dados os encontros formativos que se caracterizaram
como espaco-tempo de estudos, reflexdes e problematizacfes das praticas desenvolvidas pelas
professoras, foram realizados em conexdo com a sequéncia de tarefas elaboradas, a aula
executada anteriormente e a entrevista semiestruturada. Nesse processo de producédo de dados,
foram utilizados os seguintes instrumentos: gravacGes em audio dos encontros do grupo e das
entrevistas, gravacfes em video das aulas executadas, produgfes escritas elaboradas pelos
participantes e as notas de campo. Cada um desses instrumentos foi utilizado com objetivos
especificos e teve uma funcdo importante no processo investigativo.

Durante o percurso investigativo foram realizados 08 (oito) encontros formativos, no
periodo de 19 de junho a 31 de outubro de 2018, no proprio ambiente da escola (campo empirico
desta pesquisa). A dinamica de organizacao de cada encontro se deu, ndo necessariamente nessa
ordem, da seguinte forma: momento de acolhida — compartilhamento de uma mensagem
reflexiva ou com relatos das participantes sobre as contribui¢des na préatica das reflexdes
realizadas no encontro anterior; momento tedrico — realizacdo de leituras e discussdes de textos
teoricos que fundamentaram a temética da pesquisa; momento da préatica — realizacéo de relatos

de experiéncias sobre atividades desenvolvidas no cotidiano da sala de aula em articulagdo com
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os temas estudados e/ou aplicabilidade pratica das discuss@es tedricas (pratica reflexiva por
meio de questdes propostas pela pesquisadora). Dessa forma, promovemos nos encontros a
interacdo constante entre 0s momentos tedricos, praticos e de a¢cdo, num movimento de acédo —
reflexdo-acao.

De acordo com Thiollent (1986, p. 17) “[...] a atitude dos pesquisadores ¢ sempre uma
atitude de "escuta” e de elucidacdo dos varios aspectos da situa¢do, sem imposicao unilateral
de suas concepgoes proprias”. Nesse sentido, cada momento dos encontros foi problematizado
a partir de questdes orientadoras, pensadas com o propdsito de promover momentos de “escuta
reflexiva” dos participantes.

Destacamos que embora 0s encontros tivessem uma sequéncia planejada, foi necessario
retomarmos algumas discussdes e elementos apresentados nos encontros anteriores, de acordo
com as demandas. Além disso, tiveram situacdes em que ndo conseguimos “vencer” a pauta
planejada para o encontro, tendo que dar sequéncia no encontro posterior.

A seqguir, apresentamos a descri¢do detalhada da implementagcdo dos oito encontros

formativos realizados.

a) Primeiro Encontro Formativo

O primeiro encontro formativo com as participantes aconteceu no dia 19 de junho de
2018, das 17h30 as 19h00 horas, em uma das salas de aula da escola, apos o final do expediente
letivo. O dia e horario foram diferentes do combinado anteriormente para o acontecimento dos
encontros (quartas-feiras as 8h00), pois nessa semana os professores teriam compromisso no
dia mencionado. Destacamos que este encontro teve uma organizacdo diferente dos demais pois
0 objetivo foi reapresentar o projeto para o grupo, o qual ja havia sido apresentado em momento
anterior, mas desta vez com um destaque maior para a abordagem metodolégica utilizada, de
modo que as participantes pudessem abracar efetivamente a pesquisa e passassem a se sentirem
colaboradoras da investigacdo, considerando uma das caracteristicas da metodologia da
pesquisa-acdo, aqui adotada. Além disso, apresentamos as orientagdes sobre a sequéncia de
tarefas matematicas que deveria ser planejada pelas professoras para utilizacdo no decorrer da
pesquisa.

Para 0 momento de acolhida, entregamos as professoras um fragmento da musica de
Almir Sater “Tocando em frente”, fixado em um pequeno marca-texto, fizemos uma breve
reflexdo, destacando o trecho “[...] s6 levo a certeza de que muito pouco eu sei. Eu nada sei!

[...]”, fazendo uma analogia com a condi¢édo do professor-pesquisador. Apos reapresentacéo do
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projeto de investigagdo, iniciamos com uma sugestdo para as professoras fazerem uma
autorreflexdo sobre sua pratica relacionada ao tema: “Como gestiono (planejo, implemento,
avalio) as tarefas matematicas que levo para a sala de aula? ” Em seguida, discutimos e

definimos as atribuicdes das participantes, conforme podem ser visualizadas no quadro abaixo.

Quadro 6 — Atribuicdes das participantes da pesquisa

PROFESSORES PESQUISADORA
» Participar das entrevistas ¢ dos encontros * Planejar as atividades da pesquisa a serem
formativos. desenvolvidas.
* Colaborar com a pesquisadora nas *  Mediar as discussdes durante os encontros
reflexdes durante os encontros formativos. formativos e execucao dos procedimentos.
* Colaborar na produgio e na analise dos * Audiogravar e transcrever os dados da
dados produzidos. pesquisa.
* Divulgar os resultados do estudo » Redigir relatorios sobre os resultados da
juntamente com a pesquisadora. pesquisa e socializar com as demais
participes.
*  Divulgar os resultados dos estudos
individualmente ou em parceria com as
demais participes.

Fonte: Elaboragéo da autora (2018), em consentimento dos professores.

Logo apds, apresentamos a proposta de planejamento de uma sequéncia de tarefas
matematicas a ser implementada na sala de aula posteriormente e acompanhada pela
pesquisadora. Assim, as professoras foram orientadas a elaborar uma sequéncia de atividades
para explorar/desenvolver o contetdo de Medida de comprimento, em uma aula, na turma que
atua. A elaboracdo ficou a critério de cada uma, ficando livres para escolher as atividades
conforme as habilidades a serem desenvolvidas no ano de escolarizacdo em que cada uma atua.

A elaboracdo foi orientada a ser feita individualmente, em casa ou nos horérios de
Atividades Complementares da escola, sem o acompanhamento da pesquisadora. A proposta
de escolha do eixo “grandezas e medidas”, a ser contemplado na sequéncia, foi feita pela
pesquisadora, pois trata-se de um eixo previsto para ser trabalhado em todas as etapas do Ensino
Fundamental I, mas, normalmente pouco explorado ou trabalhado muito rapidamente na sala
de aula. As professoras acataram a proposta do eixo e apds uma discussdo coletiva, optaram
pelo conteudo medidas de comprimento, pois era um conteddo comum a ser trabalhado na
unidade didatica, que estava por iniciar, por todas as turmas. O tempo para elaboracdo foi
discutido e chegamos ao consenso de que a sequéncia deveria ser entregue a pesquisadora no

encontro seguinte e o seu processo de realiza¢ao socializado no grupo no referido encontro.
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O objetivo dessa sequéncia foi constituir elemento para anélise coletiva em um encontro
formativo posterior, no que tange aos aspectos relacionados ao processo de planejamento —uma
importante etapa na gestao de tarefas, com base no que propde a literatura sobre o Desenho de
tarefas.

Esclarecemos as professoras que a sequéncia planejada deveria ser executada em suas
turmas e que as aulas seriam observadas pela pesquisadora, a fim de produzir dados
relacionados a gestdo da implementacdo de tarefas.

Finalmente, encerramos 0 encontro com uma breve avaliacdo oral em que as

participantes evidenciaram a objetividade e clareza como principais pontos positivos.

b) Segundo Encontro Formativo

O segundo aconteceu no dia 29 de agosto de 2018, das 9h00 as 10h00 horas em uma das
salas de aula que fica sem uso no turno matutino.

Esclarecemos, inicialmente, que houve um grande espaco de tempo entre a realizagédo
do primeiro e do segundo encontro, pois, as professoras entraram em recesso letivo por duas
semanas e logo em seguida os professores da Rede Municipal de Ensino de Guanambi entraram
em greve e permaneceram por aproximadamente duas semanas. E, ainda, uma das professoras
participantes viajou, permanecendo um tempo fora, o que inviabilizou a realizacdo do encontro
na data programada.

Neste segundo encontro, tivemos a participacdo das professoras Carla, Flor e Maria.
Em razéo de imprevisto ocorrido na escola, tivemos que realizar a metade do tempo previsto
para o encontro, que seria de duas horas.

Os objetivos deste encontro foram: Refletir sobre o planejamento e a Execucdo da
sequéncia de tarefas realizadas; refletir sobre os principais aspectos que incidem sobre 0 ensino
de medida de grandezas; e perceber a forma como os documentos curriculares oficiais orientam
o trabalho com o contetido Medida de comprimento.

Iniciamos com o momento de acolhida, compartilhando um fragmento de texto de

Minayo:

E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente & realidade do mundo.
Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula pensamento e acao
(MINAYO, 2009).
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Realizamos uma breve reflex&do em torno do fragmento e logo em seguida, apresentamos
0s objetivos e a pauta do encontro.

Na sequéncia promovemos um momento de socializacdo/reflex@o sobre o planejamento
e a execucdo da sequéncia de tarefas que as professoras foram orientadas a fazer no encontro

anterior. Apresentamos o seguinte direcionamento para reflex&o e socializagao coletiva:

“Relatar sobre o planejamento e a execucdo da sequéncia de tarefas desenvolvidas sobre o
conteudo medida de comprimento ”, considerando as seguintes questdes reflexivas:

* Quais dificuldades encontradas?

*  Que critérios foram utilizados para a escolha das tarefas?

» Compare o que foi planejado e o que foi executado na aula.

» Considerou os documentos curriculares oficiais para planejar a sequéncia?

Em relacéo as dificuldades encontradas, a professora Flor, que atua com o 1° Ano do
Ensino Fundamental, iniciou relatando que ndo teve grandes dificuldades, mas a principal
dificuldade encontrada foi que ela ndo queria entrar no contetido seco, queria apresentar algo
para incentivar os alunos, entdo ela pensou em uma “historia” e a dificuldade foi encontrar um
livro que dentro da histdria pudesse tirar o contetdo grandezas e medidas. Entdo ela encontrou
o livro “Gigi Balangandan”. A professora Carla, que atua com o 2° Ano, pontuou que também
teve dificuldade inicialmente em encontrar um recurso incentivador para iniciar a aula, para
instigar os alunos a se interessarem pela aula.

No que se refere aos critérios utilizados para a escolha das tarefas, a professora Flor
relatou que buscou planejar alguma coisa que fosse mais facil, de melhor compreensao, para
que os alunos néo tivessem tanta dificuldade em resolver. A professora Carla destacou que
procurou planejar atividades que contemplasse todos os alunos, desde aqueles que apresentam
dificuldades na sala aqueles que apresentam mais facilidades, queria encontrar uma maneira
que levasse todos a assimilarem o contetdo.

Realizando uma comparagdo entre a sequéncia planejada e a aula executada, a
professora Flor informou que teve um pequeno problema com o tempo de duas aulas que ela
havia pensando para desenvolver as atividades, mas nao foi suficiente. Acrescentou: “necessita
que trabalhe mais, pois s6 aquele momento ndo foi o suficiente para que eles pudessem. Eu
continuo trabalhando e vejo que é preciso mais, pois € um contetdo que a pesar de ter no dia

a dia, da convivéncia deles, mas é um conteldo que a gente ndo trabalha direto. Naquele
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momento, percebi que os alunos entenderam a relacédo da altura — quem é mais alto, quem é
mais baixo, mas a hora que partir para medir os objetos da sala, usar os passos, isso ai
complica mais um pouquinho”.

A professora Carla confirmou que trabalha pouco os contetdos, grandezas e medidas e
acrescentou: “a gente deixa sempre para o final do ano, porque estd sempre no final do livro e
vai ficando mesmo para tras, é a realidade ”.

Ao serem indagadas se consideraram os documentos curriculares oficiais para
planejarem a sequéncia, ambas responderam que néo. A professora Flor disse que nao, deu uma
pequena olhada no Plano de Curso da Escola e a professora Carla destacou que também deu
uma pequena olhada no Plano de Curso, mas considerou principalmente a base que ela ja tem
em dar o conteddo, e um material/uma apostila que recebeu nos planejamentos coletivos da
Rede municipal de ensino, no ano anterior. Dentro dessa discussdo, a professora Flor
reconheceu que considera os documentos oficiais muito importantes, mas assumiu que peca
neste ponto, pois nem sempre quando vai planejar, olha os documentos.

A pesquisadora, mediadora do encontro, reforcou a necessidade de considerar 0s
documentos curriculares normativos, e que este ponto foi levantado para que as professoras
pudessem pensar sobre se 0 que esta sendo desenvolvido na sala de aula esta coerente, esta de
acordo com o que preconizam 0s documentos, sobretudo com relagdo as habilidades que
precisam ser desenvolvidas em cada ano de estudo. Neste ponto, refor¢ou que as escolhas das
tarefas precisam sempre estar atreladas as habilidades que os alunos precisam desenvolver.
Chamou atencdo para o fato de muitas vezes o professor propdes vérias tarefas envolvendo o
mesmo objetivo, deixando outros, também necessarios, sem serem contemplados.

Concluida a socializacao coletiva, perguntamos as professoras participantes se apos a
aula observada, elas continuaram com o trabalho sobre medidas de comprimento. A professora
Flor informou que fez uma atividade escrita bem simples, envolvendo os conceitos de mais alto,
mais baixo. A professora Carla disse que propds uma tarefa para casa seguindo o livro didatico,
mas registrou no quadro para os alunos copiarem no caderno, com a proposta de realizarem
medicOes da altura e dos pés do pai, da mde e de um dos irméos, para quem tivesse irmao,
registrando e comparando. A tarefa foi corrigida na sala de aula.

Para encerrar este momento, a pesquisadora esclareceu que o planejamento das
sequéncias e a aula executada serdo objetos de andlise pontual em momentos de encontros

posteriores.
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Registramos que até a realizagdo deste encontro, a professora Maria, por questdes
particulares, ainda ndo havia realizado o planejamento da sequéncia, bem como a execucéo da
aula. Por isso, nesse momento da acdo nao aparece sua participacao.

Em seguida, realizamos o momento tedrico com a leitura dialogada de dois pequenos
textos, ambos se referem as consideraces tedricas dos artigos: TEXTO 1 — Dificuldades
estratégicas de alunos e professores em formacéo quando enfrentam problemas de medida de
grandezas e TEXTO 2 — Ensino de medidas nas séries iniciais: uma proposta didatica. Ao final
da discussao dos textos, destacamos que suas abordagens que focam aspectos relacionados ao
tratamento didatico para o ensino de medidas embasariam futuras reflexdes e discussoes.

Finalizamos o encontro com uma avaliagdo oral e espontanea para “feedback” do
encontro, quando a pesquisadora solicitou que as professoras participantes destacassem “O que
ficou de positivo” e “o que precisava melhorar”. As professoras relataram que o encontro foi
bem positivo e reforcaram a necessidade de continuar com a objetividade. Destacaram que 0
que ficou de positivo foram as leituras e as reflexdes sobre a prética.

c) Terceiro Encontro Formativo

O terceiro encontro aconteceu no dia 05 de setembro de 2018, das 9h00 as 10h00 horas,
com a participacdo das trés professoras. Mais uma vez, em decorréncia de necessidade da
escola, realizamos apenas a metade do tempo de duas horas previstas para 0 encontro.

Iniciamos com o momento de acolhida, dando as boas-vindas para as participantes e
apresentando a programagdo com o objetivo do encontro, que foi: “levar as professoras
participantes a perceberem a forma como os documentos curriculares oficiais orientam o
trabalho com o contetdo Medida de comprimento”, dando sequéncia, portanto, a pauta
planejada para o encontro anterior.

Na sequéncia fizemos uma breve retrospectiva do encontro anterior e encaminhamos
um momento de agdo - atividade de analise dos documentos curriculares (Base Nacional
Comum Curricular; Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de Guanambi; Planos de
Curso do 1°, 2° e 3° Ano que fazem parte do Projeto Pedagogico da Escola e os livros didaticos
de matemaética adotados pela escola do 1° 2° e 3° Ano). Para direcionar este momento,
apresentamos um roteiro, de elaboragdo propria, com algumas questdes propostas para que as
professoras pudessem utiliza-lo apenas como base para suas analises e reflexdes coletiva.
Registramos que n&o se tratou de questdes fechadas, com obrigatoriedade de respostas lineares,

mas, orientadoras para o processo de discusséo oral.
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ROTEIRO PARA ANALISES E DISCUSSOES

1. Os documentos curriculares oficiais apresentam coeréncia entre si na abordagem do
Contetdo — Medidas de Comprimento?

2. Faca uma comparagéo entre os quatro documentos e aponte as semelhancas e diferengas
entre as abordagens de cada um sobre o contetdo Medidas de Comprimento. Considere 0s
objetos de conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas.

3. Ostextos: “Dificuldades estratégicas de alunos e professores em formagéo quando
enfrentam problemas de medida de grandezas” e “Ensino de medidas nas séries
iniciais: uma proposta didatica”, destacam alguns aspectos relacionados ao tratamento
didatico para o ensino de medidas nas séries iniciais. Quais sdo esses aspectos?

4.  Os aspectos identificados sdo contemplados nos documentos curriculares oficiais
analisados?

5. Identifique de que forma os documentos curriculares oficiais analisados contemplam os
seguintes aspectos:

— Relag6es do conteudo Medidas de comprimento com outras disciplinas do curriculo;
— Conhecimento prévio dos estudantes;
— Interesse, motivacdo dos estudantes.

6. Como cada documento oficial analisado pode melhorar para direcionar uma aprendizagem

com qualidade do conteido Medidas de Comprimento?

Realizamos uma leitura dialogada e interpretativa de cada um dos documentos, para
conhecimento das suas abordagens relacionadas a medida de comprimento, seguida de analise
comparativa. Dos documentos a serem analisados, os livros didaticos ficaram ainda pendentes
para 0 encontro seguinte.

Ap0s as leituras, deixamos um questionamento para que as professoras refletissem e
realizdssemos as discussdes no encontro seguinte. “Vocés perceberam semelhangas e/ou
diferencas na abordagem do Contetido — Medidas de Comprimento entre os documentos lidos™?

As respostas aos questionamentos do “Roteiro para andlises e discussoes” estdo
registradas no encontro seguinte (quarto encontro), quando ocorreu a socializacao da atividade
pelas professoras.

Finalmente, realizamos uma breve avaliacdo do encontro, quando as professoras
participantes evidenciaram a oportunidade de analisar as diretrizes curriculares oficiais como

ponto positivo, mesmo que essa analise se limitou a apenas um conteudo.
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d) Quarto Encontro Formativo

O quarto encontro formativo foi realizado no dia 12 de setembro de 2018 e teve duracao
de 02 (duas) horas. Contamos com a participacéo das professoras Flor e Carla, registrando a
auséncia da professora Maria, justificada por razes pessoais.

O objetivo do encontro foi concluir a pauta do encontro anterior, no que se refere ao
item “apreciacgdo, analise e discussdo sobre a abordagem do Contetildo Medidas de comprimento
nos livros didaticos”; e estudar o texto: “Desenvolvimento cognitivo e progressdo na
aprendizagem”.

Iniciamos com o momento de acolhida, apresentando o objetivo e programacdo do
encontro, seguido da vivéncia de uma atividade: “Teste de conservagédo de comprimento”, um
tipo de prova operatoria criada pelo tedrico Jean Piaget para avaliar a capacidade cognitiva das
criangas, em relacdo ao principio de conservacdo de comprimento. O propdsito da realizacao
desta atividade foi promover inicialmente um momento de reflex&o coletiva sobre a importancia
do desenvolvimento deste principio para a construgdo de conceitos relacionados ao conteido
medidas de comprimento. Ao final da aplicacdo, entregamos as professoras as orientacfes de
como realizar este teste, caso elas desejem utiliza-lo em sala de aula.

A realizacdo dessa atividade constituiu um momento interessante, embora seja um teste
direcionado para criancas em fase de desenvolvimento cognitivo, a sua aplicacdo com as
professoras que sdo pessoas adultas, suscitou ricas reflexdes para o grupo. As professoras
afirmaram, inclusive, que nunca tinham realizado essa avaliagdo com seus alunos.

Logo em seguida, dando sequéncia as pautas dos encontros anteriores, promovemos a
analise e discussdo coletiva sobre a abordagem relacionada ao conteddo Medida de
comprimentos, feita pelos livros didaticos de matematica adotados pela escola para o 1°, 2° e 3°
Ano. Os livros analisados séo do Projeto Buriti (Editora Moderna).

Para o momento de discussao coletiva, recorremos ao “roteiro para analise e discussdes”
apresentado nos registros do encontro anterior.

Iniciamos discutindo sobre o primeiro e segundo questionamentos apresentados pelo
roteiro apresentado no encontro anterior: i) “Os documentos curriculares oficiais apresentam
coeréncia entre si na abordagem do Conteudo — Medidas de Comprimento? ii) “Faca uma
comparacao entre 0s quatro documentos e aponte as semelhancas e diferencas entre as
abordagens de cada um sobre o contetdo Medidas de Comprimento”.

As professoras destacaram que existe uma certa coeréncia de abordagem do contetdo

entre os documentos, entretanto, pontuaram que existem algumas divergéncias entre as
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habilidades apresentadas pela BNCC e alguns objetivos de aprendizagem definidos na Proposta
Curricular da Rede Municipal e nos Planos de Curso elaborados pelos professores da escola,
como por exemplo, os objetivos de aprendizagem definidos pelo plano de curso do 1° ano,
correspondem as habilidades definidas para 0 2° ano pela BNCC. As professoras chamaram a
atencdo para o fato de a Proposta Curricular e os Planos de Curso terem sido elaborados antes
da homologacdo da BNCC, que ocorreu em dezembro de 2017. Com relag&o ao livro didatico,
pontuaram que estes trazem poucas atividades que contemplam as habilidades de estimar e
comparar. E acrescentaram que o livro traz o contetido “medidas de comprimento” de forma
muito resumida.

Prosseguimos com o terceiro questionamento: Os textos — “Dificuldades estratégicas
de alunos e professores em formagdo quando enfrentam problemas de medida de grandezas”™
e “Ensino de medidas nas séries iniciais: uma proposta didatica”, destacam alguns aspectos
relacionados ao tratamento didatico para o ensino de medidas nas séries iniciais. Quais sdo
esses aspectos?

As professoras destacaram como aspectos relacionados ao tratamento didatico para o
ensino de medidas nos Anos Iniciais: a necessidade do desenvolvimento dos sentidos da
percepcdo, da comparagéo e da estimativa na crianga para a aquisicao dos conceitos de medida
de comprimento; a necessidade de iniciar o trabalho com medidas e grandezas com experiéncias
préximas ao aluno e o uso de objetos concretos e dos instrumentos de medidas para a exploracdo
do conteudo.

O item 4 do roteiro questiona se os aspectos identificados sdo contemplados nos
documentos curriculares e livro didatico analisados. As professoras pontuaram que 0S
documentos contemplam parcialmente, mas os livros didaticos ndo contemplam.

O item 5 do roteiro sugere a identificacdo de aspectos como — Rela¢Ges do contetido
Medidas de comprimento com outras disciplinas do curriculo; Conhecimento prévio dos
estudantes; Interesse, motivacdo dos estudantes nos documentos curriculares oficiais
analisados. O grupo chegou a conclusdo que o material analisado ndo contempla totalmente
estes aspectos, mas 0s planos de curso e a Proposta Curricular da Rede apresentam
principalmente a necessidade de considerar 0os conhecimentos prévios dos estudantes para
explorar o contetdo em referéncia.

Finalmente, ao serem questionados sobre “Como os documentos oficiais analisados
podem melhorar para direcionar uma aprendizagem com qualidade do conteudo Medidas de

Comprimento ”, as professoras destacaram que os documentos e livros deveriam contemplar
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melhor o trabalho com a vivéncia do aluno, além de contemplar a diversidade de nivel de
desenvolvimento cognitivo existentes na sala de aula.

Na sequéncia iniciamos 0 momento tedrico com o Estudo do texto: “Desenvolvimento
cognitivo e progressao na aprendizagem” o qual contempla os principios de conservagao de
comprimento e das etapas no estudo de medidas na escola, como - a percepgéo, a comparagéo
e a estimativa (GODINO et al., 2002). Entretanto, tendo em vista o encerramento do tempo do
encontro, a continuacdo do estudo foi transferida para o encontro seguinte. Recomendamos as
professoras a continuacdo da leitura em casa para enriquecer a discusséo posterior.

Para finalizar, realizamos o “feedback” do encontro com uma avaliacdo oral e
espontanea. Solicitamos que as participantes destacassem “O que ficou de positivo” € “o que
precisava melhorar”. As professoras relataram que 0 encontro foi bem positivo por que
“clareou” muito a mente ¢ levou-as a refletirem sobre a forma como estdo trabalhando. A
professora Carla evidenciou: “deixou a gente abalada com o que a gente esta trabalhando”.
Segundo elas, portanto, as reflexdes realizadas no encontro levaram-nas a perceberem que o

trabalho que tem desenvolvido na sala de aula ndo tem levado efetivamente o seu aluno a pensar.

e) Quinto Encontro Formativo

O nosso quinto encontro foi realizado no dia 20 de setembro de 2018, iniciando as 9:00h,
com duracdo de 02 (duas) horas e participacdo das professoras Flor, Carla e Maria. O proposito
foi cumprir os seguintes objetivos: “Consolidar a compreensdo sobre a importancia do
desenvolvimento da capacidade de conservagdo, assim como dos sentidos de percepgéo,
comparacao e estimativas, para aquisicao de conceitos relacionados a medida de comprimentos;
e “Conhecer a literatura sobre tarefas matematicas”.

Inicialmente realizamos o momento de acolhida, apresentando os objetivos para o
encontro. Logo em seguida, fizemos uma breve retomada das discussdes realizadas no encontro
anterior. Na sequéncia, realizamos o momento teérico I, com a leitura dialogada do texto
“Desenvolvimento cognitivo e progressao na aprendizagem” que contempla os principios de
conservacao de comprimento e das etapas no estudo da medida na escola, como - a percepgéo,
a comparagdo e a estimativa, o qual faz parte do “Capitulo 2 do livro Medida de magnitudes y
su didactica para maestros” (GODINO et al., 2002). Foi uma leitura feita com o propoésito de
consolidarmos as discussdes em torno do ensino do conteldo medida de comprimento,

portanto, as discussdes foram breves e sistematizadoras.
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Para finalizar as discussdes sobre a temética, propomos como momento da prética, a
seguinte questdo reflexiva para discusséo: Faca uma analogia do trabalho que vocé desenvolve
na sala de aula relacionado ao contetdo medidas de comprimento com as abordagens do texto
— Desenvolvimento cognitivo e progressao na aprendizagem, com o trabalho que vocé
desenvolve na sala de aula relacionado ao contedo medidas de comprimento, observando se
as atividades propostas contemplaram os principios e etapas de estudo propostos no texto.

Ao discutirmos a questao proposta, a professora Flor destacou: “sou sincera em dizer
que quando realizamos o trabalho, focamos mais nas atividades do livro didatico. Ndo me
atentei para os principais aspectos citados no texto como por exemplo, o principio da
conservagao, e os sentidos que precisam ser desenvolvidos”. A professora Maria concordou e
acrescentou: “0 problema é a falta de material concreto para o aluno”.

Perguntamos as participantes “por que elas ndo contemplaram os aspectos apresentados
no texto em suas aulas”. Em resposta, todas foram unanimes em dizer que ndo tinham
conhecimento dos aspectos pontuados no texto, pois nunca tiveram a oportunidade de estudar
com essa profundidade sobre o ensino de medidas. A professora Carla destacou: “Muitas vezes
ndo realizamos um trabalho com material concreto, propondo para os alunos realizarem
medi¢Oes na sala, por exemplo, no caso de medidas de comprimento, porque € uma atividade
que provoca barulho, inquietacdo nos alunos. Acaba sendo mais tranquilo fazer as atividades
no papel mesmo”.

Dando sequéncia, iniciamos a realizacdo do momento tedrico 11 que foi uma exposicao
dialogada sobre Tarefas Matematicas, focando conceito, tipologia e importancia das tarefas
para 0 processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos. Para problematizar o

inicio da exposicdo, fizemos alguns questionamentos as professoras:

+  Como vocé define TAREFAS MATEMATICAS?
* Qual é o papel das tarefas nas aulas de matematica?

* Qual é aimportancia que vocé d& as tarefas ao desenvolver as aulas de matematica?

Em resposta as professoras destacaram:

Professora Maria: “as tarefas matematicas sdo aquelas atividades que passamos para
os alunos para ver se eles aprenderam o contetido explicado”.

Professora Carla: “as tarefas servem para identificar o que o aluno aprendeu e a partir
dai podermos rever o que ainda precisa ser trabalhado”.
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Professora Flor: “as tarefas sdo os exercicios feitos com o aluno para refor¢ar um
conteudo trabalhado. E elas sdo importantes para o ensino da matematica”.

Apols as reflexBes iniciais, prosseguimos com uma exposicdo dialogada, com a
utilizacdo de slides, apresentando algumas conceituagfes de tarefas e, consequentemente,
tarefas matematicas, feitas por pesquisadores da temaética, evidenciando, sobretudo, a
importancia dessa ferramenta para o processo de aprendizagem dos conceitos matematicos; e,
ainda as dimensdes e tipologia defendidas pelo pesquisador Jodo Pedro da Ponte (2005).

Enfim, trouxemos, com a discussdo tedrica, 0s argumentos relacionados a nova acepg¢ao
de tarefa matemaética defendida pelos pesquisadores, e confrontamos com as ideias que 0s
professores tinham, o que fez deste um momento rico e importante para 0s propositos da nossa
pesquisa.

Finalizamos o encontro com a realizacdo do “feedback” pelas professoras que
registraram as leituras, as discussdes e 0s novos conhecimentos adquiridos como pontos
positivos do encontro, destacando como ponto negativo a necessidade de reduzir e/ou acelerar

as discussdes por conta do tempo disponivel.
f) Sexto Encontro Formativo

Realizamos o sexto encontro formativo no dia 03 de outubro de 2018 das 8h00 as 10h00,
com a presencga das professoras Flor e Carla. Iniciamos o encontro compartilhando esta
pequena mensagem, no momento de acolhida: “A vida ¢ o tempo sdo os dois maiores
professores. A vida nos ensina a fazer bom uso do tempo enquanto o tempo nos ensina o valor
da vida”. (Autor desconhecido). Apos uma breve reflexdo, apresentamos o objetivo do
encontro: “Conhecer a literatura do Desenho de tarefas e as etapas do processo de gestdo de
tarefas, com énfase na Gestdo do planejamento™.

Realizando o momento tedrico I, com o estudo e discussdo do texto: “Desenho de tarefas
para o desenvolvimento da cogni¢io e metacognicio matematica” (GUSMAO, 2016). Fizemos
uma leitura dialogada, pausando em cada paragrafo para breves comentarios/discussdes. Ao

final da leitura, propusemos a seguinte questéo reflexiva:

* O que vocé absorveu de informagdo nova do texto: “Desenho de tarefas para o
desenvolvimento da cogni¢do e metacogni¢do matematica” para a sua prdtica na sala de

aula?
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A professora Flor destacou: “0 que eu peguei é que a gente deve levar para sala de aula
mais atividades de questbes abertas e de facil entendimento para que os alunos consigam
responder, mais do que as fechadas por que com as fechadas eles praticamente néo raciocinam,
ndo tem aquele exercicio de pensar. [...] eu mesma vou ser sincera, levo questbes mais
fechadas, dentro daquilo que trabalhei, como reforco”.

A professora Carla acrescentou: “quando a gente vai realizar uma tarefa, mesmo que
seja fechada ou aberta, ndo esquecer aqueles ganchos que da para fazer a tarefa por outro
lado, por que a gente ndo consegue atender a todos os alunos de uma sé forma, porgue 0s
niveis sdo diferentes. Entdo, é pegar aquela tarefa, reformulé-la, fazer de outra forma para
atender ao maior numero possivel de alunos, por que mesmo que ndo atenda a todos, mas que
0s objetivos venham ser alcancados com mais sucesso”. A professora Flor interveio e disse:
“coisa que raramente a gente faz”.

A professora Carla retomou, refletindo e acrescentando que muitas vezes pensamos:
“ah, aquela tarefa ndo prestou pra nada, quase ninguém acertou aquela tarefa. Aonde que néo
acertou? O que eu errei na elaboracéo daquela tarefa para instigar o raciocinio do meu aluno
fazé-lo pensar por varios angulos? A principal coisa € fazer com que as criancas se interessem
pela tarefa, que seja desafiadora e da préatica delas, que elas gostem”.

Ambas as professoras destacaram ainda, a abordagem que Gusmao faz sobre a
metacogni¢do, como algo novo, que ja tinham ouvido falar, ndo tinham compreendido seu
significado e sua importancia, como perceberam nesse encontro.

Realizamos na sequéncia, uma exposicdo dialogada sobre a Gestdo de tarefas
matematicas, e, para reflexdo inicial, langamos as seguintes questdes: Como vocé define a
Gestao de tarefas? Vocé considera que realiza uma boa gestao de tarefas matematicas na sala
de aula? Justifique.

Com relacfio a primeira questdo, a professora Flor respondeu com uma indagagao: “E a
forma como a gente elabora essas tarefas? ” A professora Carla falou: “Como vocé gerencia
as tarefas, vocé comparando as tarefas de determinado conteudo com a sua turminha, de 2°
ano, por exemplo, se essas tarefas estdo realmente dentro daquilo que eles precisam, na
idade/série, no ano que eles estio”.

Sobre a segunda questao, a professora Carla comentou: “A minha mais ou menos, depois
de agora, desse processo que estamos vivenciando aqui, a gente vé que é preciso melhorar
mais, ler mais, ver mais como é que a gente direciona o trabalho, pois muitas vezes a gente
pensa que esta certo e ndo esta. Preciso ver outros angulos, outras possibilidades de melhorar

meu trabalho. ” A professora Flor relatou: “Em partes sim, por que quando a gente vé que as
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criancas obtiveram éxito nas tarefas, sim, considero boa gestdo, mas a gente percebe depois
dos estudos que a gente esta realizando aqui, a gente passa a ter uma nova visdo, a gente vé
que é preciso melhorar mais”.

Ap0s as proposicOes apresentadas pelas professoras, prosseguimos falando sobre o
conceito de gestdo e gestdo de tarefas. Ao enfocarmos a gestdo de tarefas mateméticas como
um processo permeado por acdes gerenciais basicas de planejamento, execucdo e avaliacdo,
abrimos um espaco para fazer uma exposicdo final dialogada, sobre o ato de planejar,
destacando a sua importancia para o processo de ensino e aprendizagem e 0s principios que
regem esse processo.

Finalizamos o encontro com a realizacdo do feedback pelas professoras que avaliaram
0 encontro como bem proveitoso, bem produtivo. Registraram 0s estudos, as novas
aprendizagens adquiridas como principais pontos positivos que ficaram do encontro. “Sempre
quando a gente aprende algo que a gente n&o sabia, consideramos muito positivo”. Destacou
a professora Carla. Como nos outros encontros, as professoras registraram o curto periodo de

tempo como ponto negativo.

g) Sétimo Encontro Formativo

O sétimo encontro formativo foi realizado no dia 17 de outubro de 2018, com duracao
de 2 horas e participacao das professoras Flor e Carla. Os objetivos tracados para este encontro
foram: conhecer as etapas do processo de gestdo de tarefas, com énfase na gestdo do
planejamento, gestdo da implementacdo e gestdo da avaliagdo; e conhecer os critérios de
idoneidade didatica, compreendendo sua importancia para o processo de gestdo de tarefas.

Iniciamos com o momento de acolhida, compartilhando a seguinte mensagem: “Feliz
aquele que transfere o que sabe ¢ aprende o que ensina” (Cora Coralina). Fizemos uma breve
reflexdo em torno da sua esséncia, fazendo uma analogia com o papel do professor na sala de
aula e com o nosso trabalho investigativo-formativo.

Em seguida, no momento tedrico | realizamos uma exposicdo dialogada sobre a gestéo
de tarefas matematicas, incluindo a gestéo do planejamento, gestao da implementacao e gestao
da avaliagéo.

Apos concluirmos a exposicao dialogada, iniciamos o momento teérico Il que foi o
estudo e discussdo do texto: “A nogdo de idoneidade didatica e seu uso na formagdo de
professores de matematica”, (BREDA; FONT; LIMA, 2015). Como n&o foi possivel

concluirmos a leitura neste encontro, recomendamos as participantes para concluirem em casa.
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Finalizamos o encontro com 0 momento de avaliagdo pelas professoras participantes as
quais pontuaram os estudos e a aprendizagem adquiridos como principais pontos positivos.
Com relacdo aos contetidos estudados, elas destacaram como interessante, a funcao dos critérios
de idoneidade didatica como orientadores e como ferramenta de avaliacdo de um processo de
estudo. Sobre a discussdo da gestéo de tarefas, consideraram importante, justificando que “trata
de véarios pontos que a gente tem que pensar e seguir para que nosso planejamento possa dar

certo e a aprendizagem do aluno também”, destacou a professora Carla.

h) Oitavo Encontro Formativo

O oitavo e ultimo encontro presencial com as participantes aconteceu no dia 30 de
outubro de 2018 das 14h30 as 17h30 e participacao das professoras Carla, Flor e Maria, com
o proposito de alcangar os seguintes objetivos: “Refletir coletivamente sobre a gestdo do
planejamento e da implementacéo de tarefas matematicas na sala de aula, estabelecendo uma
comparagdo com as proposicoes dos critérios de idoneidade didatica e da literatura desenho de
tarefas”; e “Refletir sobre as contribuicdes do processo investigativo/formativo nas praticas
didaticas dos professores relacionadas a gestdo de tarefas matematicas”.

Logo em seguida, no momento de acolhida, compartilhamos a mensagem intitulada
“Matematica da vida” (autor desconhecido), que traz na sua esséncia a ideia de Somar alegrias;
diminuir tristezas, multiplicar felicidade e dividir amor. Fizemos uma analogia com a nossa
relacdo com a matematica.

Na sequéncia, iniciamos 0 momento teérico do dia apresentando uma retrospectiva com
um breve resumo das a¢Oes realizadas durante o processo formativo, sobretudo nos grupos de
estudos, enfocando a elaboracdo e implementacdo da sequéncia de tarefas, as analises das
diretrizes curriculares e os estudos dos temas: medidas e grandezas (medidas de comprimento),
principios de conservacdo de comprimento, Desenho de tarefas, gestéo de tarefas e Critérios de
idoneidade didatica.

Logo em seguida, concluimos o estudo do texto: “A nogdo de idoneidade didatica e seu
uso na formacao de professores de matematica”, fazendo uma articulagdo dos critérios de
idoneidade didatica (idoneidade epistémica, cognitiva, mediacional, emocional, interacional e
ecoldgica), com a Gestdo de Tarefas Matematicas. Ao final da discussdo, questionamos as
professoras se gostariam de comentar algo a respeito do estudo realizado?

A professora Flor pontuou: “Eu achei muito interessante, mas também muito dificil.

Acho que eu preciso estudar mais. Nao sei se € porque € uma coisa nova, que eu nao conhecia”.
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Como atividade seguinte, propiciamos as participantes 0 momento da prética, quando
propusemos a realizagdo de uma analise didatica coletiva da sequéncia de tarefas planejada e
Implementada” no inicio do processo formativo, ou seja, as professoras realizaram uma
autoavaliacdo reflexiva dos processos de planejamento e implementacdo de cada uma das
sequéncias de tarefas matemaéticas elaborada. A analise/autoavaliacdo reflexiva foi feita
utilizando um roteiro (APENDICE F) que foi elaborado a partir da tabela de valoragdo das
idoneidades didaticas na gestao de tarefas matematicas, apresentado no item “A Avaliagdo”,
dispostos nas paginas 78 a 79 deste trabalho.

O propésito desta atividade foi levar as professoras a exercitarem a gestdo da avaliacao
de tarefas matematicas, conforme proposto na revisao de literatura deste trabalho. Ao final,
solicitamos que as professoras fizessem um comentario sobre a atividade realizada.

A professora Flor evidenciou que foi uma atividade muito boa. “A gente teve mais
aprendizagem — aprendemos esses critérios que eu nunca tinha ouvido falar, que um esta
entrelagado com o outro; tivemos a oportunidade de analisar erros e acertos. Confesso que as
vezes a gente faz uma analise quando chega a noite, faz aquela reflexdo sobre uma aula dada,
mas analisar assim, ponto por ponto eu nunca tinha feito”. A professora Carla considerou uma
atividade positiva, ¢ acrescentou: “A gente até praticava, mas nao sabia que tinha esses nomes
de critérios de idoneidade diddtica”. Considerou uma aprendizagem perceber que um critério
ajuda o outro, e que estes funcionam como dosagem certa para conseguir 0s objetivos desejados.

Nesse momento propusemos as participantes o replanejamento da sequéncia de tarefas,
levando em consideracdo os estudos realizados. O replanejamento ficou para ser feito em casa
e entregue a pesquisadora posteriormente.

Para finalizar este momento, fizemos algumas consideracdes sobre as tarefas
matematicas. Evidenciamos o papel delas ndo somente para reforcar ou para avaliar a
aprendizagem de um contetddo, mas como ferramenta importante para o desenvolvimento da
aprendizagem de conceitos matematicos.

Em seguida, realizamos o “feedback” do encontro e do processo
formativo/investigativo. As participantes fizeram primeiro a avaliagéo do encontro do dia. “O
encontro de hoje foi muito proveitoso. Refletimos mais do que os anteriores, fez a gente pensar
mais, questionar mais, descobrir mais coisas que a gente fez errado, coisa que a gente acertou
também, coisa que a gente ja faz, sem saber o que é, mas faz, ndo sabia que recebia

determinado nome. A gente errou, mas também acertou”, avaliou a professora Carla.
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Realizamos ainda uma avaliacdo oral do processo formativo de modo geral. Fizemos
uma proposta para registro escrito (APENDICE G), que foi entregue as participantes para
responderem em casa e entregarem posteriormente.

A professora Flor, fez a seguinte observagao: “Essa formacéo nos levou a percorrer
caminhos que antes ndo conhecia, nos levou a ter conhecimentos que até aqui a gente nao
tinha. Poderiamos até ter na préatica, mas de maneira formal, ndo. Foi muito bom, aprendi
muita coisa, foi muito gratificante, pretendo colocar em pratica, ndo sei se vou conseguir,
porque a partir do momento que vocé passa a ter conhecimento de uma coisa, que vocé sabe
que é certo e ndo coloca em pratica, a consciéncia pesa. No mais, é continuar os estudos para
que a gente possa melhorar cada vez mais a nossa pratica”. A professora destacou, ainda: “Eu
agora passei até a gostar de matematica. Eu tinha dificuldade em trabalhar matematica,
justamente porque eu ndo gostava da disciplina, mas agora, a partir do que a gente estudou, a
gente conheceu, passei a gostar mais”.

A professora Carla acrescentou: “a gente precisa procurar melhorar, refletir, recorrer
a parte escrita para ver se a gente melhorou com o tempo, ou ainda precisa melhorar. Por que
na verdade a gente trabalha em prol dos alunos, penso sempre neles, a gente fica triste quando
ndo consegue alcangar os objetivos”.

Finalmente, realizamos os agradecimentos gerais as professoras e a diretora da escola
pela disponibilidade, pela boa vontade, pelas trocas de experiéncias e contribui¢gdes ao nosso
trabalho.

3.3.3 A Avaliacdo

A avaliagdo “conclui” as fases de agdo do ciclo da pesquisa-acdo. Nesta etapa avalia-se
0 cumprimento dos objetivos formulados e das a¢es que foram executadas no decorrer do
processo investigativo.

Tripp (2005) defende que a avaliagéo deve ser realizada levando em consideracao duas
vertentes: o processo de investigacdo e a mudanca da prética (resultado da pesquisa-acao).

Partindo desse principio, completamos 0 nosso ciclo de pesquisa-acao realizando uma
avaliacdo de todo o processo investigativo e das a¢oes de intervencdo desenvolvidas.

No que se refere a avaliacdo das a¢Oes de intervencédo, ou seja, da mudanga na pratica,
procuramos identificar em que medida o processo formativo contribuiu com a mudanca de
percepcao e de pratica efetiva das professoras em relagéo a forma de planejar, aplicar e avaliar

as tarefas matematicas na sala de aula. Para isso, algumas a¢des pontuais foram realizadas: a)
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autoavaliacdo reflexiva, pelas professoras, do planejamento e da implementagédo da sequéncia
de tarefas matemaéticas elaborada; b) entrevista semiestruturada, apds o processo formativo,
com o objetivo de conhecer o ponto de vista das professoras sobre a gestdo de tarefas
matematicas a partir dos estudos e reflexdes realizadas e c) replanejamento individual da
sequéncia de tarefas matematicas planejada antes do processo formativo.

Para nortear o processo de autoavaliacdo reflexiva, organizamos uma tabela de
valoracdo com as seis idoneidades didaticas acompanhadas de descritores (vide Quadro 7, a
seguir), que elaboramos com base em Godino (2009, 2011); Breda; Font e Lima (2015), Santos
(2015) e Sousa (2018) que serviu como instrumento de andlise didatica da gestdo de tarefas
matematicas realizada pelas professoras na sala de aula.

Quadro 7 — Tabela de valoracao das idoneidades didaticas para autoavaliagdo reflexiva

Avaliacio do grau de
Id(;)il;(;ltcil::e Descritores/indicadores adequacan
Baixa | Média | Alta

As tarefas planejadas e implementadas apresentam
conteudos em conformidade com a matematica de
referéncia?

Sao devidamente contextualizadas, permitem aos alunos
usar diferentes procedimentos na resolucdo (intuitivos,
formais) e diferentes formas de expressdo matematica
(verbal, grafica e simbdlica)?

Epistémica Apresentam diferentes niveis de dificuldades/graus de

desafios?

Apresentam linguagem e procedimentos claros e adequados
a série/ano a que se destina?

Contemplam a interpretagao a reflexdo, a exploragdo de
conceitos e levam o aluno a argumentar e justificar suas
solugdes?

As (tarefas) planejadas e apresentadas estdo dentro da zona
de desenvolvimento proximal dos alunos?

Envolvem conceitos matematicos, contemplando as
diferencas individuais (dificuldades e potencialidades) dos

o alunos?
Cognitiva

Leva em consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos
necessarios a realizagdo das situacdes propostas?

Proporcionam aos alunos a aquisi¢do dos conhecimentos e
competéncias pretendidas?




Quadro 7 — Continuacéo.
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Idoneidade
didatica

Descritores/indicadores

Avaliaciao do grau de

adequacio

Baixa

Média

Alta

Interacional

As tarefas apresentam linguagem clara e compreensivel aos
alunos?

Incentivam a comunicagdo, o didlogo entre os alunos,
permitindo-os chegar a um consenso em discussoes
coletivas/houve incentivo no processo de implementagéo?

As tarefas agugam a curiosidade, a explorag@o, a formulagéo
e validagdo de proposi¢des matematicas?

Mediacional

As tarefas sugerem o uso de materiais manipulativos
concretos e tecnoldgicos para trabalhar as tarefas propostas?

A organizag¢do da turma e o tempo destinado a realizagdo das
tarefas é/foi suficiente, tendo em vista sua extensio € o seu
grau de dificuldade?

Emocional

As tarefas levam em consideragédo o interesse dos alunos:
diversificadas, divertidas, desafiadoras?

Permitem associar a matematica com a vida cotidiana dos
alunos?

Contribuem com a elevagdo da autoestima dos alunos e com
0 gosto pela Matematica?

Ecolégica

As tarefas estdo de acordo com o curriculo do ano/série em
questao?

Relacionam o contetildo em estudo com outros conteudos
matematicos, com temas de outras areas do conhecimento
dos alunos, contemplando a interdisciplinaridade?

Durante a implementag@o houve conexdo das situagdes
propostas com a vida real e da comunidade onde os alunos
estdo inseridos?

Fonte: Elaboracéo da autora (2018), baseada em Godino (2009; 2011); Breda; Font e Lima (2015), Santos (2015)

e Sousa (2018).

As idoneidades foram avaliadas usando o continuum de trés valoragdes: alta, média e

baixa, como grau de adequacdo. Foi considerada alta a adequacdo quando a totalidade dos

descritores foram contemplados no objeto de andlise, neste caso o planejamento e a

implementacao das sequéncias; considerada média quando uma parte dos descritores estiveram

presentes no objeto de analise e baixa quando um ou nenhum descritor foi contemplado.

No processo replanejamento as professoras retomaram o planejamento da sequéncia

feito antes de iniciar o processo formativo e identificaram o0s aspectos que consideraram
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necessarios de serem reformulados, a partir dos estudos e reflexdes realizadas nos encontros e
fizeram o exercicio do replanejamento. Esse replanejamento nos permitiu realizar uma analise
comparativa entre as sequéncias planejadas antes e depois do processo formativo, com vistas a
identificacdo de indicios de mudancas na gestdo do planejamento das tarefas matematicas.

Quanto a avaliagdo do processo investigativo, buscou-se apontar, por meio das
participantes, os acertos e desacertos, a percepgao e as suas expectativas acerca das discussoes
do objeto teorico desta pesquisa - a gestdo de tarefas matematicas. Para tanto, no final dos
encontros, realizamos um “feedback” do processo através de uma reflex&o oral coletiva sobre a
relevancia da pesquisa desenvolvida, e um registro escrito individual, buscando identificar em
que medida a pesquisa foi Gtil, foi adequada (APENDICE H). Foi proposto as professoras que
realizassem uma retrospectiva do seu percurso em relacao a gestdo de tarefas matematicas antes
e depois do processo formativo/investigativo, apontando as possiveis contribuicdes para o seu
modo de organizar e conduzir as tarefas na sala de aula, assim como, possiveis
fragilidades/pontos negativos do processo em questao.

Para efeito de organizacao da dissertacéo, 0s registros dessa avaliagdo constam na secao

de conclusbes, quando séo feitas as consideracgdes finais do trabalho.
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4  CAPITULO 3 - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

“Os resultados vém do aproveitamento de oportunidades e ndo da
solucdo de problemas. A resolucdo de problemas apenas restaura a

normalidade. Oportunidades significam explorar novos caminhos. ”
(Peter Drucker)

Este capitulo destina-se a analise, discusséo e consolidacdo dos dados obtidos por meio
dos instrumentos de investigagéo, aplicados ao longo dessa investigacgéo.

41 A ANALISE DOS DADOS

A etapa de analise dos dados é uma fase fundamental da pesquisa. Dessa fase extraimos
0s resultados consistentes e respostas convincentes as questdes formuladas no inicio da
investigagdo (FIORENTINI; LORENZATTO, 2012).

A andlise foi pautada nos discursos produzidos pelas participantes durante a pesquisa:
grupos de estudos, entrevistas, sequéncias de tarefas elaboradas e aulas executadas. Os dados
foram confrontados entre si, bem como com a literatura que aborda o objeto de investigacao,
visando responder a questdo norteadora da pesquisa.

Destacamos que para organizar e analisar os dados produzidos, constituimos unidades
tematicas as quais emergiram da revisdo da literatura e dos objetivos que direcionam essa
pesquisa e foram definidas levando em consideracdo a analise textual discursiva.

Unidade tematica (i) — A gestdo do planejamento de tarefas matematicas: retne os
dados que se referem a prética das professoras de planejar as tarefas, tendo como balizadores
as sequéncias matematicas elaboradas antes e depois do processo formativo e os discursos
produzidos pelas professoras nas entrevistas.

Unidade tematica (ii) — A gestdo da implementacdo de tarefas matematicas:
apresenta os dados referentes a conducdo do processo de implementacéo das tarefas na sala de
aula, tendo como referéncia as aulas executadas e as informacdes apresentadas nas entrevistas
€ NOS encontros.

Unidade tematica (iii) — A gestdo da avaliacao de tarefas matematicas: retine dados
sobre as praticas avaliativas do professor no contexto das tarefas. Intrinsecamente relacionada
as demais, esta dimensdo apresenta-se em uma perspectiva mais reflexiva, envolvendo a
identificacdo da capacidade do professor de analisar e avaliar didaticamente a sua propria

pratica, em um movimento de autorreflexdo e autoconhecimento.
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Para discutir as unidades tematicas, tomamos como referéncia os Critérios de
Idoneidade Didatica do EOS. Tais critérios perpassam cada uma das unidades de analise e sdo
utilizados como recurso para qualificar a idoneidade didatica presente na gestdo das tarefas
realizada pelas professoras participantes da pesquisa.

A seguir, apresentamos no esquema da Figura 5, a sintese da organizacdo, analise e

discussdo dos dados.

Figura 5 — Sintese da organizacdo da andlise dos dados

UNIDADES TEMATICAS
|
A gestdo do planejamento A gestio da implementacio A gestiio da avaliacio de
de tarefas matematicas de tarefas matematicas tarefas matemaiticas
Critérios de idoneidade didatica

- (Epistémica, Cognitiva, Interacional, Mediacional, Emocional ¢ Ecolégica)

Fonte: Elaboragdo da autora, 2018.

Na sequéncia, explicitamos o que consideramos em cada uma das dimens@es implicadas
nos critérios de idoneidade didatica, bem como os indicadores elaborados para avaliar a
unidade de analise em questdo.

Na faceta epistémica, objetivamos analisar o nivel de conhecimento do contetdo
matematico manifestado pelas professoras durante a pesquisa, buscando identificar a qualidade
da matematica ensinada, com base nos significados atribuidos aos objetos matematicos
presentes nos instrumentos.

Atraves da faceta cognitiva, discutimos o grau de aproximagdo das aprendizagens
pretendidas pelas professoras, expressas no planejamento e implementacdo das tarefas
matematicas, com a zona de desenvolvimento proximal dos alunos.

Por meio da faceta mediacional, refletimos sobre a adequacdo dos recursos materiais e
temporais empregados pelas professoras no processo de planejamento e implementacdo das

tarefas matematicas para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.
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A interacdo é uma estratégia significativa para a construcdo do conhecimento em
matematica. Entdo, com a faceta interacional, objetivamos analisar os efeitos produzidos pela
interacdo apresentada pelas professoras para resolugdo de conflitos de significado de modo a
possibilitar a autonomia da aprendizagem dos alunos.

A relacdo do aluno com a matematica é fortemente influenciada pela relagéo afetivo-
emocional na sala de aula. Assim, buscamos, com a faceta emocional, analisar como esses
aspectos se manifestam no processo de planejamento e de implementacdo das tarefas
matematicas na sala de aula.

Através da faceta ecoldgica, buscamos analisar se as professoras adequam os contetdos
matematicos a realidade dos alunos, levando em consideragdo as exigéncias curriculares para o

ensino da matematica nos anos/séries a que se destinam.

4.2 A DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.2.1 A gestdo do planejamento de tarefas matematicas

Os dados produzidos acerca do planejamento de tarefas matematicas, apresentam
informagdes que caracterizam o0s conhecimentos didatico-mateméticos e a relacdo das

professoras com os multiplos aspectos que sdo inerentes a esse processo de gestdo. Assim, ao

longo desta secdo descrevemos a relacdo das professoras com o estudo, com a escolha das

tarefas e com a idoneidade didética. Para isto, a discusséao e analise dos dados é organizada em

duas etapas:
Q) A primeira consiste numa discusséo realizada em torno dos dados produzidos
sobre a gestdo do planejamento manifestada pelas professoras antes do

processo formativo.

(i) A segunda refere-se a discussao e analise dos dados produzidos sobre a gestdo

do planejamento manifestada pelas professoras apds a realizacdo do processo

formativo.

Em ambas as etapas, as analises serdo apresentadas da seguinte forma:

(a) Discusséo sobre as impressdes subjetivas apresentadas pelas professoras
nos encontros de formacao e nas entrevistas sobre o processo de planejamento
com vistas & identificacdo de conhecimentos didatico-matematicos e suas
relagcbes com o estudo.

(b) Descricéo e anélise das sequéncias matematicas planejadas, com foco na
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qualificacdo da idoneidade didatica presente no planejamento tendo em conta
as suas diversas facetas.

(i) A gestao do planejamento antes do processo formativo

Neste item apresentamos uma discussao em torno dos dados produzidos sobre a gestdo
do planejamento de tarefas manifestada pelas professoras antes do processo formativo.

A seguir, discutimos sobre as impressdes subjetivas apresentadas pelas professoras nos
encontros de formacdo e nas entrevistas sobre o processo de planejamento, bem como a
descricdo e andlise das sequéncias matematicas planejadas, antes do processo de formativo,
com foco na identificacdo de conhecimentos didatico-matematicos e na qualificacdo da
idoneidade didatica, tendo em conta as suas diversas facetas.

Inicialmente, consideramos pertinente compreender a concepgao que as professoras tém
de tarefas matematicas e suas percepcGes sobre a importancia do planejamento para 0s
processos de ensino e de aprendizagem. Para a primeira questdo, fizemos o seguinte

questionamento: Como vocé define tarefas matematicas?

Professora Flor: “as tarefas sdo os exercicios feitos com o aluno para refor¢ar um
conteudo trabalhado. E elas sdo importantes para o ensino da matematica”.

Professora Carla: “as tarefas servem para identificar o que o aluno aprendeu e a partir
dai podermos rever o que ainda precisa ser trabalhado ”.

Professora Maria: ‘“as tarefas matematicas sdo aquelas atividades que passamos para
os alunos para ver se eles aprenderam o contetdo explicado ”.

(Depoimentos recolhidos no 5°. encontro formativo)

Percebe-se pelo conjunto de respostas que as visGes apresentadas pelas professoras,
sugere uma concepgdo de tarefa matematica como meio apenas para averiguar o que o aluno
aprendeu do conteudo estudado ou para reforcar as explicacdes de uma aula expositiva, e ndo
como meio de promover a aprendizagem.

Consideramos que as ideias apresentadas sdo restritas, aproximando-se do que Gusmao
(2016, p. 183) chama de velha acepgao de tarefas “[...] uma acepgdo das velhas praticas de
atividades obrigatdrias impostas pelo professor na sala de aula, as velhas listas de exercicio, as
atividades de revisdo, de fixacao de conteudo, as que requerem treino, memorizacéo e aplicacdo

de formulas”.
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As declaragdes das professoras nos permitiram refletir também, sobre a postura
pedagogica que possivelmente deve ser adotada por elas, e, sobretudo que existe uma
perspectiva de ensino e de aprendizagem subjacente a postura adotada.

Evidenciam caracteristicas de um ensino que tem subjacente a ideia de transmisséo do
conhecimento (PONTE, 2005). Ainda que inconscientemente, assumem um tipo de ensino que
considera que a aprendizagem se da de maneira acumulativa, por meio de um ensino
essencialmente transmissivo, em que as relacbes interativas podem se limitar a
unidirecionalidade professor/aluno. Um modelo de “aula magistral” — com a sequéncia:
exposi¢do do conteudo, estudo no livro didatico ou manual, prova — (ZABALA,1998).

Sobre o planejamento das tarefas, indagamos se as professoras consideram como uma

etapa importante.

Professora Carla: “[..] € importante, mesmo porque o planejamento requer um
replanejamento a cada dia, a cada necessidade que a gente for enxergando na sala de
aula”.

Professora Flor: “[...]Jacho importante porque ¢ uma forma da gente estar refor¢cando ¢
estar avaliando se o aluno aprendeu. [...]Jaté pra gente acompanhar. Eu penso assim: o
planejamento é um momento muito importante, de muita reponsabilidade, por que é a
partir deste momento que vocé vai realizar tudo na sala de aula. VVocé vai fazer as
atividades, vai poder avaliar se o aluno aprendeu ou ndo, a partir deste planejamento.
Entdo, se a gente ndo planeja, entdo a gente nao consegue fazer uma coisa bem feita na
sala de aula com os alunos, ndo vai ter retorno, o objetivo ndo vai ser alcancado”.

Professora Maria: “[...]pra gente trabalhar um contetdo matemético com o aluno a
gente tem que ter essa seguranca do planejamento pra saber o que que a gente vai de
fato trabalhar com os alunos e o que eles realmente precisam aprender .

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

Os discursos das professoras foram unanimes em reconhecer a importancia do
planejamento das tarefas para o processo de ensino. Sobre essa questdo, Vasconcelos (2002),
assinala que o planejamento € importante porque dentre as finalidades que assume, destaca o
fato de ajudar o professor a ndo desperdicar atividades e oportunidades de aprendizagem em
sala de aula.

Embora as professoras reconhecam a importancia do planejamento das tarefas e, ainda,
afirmem que fazem do planejamento uma préatica constante, encontramos subjacente aos seus
discursos fragilidades em relacdo ao entendimento do que significa de fato o processo de

planejamento, evidenciando, inclusive certa “confusdo” entre planejamento e plano. Vejamos
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as respostas dadas ao questionamento: vocé costuma planejar as suas aulas e as tarefas que leva
para a sala de aula? Comente como ¢ feito este planejamento.

Professora Carla: “Este planejamento € assim: no desenvolver das nossas atividades
na sala a gente vai percebendo ali de um e de outro a necessidade de estar planejando
em cima da necessidade do aluno. Cada planejamento tem sua importancia. Hoje eu
planejo de uma maneira, chego na sala enxergo outro caminho que aquele planejamento
ndo estava dando certo, eu replanejo para tentar conseguir o objetivo desejado”.

“[...] Eu registro. Eu tenho um caderninho de registro, eu registro tudo a lapis que as
vezes eu apago, replanejo. Eu registro, ndo um planejamento, eu fago um roteiro de aula,
inclusive eu faco de l&pis, pois de vez enquanto eu estou apagando-o, consertando.

Professora Flor: Planejo sim, embora as vezes eu acabo trabalhando pouco matematica,
por gque a gente se apega mais a leitura e escrita e matematica as vezes fica um pouco
de lado. Mesmo planejando, por que a gente faz um planejamento diario, entdo, mesmo
planejando as atividades matematicas, mas as vezes fica a desejar. [...]Jguando eu vou
introduzir um assunto primeiro eu planejo jogos, ou entdo brincadeiras para poder
trabalhar 0 conteudo e ai eu planejo atividades digitadas como meio de reforcar e
também tem as atividades de casa que também sdo digitadas. Faco um roteiro. Trago 0s
objetivos na mente, mas néo coloco 0s objetivos no roteiro.

Professora Maria: Faco uma rotina, semanal mesmo, de aula. Eu penso como
desenvolver as tarefas e sequindo sempre um plano de curso.

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

Os depoimentos, a0 mesmo tempo que apresentam uma visdo de planejamento como
processo, continuo e dinamico, de reflexdo, tomada de decisdo e acompanhamento
(VASCONCELOQOS, 2002, p. 80), evidenciam uma ideia de que € considerado planejamento
somente se for aquele registro que envolve todos os elementos (objetivos, conteldos,
procedimentos, recursos e avaliacdo). Esta premissa € ilustrada nas falas ja destacadas, da
professora Carla e da professora Maria.

Neste ponto, recorremos a distincao entre planejamento e plano, feita por Vasconcelos
(2002), quando diz que o planejamento é constituido pelo processo, enquanto que o plano é o
registro, o produto do processo de reflexdo, de tomada de decisdo. Este processo pode ser
explicitado em forma de registro, de documento ou néo.

Na fala da professora Flor, quando ela afirma que traca os objetivos na mente, mas néo
registra no roteiro, parece nao haver preocupacdo com 0s objetivos que SA0 expressos no
curriculo. Pressupde-se que ndo ha um cuidado em consultar as diretrizes curriculares ao

realizar o planejamento. Premissa que é ratificada nos discursos das professoras quando foram
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questionadas se consideraram os documentos curriculares oficiais (BNCC, Proposta Curricular)

para planejarem a sequéncia matematica solicitada.

Professora Flor: “Eu dei uma olhadinha no plano de curso, mas nos outros, néo. [...]isso
ai mesmo de considerar os documentos curriculares seria muito importante, mas vou ser
sincera com vocés, nem sempre a hora que vou planejar eu olho, a gente peca nisso ai
né?”

Professora Carla: “Eu também dei uma olhadinha no plano de Curso, mas lembrei
também de alguns enfoques dados pela Coordenadora ano passado e uma “apostilhinha”
que ela deu, mas, considerei mais a base que ja tenho em dar este conteddo. ”

(Depoimentos recolhidos no 2°. encontro formativo)

Observa-se nos discursos das professoras que ao planejarem, atribuem um peso maior
as experiéncias de trabalho com o conteudo do que ao curriculo propriamente dito,
demonstrando uma falta de articulacdo com a faceta ecolégica do conhecimento didatico-
matematico, o que leva, consequentemente, a uma baixa idoneidade ecoldgica no planejamento
do professor.

Ainda em seu depoimento, quando a professora Flor afirma que planeja jogos ou
brincadeiras para trabalhar determinado contetido, encontramos evidéncias de que existe uma
preocupacdo em elevar, em seu planejamento, a idoneidade mediacional, observada por Godino
(2011, 2017).

Essa preocupacao é ratificada nas afirmacdes a seguir, sobre as dificuldades encontradas
pelas professoras ao planejar a sequéncia, e sobre a forma como organizam seus planejamentos

para trabalhar os contetidos do eixo Grandezas e Medidas, respectivamente.

Professora Flor: “A minha dificuldade foi a seguinte: porque eu nido queria entrar
assim, no conteido seco. Queria que tivesse alguma coisa assim como incentivo né? Ai
eu pensei logo em uma historia. Entdo, a dificuldade maior foi essa, foi encontrar um
livro que dentro da histéria pudesse tirar o conteldo grandezas e medidas, mas eu
encontrei o livro “Gigi Balangandan”.

Professora Carla: “Entdo, [...Jminha dificuldade maior foi essa: encontrar um incentivo
para comecar a aula e tal. Aquela investigacdo antes para 0s meninos ficarem ansiosos
para saber o que vai acontecer... Para planejar ndo tive grandes dificuldades™.

(Depoimentos recolhidos no 2° encontro formativo)

Professora Carla: “Eu procuro ver o gue eu tenho de concreto ali na sala, trago também
de casa alguma coisa, peco eles para trazer alguma coisa relacionada a grandezas e
medidas. Trabalho por exemplo com a altura deles, quanto que eles pesam, se ja
pesaram? Aqui na escola nds temos uma balanca, esse ano ainda ndo usei, 0 ano passado
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eu usei esta balanca. Ela é muito pesada para tirar do lugar, ai ndo tirei do lugar ainda,
mas ainda pretendo trabalhar com ela. E trabalhoso, mas ¢ gratificante. Trabalho com o
peso dos alunos, com comprimento”.

(Depoimento recolhido por meio da entrevista antes do processo formativo)

Ja a professora Maria quando questionada sobre a forma como organiza seus
planejamentos para trabalhar os conteudos do eixo Grandezas e Medidas, respondeu: “Eu
organizo um planejamento, uma rotina, seguindo uma rotina. Penso em atividade escrita,
oral...”. Como ndo foi mencionado na resposta, questionamos: “Pensa em usar material

concreto”?

Professora Maria: “Material concreto é muito dificil. Esses dias mesmo eu procurei
aquelas placas que nem sei se tem aqui na escola, ndo encontrei para trabalhar. Material
concreto é muito dificil de trabalhar, mas eu tenho uns joguinhos que deixei nas férias
guardados ai no armario, fui procurar e nao encontrei com as faxinas que fizeram aqui
na escola. [...]".

(Depoimento recolhido por meio da entrevista antes do processo formativo)

O discurso da professora indica uma resisténcia, dificuldade ou acomodacdo em
trabalhar com material concreto, manipulativo. Parece desconsiderar a importancia da
manipulacdo dos objetos para a aprendizagem dos conceitos de grandezas e medidas. Neste
caso, Paz, Nunes e Gusmé&o (2010), acenam para o fato de que quando os professores nao
oportunizam aos alunos a manipulacdo de objetos a serem medidos, priorizando questdes de
livros a serem resolvidas com algoritmos, deixa de proporcionar ao aluno experiéncias de
comparacao que o possibilita ter consciéncia do que esta fazendo.

Godino, Batanero e Roa (2002, p. 642) acrescentam: “Vocé s6 pode aprender a medir
medindo e discutindo as estratégias utilizadas, e isso acontece através da atividade e ndo apenas
com lapis e papel” (Tradugdo nossa’®).

Portanto, considerando a varia¢do entre as professoras quanto a preocupac¢ao com o
material concreto ao planejar as tarefas, consideramos em grau moderadamente médio a

idoneidade mediacional nos planejamentos das professoras.

16 S6lo se puede aprender a medir midiendo y discutiendo las estrategias utilizadas, y ello pasa por la actividad y
no solamente con lapiz y papel.



89

Com relacdo aos contetdos matematicos do eixo grandezas e medidas, perguntamos as
professoras sobre a importancia ou peso que dariam para eles na sala de aula. As professoras

sinalizaram:

Professora Flor: “Grandezas e medidas tem 0 mesmo peso, a mesma necessidade que
0S outros eixos, embora as vezes a gente nem chega a trabalhar por que sempre fica para
a IV unidade, mas é muito importante por que as criangas aprendem as medidas, 0 peso,

2

a altura...[...]”.

Percebe-se uma contradi¢do no discurso da professora quando, a0 mesmo tempo que
reconhece a importancia do contetdo, assume dar maior importancia a outros, principalmente
Numeros e Operacdes, deixando os contetdos de Grandezas e Medidas por Gltimo ou sem

prioridade. Essa premissa é ratificada nos seguintes argumentos:

Professora Flor: “No inicio, | unidade eu procuro trabalhar mais nameros, escrita de
numeros, probleminhas, por que a maioria dos alunos chega, ainda ndo sabe nem grafar
0s nUmeros, por isso eu dou esta prioridade. Probleminhas envolvendo nimeros e as
operacdes. Os contetdos do eixo grandezas e medidas as vezes eu puxo, por exemplo,
quando eu vou trabalhar um conteldo que eu vejo que da para puxar alguma coisa de
medidas ai eu puxo”.

Professora Carla: “[...]. Geralmente a gente ndo trabalha logo no inicio grandezas e
medidas, é que a gente fica preocupada mais com — introduzir nimeros, quantidades...
Eu procuro dar grandezas e medidas, ndo com tanta énfase [...]”.

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

Percebemos nos depoimentos das professoras como a ideia de trabalhar com nimeros e
operacOes é supervalorizada pelos professores e 0s conceitos de grandezas e medidas ndo séo
devidamente reconhecidos com sua importancia para a vida dos estudantes. O que vai de
encontro com o que afirmam Paz, Nunes e Gusmao (2010, p. 2): “Trabalhar medidas e
grandezas nas séries iniciais é de grande importancia para o estudante que deveria perceber a
utilidade desses conceitos para a sua vida e, consequentemente, ajudar na compreensao de
outros conceitos matematicos [...].

Os argumentos das autoras nos remetem a observar, ainda, que os professores dentro
dessa dificuldade em trabalhar com grandezas e medidas, também néo conseguem visualizar a
possibilidade de realizar uma contextualizacdo intramatematica na sala de aula, que remetem a
relacdo dos contetdos entre si (SOUSA, 2018).

Ainda retomando os relatos feitos pelas professoras sobre o planejamento de aulas e de

tarefas, um detalhe nos chamou atengéo na resposta da professora Flor quando ela expressa:
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“As vezes eu acabo trabalhando pouco matematica, por que a gente se apega mais a leitura e
escrita e a matematica as vezes fica um pouco de lado”.
Em uma complementacdo do depoimento a mesma professora sinaliza a confirmacéo

dessa conjectura.

Professora Flor: “[...] ainda mais que as vezes eu sigo de acordo 0 que eu estiver
trabalhando. Por exemplo, se eu estiver trabalhando portugués eu ja vejo o que da para
trabalhar ali dentro, matematica. Eu vejo se o contetido tem a ver, por que sempre uma
coisa puxa a outra [...]. Até as cargas horarias destas duas disciplinas sdo maiores. Mas,
as vezes ndo da tempo trabalhar matematica. [...]. Pelo fato da leitura e escrita ser tdo
cobrada, a gente procura trabalhar primeiro. A gente fala assim: ah por que o menino
chega com a mente mais descansada, e tal... e leva mais tempo, ai a gente trabalha
primeiro leitura e escrita. Ai matematica fica sempre para depois do recreio”.

(Depoimento recolhido por meio da entrevista antes do processo formativo)

Assim, fica claro que, na préatica, ao organizar o tempo destinado ao trabalho com a
matematica na sala de aula, ha uma desigualdade de tempo e espaco destinados ao ensino dos
conceitos matematicos em detrimento do tempo dado ao ensino da lingua materna,
desvinculando inclusive os conhecimentos matematicos do processo de alfabetizacgéo.

A relagdo com a matematica que emerge dos discursos da professora Flor (pouca
atencdo dada a matematica, deixa-la por Gltimo nas aulas), associada ao seu contexto de
formagé&o, pode estar vinculada a uma falta de planejamento e/ou a uma lacuna em seu percurso
de formacdo, que pode advir desde a escolarizacdo bésica até seus processos de estudos
posteriores. Muitos professores optam pelo curso de pedagogia porque ndo gostam de trabalhar
com a matematica.

A esse respeito, subsidiamo-nos na argumentagdo de Marim (2016), que afirma que as
dificuldades relacionadas ao ensino da matematica estdo associadas, muitas vezes, a questdes
como ma formacdo docente, além da adoc¢do de posturas tedrico-metodoldgicas inadequadas ou
desconhecimento de estratégias para gerenciar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Nesta direcdo Cunha (2007), atribui aos cursos de formacéo inicial a responsabilidade
de contribuir com a superacgéo das dificuldades que por vezes o professor/aluno carrega desde
a sua formacéo bésica. Além disso, destaca a necessidade de os cursos de formacdo inicial de
professores criarem uma atmosfera que valorize o processo de conhecer, de estudar, o
compromisso de investigar e superar as proprias limitacdes e, acima de tudo, desencadear um

prazer necessario ao oficio de ensinar (CUNHA, 2007, p. 110).
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As lacunas e limitagdes de formacdo apresentadas pelos professores normalmente
implica em falta de dominio para ensinar, e, por conseguinte, uma dificuldade para planejar a
disciplina. Neste sentido, procuramos informar das professoras se elas sentem alguma

dificuldade quando véo planejar as tarefas matematicas para levar para sala de aula.

Professora Carla: “Sinto. Quando eu vou planejar eu sinto dificuldade. E sempre a
mesma dificuldade, pela disparidade entre alunos, porque tem alunos que ja estdo lendo,
estdo entendendo, interpretando e tem aqueles que tem dificuldades de aprendizagem,
gue na minha sala sdo uns 5 a 8 alunos e que por mais que vocé planeja, replaneja, vocé
sente gue ndo atingiu os objetivos por total por causa desta diferenca.

[..]JMinha maior dificuldade as vezes quando vou trabalhar matematica é trabalhar com
material concreto, porque aqueles alunos que pegam o assunto com maior facilidade, as
vezes te atrapalha passar o assunto mais minucioso para aqueles que tém dificuldade,
fica passando na frente, dando a resposta, ai quebra o seu trabalho”.

Professora Flor: “Sinto dificuldades, pelo fato de ndo trabalhar muito matematica a
gente sente insegura, angustiada, por gue atrasa demais. Os conteudos ficam atrasados
ndo da tempo trabalhar todos os contetdos que tem que ser trabalhados.

[...JTem conteudo que sinto dificuldades, pois ndo domino muito, apesar de ser do 1° e
2° ano, tem hora que a gente tem um pouco de davida. Como por exemplo, a parte de
geometria. Tenho dificuldade tanto com relacdo ao dominio do conteddo, como também
como passar esse conteudo. Para ser sincera, se eu ndo dominar o contedo, eu nao
trabalho, pois, para eu trabalhar uma coisa que ndo tenho seguranca.... N&o sei se é por
que ndo fomos trabalhados direitinho quando estudamos! ™.

Professora Maria: “As dificuldades que eu sinto eu procuro pesquisar, ler.... Essas
dificuldades geralmente sdo relacionadas aos conteudos e a forma de trabalhar ”.

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

Os argumentos expostos pelas docentes nos levam a observar que um dos principais
aspectos apontados, sobre as dificuldades com o planejamento das tarefas matematicas, esta
relacionado com a falta de dominio dos contetdos, conhecimentos matematicos e dos
conhecimentos didaticos (conhecimento da matematica e seu ensino).

Sobre essa questdo, Crescenti, (2008, p. 89) destaca: “A auséncia de dominio de
determinado conteido matematico pelo professor poder fazer com que ele deixe de ensina-lo
ou o ensine de maneira muito superficial e até mesmo com erros conceituais”.

O discurso da professora Flor ratifica a ideia de que possivelmente essa auséncia de
dominio decorre de fragilidades na sua formacdo inicial. Nesse sentido, Gusméo e Moura,

(2013, p. 4665) destacam que no contexto da Matemaética, a formacéo de professores dos Anos
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Iniciais, apresenta fragilidades de conhecimentos matemaéticos e didaticos que refletem no
trabalho do professor em sala de aula e, consequentemente, na aprendizagem de seus alunos.

Nesse sentido, temos um contexto que indica uma baixa idoneidade epistémica no
planejamento das professoras. E, consequentemente, a necessidade de investimento nos estudos
para elevar a faceta epistémica do conhecimento dessas professoras, a qual esta relacionada ao
dominio do conhecimento didatico-matematico do proprio conteddo matematico estudado e
entendido sob uma perspectiva institucional (GODINO, 2017).

Outra dificuldade apontada nos discursos das professoras, apresentados anteriormente,
refere-se a forma de lidar com os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos. Isto indica a
presenca de uma idoneidade cognitiva moderadamente baixa, apontando a necessidade de o
professor elevar sua capacidade de realizar as adaptacGes curriculares necessarias ao
atendimento das diferencas individuais dos estudantes.

A existéncia de dificuldades relacionadas ao conhecimento, pressupde-se a necessidade
de estudos. Nessa direcéo, ao serem questionadas se costumam realizar algum estudo para fazer

o planejamento, as professoras responderam:

Professora Flor: “Costumo estudar sim. [...]. Quando tenho alguma dificuldade eu vou
na internet. Quando eu consigo dominar o conteldo, eu trabalho, se ndo, ndo trabalho.
Uso mais € a internet para tirar as davidas, pois o livro didatico tem pouca coisa. O livro
do professor mesmo, tem mais é sugestfes de como trabalhar, ndo vem explicando
assim, o conteudo. Entdo, meu recurso mesmo € a internet”.

[...]JEstudo somente quando tenho davidas. Este estudo reflete nos meus planejamentos
das tarefas. Mesmo as vezes eu sabendo o conteudo e eu ndo busco, quando eu sinto a
necessidade de buscar eu vou 14, busco o contetido e acabo aprendendo. Eu penso: Eu
deveria estudar mais, mesmo eu sabendo tal contetdo assim, mas eu deveria buscar
mais”.

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

Professora Carla: “Na realidade eu dou uma lida, eu estudo muito pouco, até mesmo
pela falta de tempo. Mas, eu procuro ler alguma coisa relacionada ao que estou
trabalhando. Por exemplo, eu estou trabalhando com trés séries este ano — 4° ano, 3° ano
e 2° ano, mas a série que pego mais pesado é o0 2° ano que estou com Portugués e
Matematica, entdo, assim: eu direciono mais para o 2° ano. Eu procuro ler alguma coisa
relacionada a estudiosos, leio alguma coisa, ndo muito, mas procuro ler”.

(Depoimento recolhido por meio da entrevista antes do processo formativo)

Embora assumindo fragilidades na competéncia matematica e reconhecendo que é

preciso estudar e que o processo de estudo reflete positivamente no planejamento das tarefas,
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em seus discursos as professoras Flor e Maria deixam claro que durante o planejamento estudam
pouco e, muitas vezes, refuta o contetdo que normalmente tem dificuldade, ao inves de estudé-
lo.

Este contexto nos remete a pensar, mais uma vez, sobre a responsabilidade que a
professora assume quando ndo reconhece a importancia de trabalhar o curriculo exigido para o
Ano/Série, sobretudo, aqueles contelldos que representam maior importancia para o cotidiano

do aluno.

Ainda neste contexto, a professora Maria em sua resposta afirma: “Eu ja domino o
conteudo pelo meu tempo de trabalho e de atua¢do em sala de aula”.

(Depoimento recolhido por meio da entrevista antes do processo formativo)

Observa-se na fala da professora Maria que ela também néo estuda e além disso, atribui
a sua experiéncia de trabalho a suficiéncia para o dominio de conteidos e, por conseguinte, para
desenvolver o trabalho na sala de aula. Ent&o, nédo estuda, néo planeja.

Ademais, o contexto de dificuldades pontuadas nos relatos aponta para a necessidade de
as professoras incorporarem em seu fazer pedagdgico diario a préatica de estudos e reflexdes
profissionais fazendo desta préatica, parte integrante do processo de planejamento e de ensino.

No que diz respeito a escolha das tarefas, estabelecemos com as professoras um didlogo

que nos permitiu perceber como elas escolhem, quais critérios utilizam para construir ou

selecionar as tarefas que propdem para os alunos e o porqué da escolha.

Professora pesquisadora: Como é que vocé escolhe as atividades para trabalhar os
contetdos (faz pesquisas, utiliza livros didaticos)?

Professora Flor: “Tanto eu uso o livro didatico, como eu uso a internet. As duas coisas.
Quando a atividade necessita de alguma adaptacéo eu fago, quando néo necessita eu nao
faco. Geralmente eu sigo o livro didatico dos alunos.

Professora pesquisadora: VVocé costuma criar, elaborar tarefas?
Professora Flor: “Também crio”.

Professora Maria: “Trabalho com o livro, e fora disso com outras atividades para poder
ampliar o contetdo do livro. E procuro atividades que as vezes o livro fica mais dificil
para muitos alunos que ainda ndo sabem nem ler [...]”.

Professora pesquisadora: Vocé leva da forma que encontra ou faz mudangas?
Professora Maria: “Eu mudo, constantemente”.

Professora Carla: “Primeiro eu ja tenho muito tempo de trabalho, ja tenho aquela
“manha” de pegar aqueles conteudos que ja estamos acostumados a trabalhar, mas
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sempre eu vou na internet, dou busca, pesquiso, converso com colegas. De acordo a
atividade do livro, as vezes eu vejo a atividade do livro didatico, mas ela ndo condiz
com a realidade da minha sala, ai eu procuro pegar aquela atividade e dar uma
direcionada melhor para adequar a realidade da sala. Entdo, assim, pesquiso na internet
também, mas se aquela atividade ndo condiz eu procuro dar uma arrumada na atividade,
apago algumas coisas, acrescento outras, tento adequar essas atividades”.

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

O que se percebe é que a pratica mais comum entre as professoras entrevistadas com
relacdo a escolha das tarefas é a utilizacdo do livro didatico ou recorrendo a internet. O
redesenho de tarefas — “dar arrumada na atividade”, “acrescenta outras”, como ¢ citado pela
professora Carla, também aparece contemplado nas falas.

Com excecdo da professora Flor, ndo é mencionado nos demais discursos, relatos de
elaboracdo propria de tarefas, ou seja, a pratica do desenho de tarefas. Por algum motivo, ndo
¢ atribuida a devida relevancia a esta pratica.

Buscando mais informacdes a respeito da questdo, perguntamos as professoras se

conheciam alguma literatura que fala sobre o desenho de tarefas?

Professora Carla: “Ja li alguma coisa. Ndo recordo assim de quem era, mas ja li alguma
coisa relacionado.

Professora Maria: “N&o”.
Professora Flor: “Nao. Nunca li e nem ouvi falar”.

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

Percebe-se pelos relatos que se trata de uma literatura pouco conhecida pelas
professoras, justificando -se, entdo, o fato de ndo terem a préatica de utilizar os fundamentos da
literatura do Desenho de Tarefas, embora o que é apresentado em seus curriculos indique uma
formacéo coerente com processos de criagao.

Sobre os critérios de escolha indagamos:

Professora pesquisadora: quais critérios as professoras utilizam para construir ou
selecionar as sequéncias de tarefas que propdem para os alunos e o porqué da escolha?

Professora Flor: “Utilizo assim, por exemplo: igual, as tarefas de casa mesmo, eu busco
mais fazer aquelas tarefas que eles tém mais dificuldades para poder reforcar a
aprendizagem deles [...].

Principalmente quando eu mando para casa, escolho as tarefas mais féceis, para que eles
consigam responder, por que as vezes nem 0s pais sabem, ndo tem como ajuda-los.
Entdo, procuro sempre as mais faceis, para atingir aquele objetivo que eu quero.
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As vezes também procuro diferenciar, aqueles que ja estdo melhores eu dou tarefas mais
dificeis. De acordo o nivel de aprendizagem deles. N&o é tanto para casa, para casa eu
mando iguais, mas na sala eu procuro fazer assim. ”

Professora Carla: “Quando eu organizo as tarefas, se a gente ndo pensar no nivel de
dificuldade fica mais dificil para trabalhar, a gente tem que pensar no nivel de
dificuldade. Eu gostaria de pegar uma sequéncia de tarefas como o livro nos traz,
bonitinho 14, para ndo atrasar o livro, nem nada, mas ndo adiantaria fazer isso, porque
eu vou embora, por exemplo, eu tenho 26 alunos — vou embora com 20 e 6 ficam
totalmente para trés.

Ent&o, assim, quando eu vou organizar minhas atividades, procuro ver o objetivo que ja
alcancei, entdo, eu procuro repetir ou tentar trabalhar de outra forma para poder atingir
0 objetivo anterior porgue ndo adianta eu correr com uns e deixar 0s outros a mercé do
conteudo, entdo eu procuro estar melhorando a maneira de traduzir aquele contetdo para
que eles peguem com mais facilidade. Geralmente a gente procura_levar uma tarefa que
a maioria dos alunos ira entender. ”

Professora Maria: “O nivel e a linguagem de acordo com a turma. A linguagem
depende da situacdo da turma. As vezes eu aprofundo, as vezes nao. ”

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista antes do processo formativo)

Foi recorrente nos discursos das professoras a preocupacdo com o nivel de
aprendizagem dos alunos. Mesmo tendo sinalizado, em falas registradas anteriormente, sobre
dificuldades no trato com os diferentes niveis de aprendizagem presentes nas salas de aula, as
professoras indicam um determinado cuidado em adaptar as atividades para atender as
diferencas individuais.

A professora Flor sugere ter um cuidado em incluir atividades de ampliacdo e reforco
(GODINO, 2011) para os alunos que apresentam mais dificuldades, atendendo assim, a um dos

indicadores do critério de idoneidade cognitiva, observada por Godino (2011).

Descricdo e andlise da sequéncia de tarefas matematicas

Embora as entrevistas tenham constituido um instrumento muito rico de producao de
dados para nossa pesquisa, foi necessario a utilizacdo de outros elementos para que pudéssemos
concluir com consisténcia como as professoras pensam e realizam de fato o planejamento das
tarefas matematicas desenvolvidas na sala de aula.

Assim, a elaboracdo de uma sequéncia de tarefas matematicas, proposta como forma de
registro de um processo de planejamento, foi considerada como um elemento para mostrar na
pratica o que afirmam as professoras em seus discursos nas entrevistas e/ou nos encontros

formativos.
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Portanto, dando sequéncia ao processo de analise dos dados produzidos, apresentamos
a andlise das sequéncias de tarefas que foram elaboradas individualmente pelas professoras. As

sequéncias matematicas sdo aqui transcritas conforme elaboracgéo das professoras.

Sequéncia da professora Flor

No formato de um plano de aula, a sequéncia construida pela professora Flor foi
planejada para ser implementada em uma turma de alunos do 1° ano do Ensino Fundamental,

contemplando o contelldo Medidas de Comprimento.

Quadro 8 — Sequéncia planejada (1° Ano) — Medidas de Comprimento

PLANO DE AULA DE MATEMATICA

IDENTIFICACAO

Turma: 1° Ano do Ensino Fundamental

Tempo de duracgdo: programada para 03 sessdes de aulas de 50 minutos
Conteudo contemplado: Medidas de Comprimento

OBJETIVOS

Perceber a importancia da matemadtica no cotidiano e resolver situagdes problema com base em
conhecimentos anteriores de tamanho;

Compreender e comparar medidas.

RECURSOS
Livro paradidatico, fita métrica, atividades impressas, caderno do aluno, lapis, borracha lousa,
apagador

METODOLOGIA
Momento 1 — “Realizar a leitura e interpretacdo oral do livro Gigi Balanganda e em seguida fazer os
seguintes questionamentos:

*  Quem ¢ Gigi?

*  Onde ela morava?

*  Como era Gigi?

*  Qual era a maior preocupagao de Gigi? Por que?

* O que fez Gigi para resolver o seu problema?

* O que o macaco maluco sugeriu que Gigi fizesse?

*  Quem sugeriu a Gigi para que ela pendurasse num galho?

* O que fez com que Gigi aceitasse ser do jeito que ela era?

* E vocés acham uma girafa alta? Mas sera que ela ¢ alta mesmo ou € porque o pescogo dela

¢ comprido?
*  Como vocés eram quando nasceram? Que tamanho tinham?
*  Como podemos saber o tamanho de uma pessoa? O que devemos fazer?

Momento 2
* Nesse momento fixar a fita métrica na girafa.
* Além da girafa que outros objetos podemos utilizar com a mesma finalidade?
*  Vocés utilizam algum tipo de objeto para saber a medida? Quais?
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* Explicar para a turma que além da fita métrica ha outros instrumentos de medidas também
como: a régua, a trena, 0 nosso corpo e perguntar: Tem alguma coisa que compramos por
metro? Dé exemplos.

Momento 3
* “Fazer a medida do tamanho de cada crianga individualmente preenchendo uma tabela no
quadro com o nome ¢ o tamanho de cada crianga.

*  “Colar no caderno dos alunos uma atividade impressa contendo essa tabela”.

* “Explorar a tabela com a medida de cada aluno™.
o Quem ¢ o maior aluno da sala? E o menor?
o Quantos centimetros.... ¢ maior que...?
o Quantos alunos t€ém o mesmo tamanho? Quem so esses alunos que possuem a

mesma medida?

Momento 4 - Praticando medigOes

Pedir os alunos para descobrirem o tamanho de sua mesa. E que objetos ndo convencionais e
convencionais eles podem utilizar para saber qual a medida, tamanho da sala, do quadro, da mesa
do professor.

AVALIACAO
A avaliacdo deve ser continua, e, portanto, sera avaliada a evolug@o de seus conhecimentos € o
envolvimento nas atividades.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

A sequéncia/plano de aula, feita pela professora, apresenta os elementos necessarios
para a orientacdo da realizacdo das tarefas na sala de aula (objetivos, recursos, metodologia e
avaliacdo), de forma clara, e compreensivel. A metodologia esta organizada em momentos,
contemplando especificamente a realizacdo de 03 (trés) tarefas: A leitura e interpretacdo do
livro; realizacdo de medida dos alunos com elaboragéo e exploracdo de tabela e praticando
medicoes.

A sequéncia aborda o contetdo Medidas de Comprimento, apropriado para o 1° Ano do
Ensino Fundamental, previsto na BNCC (2017, p. 278-279) e na Proposta Curricular da Rede
Municipal de Ensino de Guanambi. Entretanto, deixa a desejar em alguns quesitos. A escolha
das tarefas, assim como o percurso delineado para o seu desenvolvimento ndo se mostram
suficientemente adequados para explorar e promover a compreensdo e sistematizacdo dos
conceitos basicos envolvidos no conteudo indicados para o 1° Ano. Por exemplo, a exploracéo
do conceito de comprimento ndo aparece de forma clara no planejamento. Nao fica explicito o
que pretende dizer com a palavra “tamanho”, por vezes utilizada, embora, implicitamente se
percebe que esta se referindo a altura dos alunos, comprimento e largura de objetos.

Alguns procedimentos que aparecem na sequéncia, requerem do aluno do 1° Ano um
nivel cognitivo um pouco além do que ele se encontra. Por exemplo, ao explorar a tabela com

a medida de cada aluno, questionando: [...] quantos centimetros.... € maior que...?[...],
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pressupde o conhecimento da unidade centimetro. A realizacdo da medida solicitada pressupde
o desenvolvimento de habilidades, como comparar o comprimento entre dois “objetos” com
uso de unidade de medida convencional e explorar o centimetro como unidade padronizada de
medida, as quais estao além das condi¢des de acompanhamento dos alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental. De acordo com a BNCC (2017, p. 280-281), Medidas de comprimento:
comparagoes ¢ unidades de medida ndo convencionais” ¢ o objeto de conhecimento
determinado para 1° Ano do Ensino Fundamental.

Neste caso, a tarefa proposta se encontra fora da zona de desenvolvimento proximal dos
alunos (GODINO, 2011), ndo atendendo assim, a idoneidade cognitiva. Também, as tarefas
que abordam contetdos distantes das potencialidades dos alunos acabam por desmotivar a sua
solucdo, aspectos que interferem na idoneidade emocional, deixando-a em grau
moderadamente médio no processo de planejamento.

A esse respeito, Ponte (2005, p. 18) assinala que ¢ preciso que “as tarefas proporcionem
um percurso de aprendizagem coerente, que permita aos alunos a construgdo dos conceitos
fundamentais em jogo, a compreensdo dos procedimentos matematicos, o dominio das notacdes
e formas de representacdo relevantes|...]”.

Né&o fica evidente na sequéncia se as tarefas contemplam as diferentes dificuldades e
potencialidades dos alunos e somente com uma avaliagdo das tarefas ja implementadas seria
possivel identificar se estas alcancardo o aprendizado pretendido ou ndo, entretanto, levando
em conta o distanciamento entre 0s objetivos tracados e as tarefas propostas, é possivel que o
aprendizado pretendido ndo seja alcancado.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental é imprescindivel que a crianga domine a
estrutura subjacente a nogcdo matematica de grandeza, percepcao, comparacao, classificacéo,
ordem, estimativa (GUSMAO; CAJARAVILLE; BARRERO, 2004). Sendo assim, s&o
conceitos basicos a serem construidos, retomados e ampliados no 1° Ano, ainda que estes ja
tenham sido contemplados em anos anteriores. Percebe-se que as tarefas planejadas tém a
intencdo de atender o sentido de percepgdo e comparagdo, embora sendo pouco explorado. O
sentido de percepcédo aparece intencionalmente no planejamento ao dizer que vai explorar os
instrumentos para medir os objetos e assim também para trabalhar a estimativa. O sentido da
comparacéo é explorado ao perguntar: Qual o maior? Quantos séo do mesmo tamanho?

No quesito conexdo com o cotidiano, poderia explorar um pouco mais a diversidade de
elementos que s&o presentes no dia a dia do aluno para trabalhar os sentidos de percepcéo e

comparacdo de comprimentos.
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Portanto, podemos constatar que nem todos os indicadores empiricos da idoneidade
cognitiva séo contemplados na totalidade das tarefas planejadas, faltou contemplar a zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, as diferencas individuais dos alunos, o que nos permite
avaliar que de modo geral, a sequéncia apresenta esta idoneidade em um grau moderadamente
baixo.

No que se refere aos objetivos tragados, observamos que os mesmos estdo concatenados
com o conteudo especifico programado. Entretanto, quando propde o objetivo: “Compreender
e comparar medidas”, a intengdo relacionada a medida fica generalizada, ndo especificando
qual medida, neste caso, a de comprimento. Somente quando traz como objetivo, “[...Jresolver
situacdes problema com base em conhecimentos anteriores de tamanho”, explicita a intencao
relacionada ao conteudo ao usar a expressao “tamanho”.

De acordo com o Documento Curricular, 0 1° Ano do Ensino Fundamental deve:
“Comparar comprimentos, [...Jutilizando termos como mais alto, mais baixo, mais comprido
mais curto[...], para ordenar objetos do cotidiano”. Ao definir os objetivos da sequéncia, a
professora aproxima do que define a BNCC quando usa a palavra “tamanho”, porém, nio ficou
claramente especificado que queria. Assim, este objetivo dialoga de forma implicita com a
BNCC (matematica de referéncia).

Portanto, tendo em conta o grau de articulacdo da sequéncia com as diretrizes
curriculares, assim como a interacdo do conteldo com outras areas do conhecimento,
consideramos a idoneidade ecolégica em grau médio.

Consideramos também necessario a elevacdo da idoneidade epistémica, uma vez que a
consideramos em grau moderadamente baixo, pois as tarefas propostas poderiam oferecer mais
desafios explorar mais conceitos (alto, baixo, maior que, menor que, etc.), estimular mais
argumentacdes e justificativas das ideias matematicas, incentivando a autonomia do estudante.

Destacamos como aspecto positivo da sequéncia, a proposta de utilizacdo do préprio
corpo das criangas para a comparacao de tamanhos. Entretanto, ndo prevé oportunidades para
incentivar a comunicacao, o dialogo coletivo entre os alunos para a realizacdo das tarefas,
privilegiando o dialogo professor-aluno, apresentam linguagem clara e compreensivel aos
alunos. Consideramos entéo, a idoneidade interacional do processo de planejamento das tarefas
em grau medio.

A utilizacdo de recursos materiais e tecnoldgicos € uma componente chave para o
sucesso da concepgdo e implementacdo de tarefas matematicas (GODINO, 2013). Entretanto,
de acordo com Gusmao et al., (2004), os problemas propostos em sala de aula ndo estdo

pensados para trabalhar aspectos tdo importantes como o papel dos instrumentos de medicé&o.
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Esta premissa é visualizada nos recursos definidos na sequéncia em anéalise, quando observamos
a limitada descricao de instrumentos manipulativos de medida de comprimentos, evidenciando
apenas o uso da fita métrica para o desenvolvimento das atividades.

O tempo destinado se mostra suficiente para o desenvolvimento das tarefas, no entanto,
observa-se um investimento grande no didlogo sobre a historia utilizada como recurso
incentivador, deixando de ser dedicado mais tempo para exploracdo dos conceitos matematicos
no decorrer da realizacdo das tarefas, incluindo o dialogo entre professor -aluno e aluno-aluno.

Temos, portanto, no contexto do planejamento dessa sequéncia, uma idoneidade

mediacional em grau baixo.

Sequéncia da professora Carla

A sequéncia construida pela professora Carla, identificada como roteiro de aula, foi
planejada para ser implementada em uma turma de alunos do 2° ano do Ensino Fundamental,
considerando o conteddo Medidas de comprimento. N&o esta previsto o tempo de duracdo da

sequéncia.

Quadro 9 — Sequéncia planejada (2° Ano) — Medidas de Comprimento.

ROTEIRO DE AULA PARA O 2° ANO

IDENTIFICACAO
Turma: 2° Ano do Ensino Fundamental
Contetdo contemplado: Medidas de comprimento

OBJETIVOS

» Estabelecer relacdes de medidas, fazendo estimativas simples e corriqueiras;

» Estabelecer relagdes de grandezas entre dois ou mais objetos de tamanho diferentes e entre
diversos objetos dentro da sala de aula, utilizando medidas convencionais e nao
convencionais;

* Perceber a existéncia e a necessidade de instrumentos de medi¢des de comprimento e
comparar igualdades e diferengas.

PROCEDIMENTOS
Comegar a aula mostrando para os alunos uma caixa fechada. Dentro dela, lapis de diferentes
tamanhos, onde trés deles com tamanhos visivelmente diferenciados (pequeno, médio e grande). E
outros trés, com minima diferenca de tamanho entre si e o restante dos lapis terdo tamanhos
variados.

*  Questionar, apresentar hipoteses... para os alunos descobrirem o contetido da caixa.

*  Escolher trés alunos para pegarem lapis com grande diferenca de tamanho e pergunta:

*  Quem esta com o maior lapis? Por que? Como vocés sabem?

*  Quem estd com o menor? Por qué?




101

* E o terceiro lapis, como ¢? (Intermediario) como sabem?

Escolher trés alunos para pegarem lapis com pouca diferenga de tamanho e fazer os mesmos
questionamentos:

*  Quem estad com o maior lapis? Por que? Como vocés sabem?

*  Quem estd com o menor? Por qué?

* E o terceiro lapis, como ¢? (Intermediario) como sabem?

*  Sera que existe lapis do mesmo tamanho? Como podemos saber?

* Como podemos ter a certeza da diferenca exata entre os lapis? Sera que existe outra forma

de verificar se os lapis tém o mesmo tamanho?

Contar como eram feitas as medidas antes do uso do metro.

Mostrar a fita métrica, régua e outros instrumentos que se usa para medir o comprimento dos
objetos, espagos, alturas, etc.

(Explanar que quando precisamos medir o tamanho do tampo de uma mesa, a altura de uma pessoa,
largura de uma tabua, o tamanho do pé de alguém, etc. utilizamos as medidas de comprimento.

Propor alguns desafios para as criancas como:
*  Medir com os passos/palmos determinados comprimentos na sala de aula;
* Reforcar a apresentagdo dos instrumentos convencionais que usamos para medir: fita
métrica, régua, trena, etc. Explicando como se usa cada um deles

Propor para as criancas as atividades:
*  Maedir a sua propria altura para registro;
*  Medir o seu pé;
* Atividades envolvendo medig¢do de comprimentos diversos.

RECURSOS UTILIZADOS
Caixa, lapis, fita métrica, régua, alunos, atividades impressas

AVALIACAO
Observacdo do entendimento dos alunos, no decorrer das atividades propostas.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

A sequéncia analisada é apresentada com todos os elementos constituintes de uma
sequéncia didatica — objetivos, recursos, metodologia e avaliacdo (ZABALA, 1998), com
linguagem e procedimentos claros e adequados ao ano/série a que se destina. Ela é composta
por quatro (4) tarefas: exploracao de objetos na caixa - a ser realizada coletivamente; pratica de
medicdo de objetos na sala de aula — a ser realizada pelos alunos e duas tarefas escritas para
serem feitas por cada aluno individualmente.

Do ponto de vista geral, esta sequéncia apresenta uma variedade satisfatoria de
atividades que lhe permite aproximar dos condicionantes que contribuem para tornar o0s
processos de ensino e de aprendizagem significativos. Embora a maioria das tarefas propostas
requeiram a participacdo dos alunos, nas propostas de conducdo, identificamos algumas

caracteristicas que sugere um tipo de ensino que tem subjacente a ideia de transmissdo do
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conhecimento (PONTE, 2005). O estilo que acredita que o professor deve sempre assumir o
papel de fornecedor de informagdes para o aluno. Vejamos:

» Contar como eram feitas as medidas antes do uso do metro;
* Mostrar a fita métrica (...). Explanar que quando precisamos medir (...) utilizamos

as medidas de comprimento.

Observamos que a utilizacdo dos verbos contar, mostrar e explanar para definir as
tarefas a serem realizadas, poderia ser precedida pela inferéncia como foi feita na exploragédo
dos objetos da caixa, o levantamento de hipdteses, como por exemplo: “questionar com 0S
alunos se eles sabem como eram feitas as medidas antigamente, usando quais instrumentos? ”
Perguntar se ja ouviram falar o que utilizamos quando precisamos medir?

Os objetivos definidos estdo em conformidade com as diretrizes curriculares oficiais. A
BNCC define como habilidade a ser desenvolvida no 2° Ao do Ensino Fundamental: “Estimar,
medir e comparar comprimentos de lados de salas (incluindo contorno) e de poligonos,
utilizando unidades de medida ndo padronizadas e padronizadas (metro centimetro e
milimetro) e instrumentos adequados.

Percebemos é que as atividades propostas ndo contemplam claramente a exploragédo de
unidades de medidas padronizadas como o centimetro e o milimetro.

A professora inicia o trabalhno muito bem, com objetos na caixa, prevendo o
levantamento de hipoteses, demonstrando, ademais, a intencdo de saber os conhecimentos
prévios dos alunos a respeito do tema. Com este prop6sito, observamos uma preocupacgdo em
levar os alunos a argumentar e justificar suas solu¢des oralmente.

De modo geral, consideramos que hd uma interacdo, ainda que em grau médio, na
sequéncia planejada, da idoneidade epistémica, quando contempla conceitos, comprimentos
variados e linguagem clara; da idoneidade cognitiva quando leva em consideragdo o0s
conhecimentos prévios dos alunos; e da idoneidade ecoldgica com o cumprimento parcial do
curriculo. Embora, no que se refere a dimensdo epistémico-cognitiva, consideramos uma
lacuna, a auséncia de tarefas que permitem o desenvolvimento de conjecturas e solu¢fes mais
elaboradas cognitivamente por parte dos alunos, como por exemplo a resolucdo de problemas
com um grau de desafio matematico um pouco mais elevado. A resolucdo de problemas é uma

atividade fundamental para a aprendizagem dos conceitos, representacGes e procedimentos
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matematicos, na medida em que os alunos sdo estimulados a resolver e formular problemas,
analisando diferentes estratégias para a resolucao de uma situacéo.

Com relacdo ao aspecto temporal, ficou dificil dimensionar a adequacdo, pois na
sequéncia ndo ha identificacdo do tempo destinado ao desenvolvimento das tarefas. Mas, ha de
se considerar que se toda a sequéncia estiver pensada para ser desenvolvida em uma aula de 50
minutos, sera preciso revé-la ou repensar o tempo destinado.

Com relacéo aos recursos e materiais escolhidos, consideramos adequados e condizentes
com o desenvolvimento das tarefas, contemplando os instrumentos de medidas que sdo
necessarios a exploracdo de forma diversificada das nocGes de medidas de comprimento
pretendidas.

No que se refere as interacdes, podemos destacar que ha uma proposicdo de um bom
envolvimento da professora com os alunos, que de maneira assertiva deve contribuir para um
bom andamento do processo comunicativo conduzido por ela. Porém, nédo fica claro, proposta
de interagdo e socializacdo entre os proprios alunos.

Desse modo, certificamos que alguns indicadores empiricos foram contemplados no
planejamento da sequéncia analisada, uns na totalidade, outros de modo parcial, 0 que nos
possibilita afirmar que as idoneidades mediacional, interacional e emocional foram

contempladas em grau médio.

(i) A gestdo do planejamento apds o processo formativo

Este item traz a discussao e analise dos dados produzidos sobre a gestdo do planejamento
manifestada pelas professoras apds a realizacdo do processo formativo/investigativo.

Na sequéncia, apresentamos a analise das percepcdes das professoras sobre o processo
de planejamento de tarefas, que emergiram das entrevistas realizadas ap6s a formacdo, assim
como a descri¢do e analise das sequéncias matematicas replanejadas.

Um dos propositos do processo de formacdo, além de investigar a pratica das
professoras para producgdo do conhecimento, era leva-las a refletir sobre essa préatica a partir das
discussdes realizadas nos encontros em torno das tarefas matematicas.

Especificamente, no que concerne ao processo de planejamento das tarefas, a fim de
identificar a incorporacdo de novos critérios, por parte das professoras, ap0s 0 processo
formativo, a serem utilizados para planejar as tarefas matematicas, buscamos respostas para
indagagédo: vocé apresentou em sua entrevista no primeiro encontro, alguns critérios utilizados

para o planejamento das tarefas. Modificaria, acrescentaria, mais alguns nesta relagcdo?
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Professora Flor: “Hoje quando eu vou elaborar as tarefas eu j& penso diferente. [...]
procuro ver se tem desafios, se sdo desafiadoras pra ver se o aluno interessa mais. Vejo
também se podem ser feitas em grupo pra eles (os alunos) poderem interagir. N&o as de
casa porque as de casa mando mais simples, até porque tem pais que ndo sabem ensinar,
mas aquelas que eu passo na sala de aula eu j& modifico. ”

Professora Carla: “[...] hoje, se a tarefa for bonitinha e eu ver que ndo atende pelo
menos 60% do meu alunado, eu prefiro modifica-la ou deixar de aplicar. Entendeu?
Assim, eu acho importante trabalhar o real mesmo, a realidade da turma e,
assim...pensando também na indisciplina da turma por que tem atividade que vocé fala:
vai dar certo, mas se ela gerar uma indisciplina maior, ai vocé acaba caindo por terra
porque Vocé tem que ver critérios, meios pra aquela atividade ndo surgir tanta
indisciplina, ndo agucar a indisciplina do aluno, tipo a correria, a bagunca, que ai tira a
atencdo dos outros.”

(Depoimentos recolhidos na entrevista realizada apds o processo formativo)

Os depoimentos das professoras trazem evidéncias que ratificam um resultado positivo
do processo formativo, conforme destaque no texto.

Encontramos demonstracdo de um novo olhar sobre as tarefas matematicas e sobre os
critérios necessarios ao seu planejamento, destacadamente, a incorporacdo de elementos da
literatura do desenho de tarefas. Este novo olhar aparece materializado na preocupacdo das
professoras em planejar tarefas desafiadoras, tarefas que podem ser feitas em grupo, que
contemplem a realidade dos alunos, auténticas. Ao considerar esses elementos, as professoras
revelam a ideia de realizar um planejamento das tarefas abrangendo aspectos ligados,
sobretudo, a idoneidade cognitiva (contemplando a realidade da turma); a idoneidade
interacional (tarefas feitas em grupo) e a idoneidade emocional (visando despertar o interesse
do aluno).

Outros discursos apresentados pelas professoras na entrevista pds processo formativo,
reiteram os resultados positivos desse processo e validam a importancia das teorias estudadas

nos encontros. Vejamos:

Professora Flor: “[...] depois de tudo que nds estudamos eu percebi o seguinte: que...
até que eu usava os critérios de idoneidade didatica, s6 que nem sempre levava muito
em conta. Igual, tem o emocional, o cognitivo, o epistémico, o ecoldgico... as vezes eu
usava, mas eu nao sabia que estava usando esses critérios. Ai depois que a gente estudou,
que a gente discutiu, entdo eu vi assim, a grande importancia que tem de a gente estar
voltando |4 nos estudos, relembrando, a importancia de estar também assim olhando o
plano de curso, agora com 0s novos livros didaticos se esta batendo de a acordo a BNCC,
aquilo tudo. ”

Professora Carla: “[...] abriu mais o0 leque, tenho mais visdo agora, eu sinto mais
facilidade em encontrar meios, saidas, pra atingir 0 meu aluno. Assim... com uma
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porcentagem maior de produtividade. Eu sinto mais preparada, é tipo assim, aprendi um
pouco mais. ”

(Depoimentos recolhidos por meio da entrevista realizada apds o processo formativo)

Descricao e analise das sequéncias de tarefas matematicas replanejadas

Concluido o processo formativo, propusemos as professoras o replanejamento da
sequéncia inicialmente planejada, de modo que nos permitiu realizar uma anélise comparativa
entre ambas, com vistas a identificacdo de possiveis modificacfes no processo de planejamento,
considerando os elementos pontuados na literatura da gestdo do planejamento de tarefas.

As professoras foram orientadas a analisarem as sequéncias inicialmente elaboradas e,
considerando os estudos e discussdes realizadas no decorrer do processo formativo, realizarem
0 replanejamento das sequéncias, incorporando novos elementos ou n&o, conforme
compreensdo dos estudos realizados.

A transcricdo das sequéncias matematicas ¢ feita aqui, de acordo com a elaboracdo das

professoras. Vejamos a sequéncia replanejada pela professora Flor ap6s o processo formativo.

Quadro 10 — Sequéncia replanejada pela professora Flor

SEQUENCIA DIDATICA DE MATEMATICA: GRANDEZAS E MEDIDAS

IDENTIFICACAO

Turma: 1° Ano do Ensino Fundamental

Tempo de duracdo: programada para 05 sessdes de aulas de 50 minutos
Contetdo contemplado: Animais, Diversidade e Comprimento da altura
Critérios de Idoneidade Didatica: Epistémica, Interacional e Ecologica
Disciplinas: Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia, Geografia e Matematica

OBJETIVOS

* Interpretar oralmente a historia narrada através de questionamentos;

»  Citar o nome dos animais que aparecem na historia; a classe que cada animal pertence,
revestimento do corpo, locomogao e alimentagao;

* Reconhecer e valorizar a diversidade humana;

*  Perceber a importancia da matematica no cotidiano e resolver situagdes problema com base
em conhecimentos anteriores de tamanho;

*  Compreender e comparar medidas.

RECURSOS
Livro didatico, fita métrica, atividades impressas, caderno do aluno, lapis, borracha lousa e
apagador.

METODOLOGIA

1° Momento
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Sentar em circulo com os alunos no chao e realizar a leitura e a interpretacao oral da historia do
livio GIGI BALANGANDA em seguida fazer os seguintes questionamentos:

*  Quem ¢ Gigi?

*  Onde ela morava?

*  Como era Gigi?

*  Qual era a maior preocupag¢do de Gigi? Por que?

* O que fez Gigi para resolver o seu problema?

* O que o macaco maluco sugeriu?

*  Quem sugeriu a Gigi para que ela pendurasse num galho?

* O que fez com que Gigi aceitasse ser do jeito que €?

Neste momento conversar com os alunos um pouco sobre diversidades, que assim como Gigi,
existem pessoas magras, gordas, altas, baixas, negras, que falam, vestem e comportam diferentes
dos outros, mas que precisamos respeitar e aceitar essas pessoas do jeito que elas sdo para que
possamos ser respeitados e para vivermos em paz na sociedade em que estamos inseridos. Continuar
questionando com os alunos sobre a historia explorando a parte de ciéncias — que animais aparecem
na historia? De que ¢é coberto o corpo deles? De que se alimentam e como se locomovem?

* E vocés acham uma girafa alta? Mas sera que ela é alta mesmo ou € porque o pescogo dela
¢ comprido?

*  Como vocés eram quando nasceram? Que tamanho tinham?

*  Como podemos saber o tamanho de uma pessoa? O que devemos fazer?

2° Momento
Fixar na parede uma girafa de madeira em forma de uma régua e fazer os seguintes
questionamentos:
*  Vocés ja viram essa girafa em algum lugar? Onde? Para que ela serve?
» Ja utilizaram essa girafa em alguma situa¢do? Qual?
* Além da girafa que outros objetos podemos utilizar com a mesma finalidade? Vocés
utilizam algum tipo de objeto para saber a medida? Quais?

Explicar para a turma que além da fita métrica ha outros instrumentos de medidas também como: a
régua, a trena, o nosso corpo. Existem algumas coisas que compramos no metro? Dé exemplos.

Em seguida medir cada crianca ja que estamos trabalhando tamanho, e preencher uma tabela no
quadro com o nome e o tamanho de cada crianca e explorar a tabela da seguinte forma:
*  Quem ¢ o maior aluno da sala? E o menor?
*  Quantos alunos tém o mesmo tamanho? Quem sdo esses alunos que possuem a mesma
medida?

3° Momento

Organizar os alunos em trios para realizarem uma atividade onde ira promover a participacdo, a
comunicacao e a interagdo entre eles.

Organizar a turma em trios

Para cada trio distribuir um pedago de barbante na cor preta de 30 cm e outro na cor verde de 20cm
Dispor para cada trio as linhas paralelas e perguntar:

* Imagine que sdo duas estradas, a estrada preta ¢ maior que a estrada verde?
*  Os caminhos t€ém 0 mesmo comprimento (tamanho)? Como vocé sabe disso?

Esperar a resposta do aluno e se for positiva fazer o seguinte procedimento:
Modificar a estrada preta para que comece ¢ termine junto com a estrada verde. Questionar:

* E agora? Imagine que ha duas formiguinhas, uma em cada estrada, sera que as duas vao
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andar a mesma coisa?
* O comprimento das estradas é o mesmo? Como vocé sabe disso?

Para melhor compreensdo, independente da resposta fazer a seguinte argumentagao/reflexao:
* Uma linha é maior que a outra? Mas comecam e terminam iguais? No inicio quando
estavam esticadas ndo eram diferentes? Se nos esticarmos novamente vao ficar iguais ou
diferentes?

Percebo que com esse tipo de tarefa os alunos serdo mais motivados a aprendizagem, pois ¢ uma
tarefa que necessita de atengao para suas argumentagoes na hora de darem as respostas. Com isso
irei avaliar se os alunos ja possuem ou ndo a nogao de conservagdo de comprimento.

AVALIACAO

Considerando que a avaliagdo ¢é parte do processo de ensino-aprendizagem, ela incide sobre uma
grande variedade de aspectos relativos ao desempenho dos alunos, como aquisi¢do de conceitos,
desenvolvimento de atitudes e compromisso com a aprendizagem. A avaliacdao deve ser continua, e,
portanto, sera avaliada a evolugdo de seus conhecimentos e o envolvimento nas atividades.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Analise comparativa entre as sequéncias planejadas e replanejadas pela professora

Flor

Ao compararmos as sequéncias planejadas pela professora Flor, observamos em seu
replanejamento pequenos avancos necessarios a uma melhoria no processo de planejamento das
tarefas matematicas, tendo em conta, sobretudo, os critérios de idoneidade didatica.

Em termo de semelhancas entre as duas sequéncias, foi mantida a mesma estrutura,
mesmos elementos constituintes, procedimentos semelhantes. Destacamos, como fragilidade,
além dos aspectos ja apontados na analise da primeira sequéncia, a auséncia de uma tarefa que
permitisse a professora realizar uma intervencdo de cunho individual, ou seja que contemplasse
as dificuldades e potencialidades dos alunos individualmente (um dos indicadores da
idoneidade cognitiva).

No que se refere as diferengas existentes entre ambas, destacamos a substituicdo da

tarefa:
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Praticando medicdes
Pedir os alunos para descobrirem o tamanho de sua mesa. E que objetos ndo convencionais e
convencionais eles podem utilizar para saber qual a medida, tamanho da sala, do quadro, da mesa
do professor.
(Sequéncia planejada)

Organizar os alunos em trios para realizarem uma atividade onde ird promover a participagao, a
comunicacao e a interacao entre eles.

* Organizar a turma em trios

» Para cada trio distribuir um pedaco de barbante na cor preta de 30 cm e outro na cor

verde de 20cm
» Dispor para cada trio as linhas paralelas e perguntar:

» Imagine que sao duas estradas, a estrada preta € maior que a estrada verde?
»  Os caminhos tém 0 mesmo comprimento (tamanho)? Como vocé sabe disso? [...]
(Sequéncia replanejada)

Observamos que no replanejamento houve uma preocupagdo em introduzir uma tarefa
qgue contemplasse alguns critérios de idoneidade didatica, antes ndo contemplados no
planejamento inicial.

— Ao organizar os alunos em trio, a tarefa incentiva a comunicacdo, a interacdo e o
didlogo entre eles (um dos indicadores da idoneidade interacional). Consideramos entdo, uma
elevacdo para o grau moderadamente alto nesta idoneidade;

— Os questionamentos interventivos propostos contemplam a reflexéo e levam os alunos,
coletivamente, a argumentar e justificar suas solugdes (um dos indicadores da idoneidade
epistémica). Além disso, avalia se os alunos ja possuem ou ndo a no¢do de conservacao de
comprimento, importante para aquisicdo dos conceitos relacionados a Medida de Comprimento.
Neste caso, a situacdo de aprendizagem (tarefa planejada), contempla a zona de
desenvolvimento proximal dos alunos (indicador da idoneidade cognitiva). Elevando assim as
idoneidades epistémica e cognitiva para o grau médio.

Outro aspecto presente na sequéncia replanejada é a preocupacdo com a
interdisciplinaridade, ou seja, relacionar o contetdo com temas de outras areas do conhecimento
dos alunos. Por exemplo, quando aciona conhecimentos relacionados aos animais (Ciéncias
Naturais). Encontramos um dos indicadores da idoneidade ecologica, elevando esta idoneidade
para o grau moderadamente alto em seu processo de planejamento.

Destacamos, que embora a professora tenha aumentado o tempo de duragéo da segunda

sequéncia, optou pela retirada da tarefa “praticando medi¢des”, que poderia ter sido
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contemplada, ao invés de ser substituida, uma vez que se trata de uma tarefa que coloca o aluno

de forma prética, diante da significancia e funcionalidade do contetdo trabalhado.

Quadro 11 — Sequéncia replanejada pela professora Carla

ROTEIRO DE AULA PARA O 2° ANO

IDENTIFICACAO

Turma: 2° Ano do Ensino Fundamental

Disciplinas- Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e Artes.
Contetidos: Medidas de comprimento

Duracéo: 8 aulas

OBJETIVOS

» Despertar a curiosidades dos alunos a cerca do material apresentado no filme e sua relacdo e
influéncia na vida cotidiana;

* Estabelecer relacdes de medidas, fazendo estimativas simples e corriqueiras;

* Estabelecer relagdes de grandezas entre dois ou mais objetos de tamanho diferentes e entre
diversos objetos dentro da sala de aula, utilizando medidas convencionais e nao
convencionais de uso corriqueiro;

* Perceber a importancia da matematica no cotidiano e resolver situagdes problemas
envolvendo tamanho com base em conhecimentos anteriores;

* Perceber a existéncia e a necessidade de instrumentos de medi¢des de comprimento e
comparar igualdades e diferencas no seu dia a dia.

PROCEDIMENTOS
Comecar a aula pedindo para os alunos que prestem bastante ateng@o ao filme em quadrinhos!
Assistir com eles o filme: Estreando- O METRO, O QUILO E O LITRO.

* Inicialmente, perguntar a eles se gostaram do filme?

* Ja haviam assistido essa historia antes?

* O que mais lhes chamaram atengdo?

* E esses instrumentos de medidas, vocés costumam usar ou seus pais?

Pedir a eles que formem grupos de no maximo quatro (4) alunos, para que possam desenvolver uma
atividade/tarefa, a qual ira dar a oportunidade da participagdo, interagdo e vivéncia de experiéncias
entre eles. (Nessa oportunidade, eles poderao conversar entre si, a respeito de suas vivéncias do dia-
a-dia e do que foi visto no filme e fazerem comparagdes/comentario, etc.)

Apresentar para os alunos, UMA CAIXA FECHADA. Dentro dela, haverda LAPIS DE
DIFERENTES TAMANHOS, onde trés deles terdo tamanhos visivelmente diferenciados (pequeno,
médio e grande). E outros trés, com minima diferenca de tamanho entre si e o restante dos lapis
terdo tamanhos variados.

Para chamar bem atencao dos alunos, devo apresentar a caixa para a turma, sacudir e fazer com que
eles fiquem bem curiosos para saber o que tem ali dentro. Se eles ndo perguntar, langarei a questo:
*  Vocés sabem o que tem aqui dentro?

Depois de ouvir algumas hipdteses, darei algumas pistas:

o Sao objetos que tém 0 mesmo nome;

o Servem para fazer a mesma coisa;

o Quando ¢é novo, tém um tamanho, mas depois vai diminuindo de tamanho

o Seunome tem 5 letras, comeca com a letra L e termina com a letra S;

Apds a descoberta, a caixa sera aberta e os lapis distribuidos para os alunos.
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Escolher 3 deles que pegaram lapis com grande diferenga de tamanho e perguntar:
*  Quem esta com o maior lapis? Por que? Como vocés sabem?
*  Quem estd com o menor? Por que?
* E o terceiro lapis, como ¢? (Intermediario) como sabem?

Depois pegar 3 criangas que escolheram lapis com pouca diferenca de tamanho e fazer os mesmos
questionamentos:

*  Quem estd com o maior lapis? Por que? Como vocés sabem?

*  Quem estd com o menor? Por que?

* E o terceiro lapis (intermediario). Como €¢? Como sabem?

* Seré que existe lapis do mesmo tamanho? Como podemos saber?

* Como podemos ter a certeza da diferenca exata entre os lapis? Serd que existe outra forma

de verificar se os lapis tém o mesmo tamanho? (Instigar os alunos).

Deixando um momento para que os alunos, ainda em grupo, exponham suas ideias a respeito do
assunto.

Prosseguindo, relembrar como eram feitas as medidas antes do uso do metro (mostradas no
filminho).

Apresentar uma fita métrica, régua etc. Mostrar outros instrumentos que se usa para medir o
comprimento dos objetos espagos, alturas, etc. Explicando para eles, que hoje, tudo pode ser
medido, utilizando a unidade de medida (metro).

Explanar que quando precisamos medir o tamanho do tampo de uma mesa, a altura de uma pessoa,
a largura de uma tabua, o tamanho do pé de alguém etc. Utilizamos as medidas de comprimento.
A medida de comprimento mais utilizada € o metro. Porém existem outras medidas que podemos
utilizar também, de acordo com a necessidade daquilo que vamos medir. Elas podem ser maiores
que as metro ou menor.

Propor alguns desafios para as criangas:
*  Medir com os passos/palmos um determinado comprimento da sala, da base do quadro, de
um armario etc.
Mostrar que os resultados ndo s@o iguais para todas as criangas € muito menos com 0s
passos/palmos da professora. Salientar, que € por esse motivo, que surgiu a necessidade de inventar
um instrumento padronizado para a medigao, que ¢ o METRO.

Reforgar a apresentacdo dos instrumentos convencionais que usamos para medir: fita métrica,
régua, trena, etc. Explicando como se usa cada um deles.

TAREFA DE CASA

Na sequéncia, propor para as criancas algumas atividades: (anexas)
*  Medir a sua propria altura para registro; o seu p¢;
* Atividades envolvendo medi¢ao de comprimentos diversos.

RECURSOS UTILIZADOS:
TV, video, caixa, lapis, fita métrica, régua, aluno, atividades impressas.

AVALIACAO:

Observacdo do interesse e participacdo de cada aluno, no desenvolvimento dos trabalhos em grupo.
Observar o entendimento dos alunos, no desenrolar das atividades propostas em varios aspetos que
envolvem o desenvolvimento e formac¢do do ser humano.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.
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Anélise comparativa entre as sequéncias planejadas e replanejadas pela professora
Carla

A professora manteve os elementos constituintes da sequéncia, preservou a mesma
variedade de tarefas e a perspectiva de ensino baseada, na maioria das vezes, no didlogo e na
participacdo dos alunos.

No que se refere as modificagdes, acrescentou o tempo destinado a realizacdo da
sequéncia, dois objetivos de aprendizagem, mas néo alterou o enfoque das tarefas. Apenas um
objetivo: Despertar a curiosidades dos alunos a cerca do material apresentado no filme e sua
relagéo e influéncia na vida cotidiana; direcionou a inclusdo de uma nova tarefa, cumprindo
uma funcao motivacional.

Observamos também, a inclusdo de um comando para realizacdo de uma tarefa que
indica a intencdo de contemplar um dos indicadores da idoneidade interacional. Quando a

professora define:

Pedir a eles que formem grupos de no maximo quatro (4) alunos, para que possam
desenvolver uma atividade/tarefa, a qual ira dar a oportunidade da participagdo, interacéo
vivéncia de experiéncias entre eles.
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Embora ndo especifique de que tarefa se trata, a proposta deixa clara a interagdo entre
os alunos. Ressaltamos que as modificacgdes feitas com o processo de replanejamento passam a
contemplar elementos da idoneidade interacional, elevando-a para o grau moderadamente alto,
mas ndo traz alteracdes significativas no tocante aos conceitos e outras lacunas ja apontadas na

analise da primeira sequéncia.

4.2.2 A gestao da implementacéo de tarefas matematicas

Apresenta-se, aqui, uma analise dos caminhos percorridos pelas professoras durante a
implementacdo das Sequéncia de tarefas matematicas. Para construcdo desta parte do trabalho,
lancamos um olhar sobre a maneira como as professoras realizam a gestdo das tarefas ao
implementa-las na sala de aula, como elas administram todas as relacbes implicadas neste
processo (a pertinéncia de suas agdes, as interacles, a media¢do, o0 conteldo, 0s recursos
utilizados e os significados de aprendizagem atribuidos pelos estudantes). Para tanto, partimos

dos registros escritos e das gravagdes em video, de duas aulas observadas.
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A explicitacdo da anélise organiza-se da seguinte forma:

(i) Apresentacao e descricdo da aula observada;

(i) Caracterizacgdo geral, analise e discussdo da implementacao.

Descricédo da aula observada — Professora Flor

A aula observada, cuja parte da transcricdo se encontra no quadro 8, a seguir, foi

desenvolvida em uma turma de 1° ano, com a presenca de 23 alunos com idade entre 6 e 7 anos,

durante cerca de 1 hora e 05 minutos. Os alunos encontravam-se sentados em mesas individuais,

dispostas em semicirculo paralelo ao quadro.

O contetdo abordado na aula foi Medidas de Comprimento, tendo a professora utilizado

como recursos: livro paradidatico, atividades impressas, fita métrica, régua, caderno do aluno,

lousa e apagador.

Quadro 12 — Transcrigdo de parte da aula/Medidas de comprimento 1° ano

1 A professora iniciou a aula realizando os procedimentos de rotina — oragdo coletiva, leitura
compartilhada, exploragdo do calendario. Em seguida, solicitou que os alunos sentassem
em circulo no chdo.

2 | A professora realizou a leitura da historia “Gigi Balangandd” e os alunos acompanham
atentamente.

3 P: gostaram?

4 | Als: Simmm.

5 P: Vamos conversar um pouquinho sobre a historia.

6 | A professora passou a realizar um didlogo com os alunos sobre a historia.

7 | P: Qual é o titulo do livro mesmo?

8 | Als: Gigi Balanganda.

9 | P: Quem é Gigi Balangandd mesmo?

10 | Als: A girafa.

11 | P: Muito bem. E onde Gigi morava?

12 | Als: No zooldgico.

13 | P: E como era Gigi?

14 | Al: Era uma girafinha

15 | Al: pequena

16 | P: Mas porque que ela era pequena?

17 | Al: Ela era pescoguda, pescoguda...

18 | P: Ela era pescocuda?

19 | Als: Ndadoooo

20 | Os alunos se mostraram inseguros com a resposta
21 | P: Qual era a maior preocupagdo de Gigi?
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22 | Al: O pescogo

23 | P: Por que a preocupagdo dela era o pesco¢o?

24 | Al: Porque ela era muito baixa.

25 | A professora recorreu a historia para esclarecer aos alunos sobre a preocupagdo da girafa
Gigi com a sua altura. Trazendo uma comparagdo presente na historia, da altura da girafa
pequena com a altura de um jogador de basquete.

26 | A professora retomou o didalogo perguntando:

27 | P: A preocupagdo dela era o pescogo, mas o que que ela fez para resolver esse problema?

28 | Al: Foi na casa do ledo.

28 | P: Ela pediu ajuda so do ledo?

29 | Os alunos tentaram falar, mas a professora se adianta e fala sobre as demais ajudas
pedidas pela girafa.

30 | De vez enquando a professora chamou a atengdo de alguns alunos que se distraiam
conversando um pouco com os colegas.

31 | P: Quem foi que sugeriu pra Gigi que ela pendurasse num galho? [. Retomou o didlogo]

32 | Als: O jacaré

33 | P: O que foi que fez com que Gigi aceitasse, conformasse com o tamanho do pescogo que
ela tinha?

34 | Al: O macaco

35 | Al: O macaco

36 | P: Foi o macaco? Olhe s, no final o que que aconteceu que deixou ela conformada, mais
alegre?

37 | Al: Camelo

38 | Al: A foto

39 | A professora retomou ao trecho da historia para relembrar sobre o que deixou a girafa
conformada e aceitou o fato de ela ser diferente das outras girafas.

40 | Neste momento a professora fez uma comparagdo com as pessoas, chamando atengdo para
a necessidade de aceitar as diferencas que existem entre elas.

41 | P: Vamos agora falar em relagdo a vocés [retoma a professora]

42 | P: Como eram vocés quando vocés nasceram?

43 | Al: Eu era pequenininho

44 | Al: Tinha uma carequinha

45 | Al: Eu tinha cabelos loiros

46 | P: Certo. Sera que todos vocés quando nasceram eram pequenininhos?

47 | Als: sim!

48 | A professora esclareceu que nascemos pequenos e vamos crescendo.

49 | P: Vocés sabem a medida de vocés? O tamanho que vocés tém?

50 | Al: Eu tenho 5 anos!

51 P: Ndo, ndo é a idade, é o tamanho, a altura, vocé sabe?

52 | Nenhum aluno responde

53 | P: Pra gente saber a altura da gente, o tamanho da gente, se a gente é mais alto ou mais
baixo do que alguém, a gente tem que fazer o que?

54 | Als: Medir

55 | P: Medir. Muito bem!

56 | P: Vocés ja foram medidos alguma vez?
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57 | Als: Nao!

58 | Als: Eu Ja!

59 | P: Jd [nome de aluno]? Quando foram que mediram vocé [nome de aluno]? Vocé lembra?

60 | Sem resposta

61 | P: Vocé [nome do aluno]?

62 | Al: Quatro. Quatro de altura!

63 | P: Vocé tem quatro de altura?

64 | E, vocé [nome do aluno], ja mediu alguma vez?

65 | Al: Sim

66 | P: Onde?

67 | Al:La em casa

68 | P: Mas quem foi que lhe mediu, foi sua mae?

69 | Al:Meu pai.

70 | P: Por que [nome do aluno]?

71 | Al: Pra ver o meu tamanho. Com o medidor de caminhdo. Ai meu pai me mediu. Seis
centimetros!

72 | P: Seis centimetros? Humm...

73 | P: Evocé, [nome da aluna]?

74 | Al:Na balanc¢a!

75 | P: Sim, a balanca também é uma medida, mas a balanga é pra saber o peso. Quanto a gente
pesa. Aqui é pra saber o tamanho, a altura.

76 | Neste momento uma monitora presente na sala de aula esclareceu que no posto de saude a
balanca funciona para medida também. Por isso que a aluna falou que foi medida na
balanca.

77 | P: Olhe so, pra gente saber a altura da gente, o tamanho, a gente precisa medir.

78 | A professora apresentou para a turma uma girafa em madeira adaptada para medir.

79 | P: Sera pra que que serve esta girafa?

80 | Als: Para medir

81 | P: Muito bem. Para medir! Aqui estdo os centimetros pra gente medir.

82 | P: Nao ¢ so a girafinha que serve de medida, ndo. Nos temos também outros instrumentos
de medida que servem para medir.

83 | P: Tia vai mostrar pra vocés aqui alguns instrumentos de medida. Nos temos a régua que
serve para medir [a professora pegou uma régua e mostrou para os alunos]. Esta régua
aqui ela ja é maior. Ela tem 50 cm, que é a metade de 1 metro. Um metro sdo 100 cm. E
temos também a menorzinha que vocés costumam usar que é 30 cm, temos também a fita
métrica, que serve para a agente medir a altura, temos também a trena que as pessoas usam
muito pra medir e também a gente pode usar o nosso corpo. Por exemplo, se eu quiser
medir o comprimento dessa sala eu posso usar os pés pra medir com os passos. Eu vou
medindo e vou contando os passos ai vou saber a medida. Se eu quiser saber também o
comprimento desta mesa eu posso usar as mdos, aqui os palmos, vou colocando as mdos,
colocando a outra, juntas e vou contando e vou ver que essa mesa tem 3 palmos e um
pouquinho. Entdo, a gente pode usar o nosso corpo como medida.

84 | P: Vocés sabem me dizer se quando a gente vai comprar alguma coisa a gente usa o metro
pra medir?

85 | Als: Nado

86 | A professora explicou que utilizamos o metro para comprar tecido, corda, fios.

87 | Nesse momento do didlogo os alunos fizeram alguns comentarios do tipo: minha avo tem
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uma dessas, a mulher que fez uma roupa para mim mediu minha cintura, dentre outros.

88 | P: Entdo, a fita métrica ¢ um instrumento de medida que a costureira usa muito.

89 | Neste momento a professora desfez o circulo de alunos que estavam sentados no chdo e
estes voltaram para suas mesas

90 | - A professora realizou a medi¢do de cada aluno presente na sala, usando a fita métrica
colada na girafinha de madeira e foi registrando em uma tabela que ela fez no quadro
contendo duas colunas para registrar o NOME e a MEDIDA de cada aluno.

NOME MEDIDA

- Chamou a aten¢do para os alunos tirarem o cal¢ado para medir, para ndo dar diferenca
no tamanho.

- Colou no caderno dos alunos uma tarefa impressa contendo a mesma tabela feita no
quadro e os alunos foram registrando no caderno as informagées colocadas no quadro.

91 | P: Olha gente, td vendo esses numeros aqui, indica os centimetros. A medida da pessoa.

92 | P: [nome da aluna] mede um metro e treze.

93 | A professora registrou a medida da aluna no quadro e percorreu a sala de aula observando
o registro de cada aluno no caderno.

94 | P: Gente, ndo pode esquecer da virgula! [falou a professora].

95 | P: [nome da aluna] um e dezesseis. Um metro e dezesseis centimetros.

96 | Apos medir todos os alunos da sala a professora propos aos alunos:

- Circular o nome da aluna ou aluno mais alto (a) e pintar de amarelo.

- Circular o nome do aluno mais baixo e pintar de vermelho.

- Circular os nomes dos alunos que tém a mesma medida e pintar de azul.

97 | Os alunos realizaram a tarefa individualmente e a professora auxiliou conferindo os
cadernos e confrontando com as informagoes do quadro.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

A seguir apresentamos a analise da aula observada ressaltando que no decorrer do texto
sempre que houve a necessidade de nos reportar aos acontecimentos da aula, utilizamos o
namero da linha na qual se encontra descrita a referida situacao.

De modo geral, a aula observada, cujo planejamento foi foco de analise anteriormente,
contempla as proposi¢des apresentadas na sequéncia matematica elaborada.

O processo de implementacdo das tarefas se inicia com a apresentacéo de uma historia
como forma de motivar o desenvolvimento da aula, a qual proporcionou um didlogo
introdutério sobre o conteddo Medidas de comprimento, a ser explorado, e consolida na
realizacdo de uma tarefa de medigcdo em (90) e (96).

Sobre a dindmica docente, ressaltamos que, conforme observacéo ja feita na analise do
planejamento, consideramos que foi investido muito tempo no momento introdutério,
especificamente na interpretacdo da historia lida, embora importante, mas este tempo poderia

ter sido investido em discussGes matematicas na tarefa de medicdo direta de comprimentos.
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Registra—se que na sequéncia planejada, estava prevista a tarefa “Praticando Medi¢des”,
mas esta néo foi realizada em funcdo do tempo que néo foi suficiente. A professora esclareceu
gue na aula de matematica do dia seguinte concluiria a sequéncia planejada.

Ao longo da implementacdo da tarefa, observa-se que a professora tenta dar uma certa
participacao aos alunos, com perguntas, entretanto, na pratica ela assume o papel de informante
em (83), realizando as medi¢bes sem instigar uma participagdo mais ativa dos alunos no
processo com suas nogdes conceituais espontaneas.

O ambiente da sala de aula foi pouco explorado, embora tenhamos que considerar a
disponibilidade de tempo e as circunstancias do contexto. N&o houve medig¢éo de comprimento
de objetos existentes na sala e aula. Além disso, a manipulacdo de instrumentos de medida de
comprimento pelos proprios alunos, foi muito restrita. A professora parte do convencional para
0 nao convencional e sobre a forma ndo-convencional de medidas, apenas informa a sua
existéncia. Um momento de medigdes pelo proprio aluno, utilizando o préprio corpo (palmo,
passos) e instrumentos convencionais, seria muito importante, pois, “é no contexto de
experiéncias intuitivas e informais com a medicao que o aluno constrdi representacdes mentais
[...]” (BRASIL, 2001, p. 129).

No que concerne ao papel dos alunos, no decorrer da implementacdo das tarefas,
destacamos que, embora participando com respostas as perguntas feitas pela professora, 0s
mesmos, na maioria das vezes, assumiram uma posicdo de expectadores. Os sentidos da
percepcao, comparacao, estimativa e argumentacdo foram pouco exercitados.

Analisando a aula do ponto de vista das idoneidades didaticas, temos que a idoneidade
epistémica esta relacionada com o conteido matematico estudado e tendo como referéncia a
matematica institucionalizada. Sustentada numa visdo epistemoldgica, esta faceta foca nas
situacOes problema propostas e nas praticas manifestadas durante a resolucdo dessas situacdes
(GODINO, 2011). Assim, no que diz respeito ao trato com o contetdo, verificamos uma
fragilidade na exploracdo dos sentidos da percepc¢do, da comparacdo e da estimativa, nogdes
que sdo basicas para aquisicdo das definicbes e conceitos relacionados a medida de
comprimento. A no¢do de comparacao é tratada durante a realizagdo das tarefas em (90) e (96).
Entretanto, ao aluno n&o foi apresentada uma situagdo conflitiva para que ele pudesse usar
diferentes procedimentos em sua resolucdo, além de argumentar, explicar resultados e os
procedimentos executados. Nota-se, em (83) que e tarefa da professora a definicdo dos
conceitos, e, na maioria das vezes, a apresentacdo de exemplos e de argumentos.

Além disso, seguindo a lIdgica do planejamento j& analisado, a exploragdo do conceito

de comprimento ndo aparece explicito durante a realizacéo das tarefas. Percebe-se um conflito
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cognitivo relacionado a grandeza comprimento, em (50), (52), (62) e (71) quando um aluno ao
dizer a altura, diz sua idade, e outro quando informa sua altura, diz 6 centimetros. Apesar de
posteriormente realizar tarefa relacionada com esta grandeza e alguns dos seus processos de
medicdo, essa questdo ndo é retomada até ao final da aula, ndo ficando evidente a resolucéo
desse conflito.

Com relacdo a linguagem, sdo utilizados diferentes tipos de registros e representaces
para descrever as experiéncias de medicdo (verbal, grafica, simbdlica, etc.). O nivel de
linguagem, embora parecesse compreensivel poderia ter sido mais adequado j& que houve
conflitos na comunicacgdo. Sobre os termos que devem ser utilizados como grandeza, medida,
unidade, instrumento de medida, nota-se alguns equivocos. Em (75), por exemplo, a professora
se refere a balanca como medida e ndo como instrumento de medida. Outra situacdo, € quando
a professora diz em (79) e (81) que a girafa utilizada na sala serve para medir.

Observamos que as defini¢des e procedimentos utilizados na implementacédo das tarefas
embora paregam claros, ndo sdo adequados a Série/Ano a que se destina (1° ano do Ensino
Fundamental), poderia ter trabalhado inicialmente com medidas antropométricas, evitando falar
nesse momento em centimetro, virgula, metro, etc. Vejamos que a realizacdo da medicéao
utilizando a fita métrica, dizendo que o aluno tem 1,13m de altura, pressupde que os alunos ja
dominam a conversdo de unidade de medida, que ja sabem que o 1 indica o metro e 0 13 0s
centimetros e que 1cm esta contido na altura medida. Trata-se, portanto, de uma abordagem
fora das possibilidades de compreensdo de um aluno do 1° ano do Ensino Fundamental. Mesmo
que em (83) a professora informa que “um metro s&o 100 cm”, a informacdo se torna abstrata,
vaga para criancgas de idade entre 6 e 7 anos de idade.

Assim, consideramos que, em termos epistémicos, sdo necessarias melhorias em
aspectos como argumentacdo, validacao, institucionalizacdo de conteudo, na gestao de tarefas
por parte da professora para que se alcance uma alta idoneidade epistémica, uma vez que
constatamos essa idoneidade em grau moderadamente baixo no processo de implementacgéo da
sequéncia.

Sobre a idoneidade cognitiva é focada essencialmente na aprendizagem do aluno. Os
componentes considerados estdo relacionados aos conhecimentos prévios e as adaptactes
curriculares necessarias as diferengas individuais dos alunos (GODINO, 2011). Levando em
consideracdo o quesito aprendizagem, as dindmicas apresentadas durante a implementacao das
tarefas ndo nos permitiram identificar se houve a sua efetivagdo. Porém, consideramos uma
fragilidade na forma de exploracéo do contetdo pretendido, deixando-o distante do alcance dos

alunos. O procedimento realizado para conduzir uma situacdo de aprendizagem apresentada,
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em (90) a (95), no que concerne a definigdo e ao registro da altura medida, esté fora da zona de
desenvolvimento proximal e, por conseguinte, deixa de levar em consideracdo o0s
conhecimentos prévios que Sd0 necessarios para 0 avango no processo de aprendizagem.
Também que ndo houve uma adequacdo curricular na implementacdo das tarefas para
contemplar as diferencas individuais dos alunos, embora tivesse um aluno com deficiéncia
motora na sala de aula.

Sobre esta questdo, Lorenzato (2011) assinala que as atividades devem estar de acordo
com o desenvolvimento cognitivo da crianga e permitir que ela possa observar refletir,
interpretar, levantar hipoteses, demonstrar ideias e sentimentos.

Por fim, destacamos a presenca de conflitos cognitivos e epistémicos relacionados a
grandeza comprimento, que nao foram resolvidos ao longo da aula.

Assim, considerando 0os componentes que servem para a analise cognitiva, foi possivel
constatar uma baixa idoneidade cognitiva na implementacéo dessa sequéncia de tarefas.

A idoneidade interacional é analisada sob a perspectiva da interacdo professor — aluno,
aluno-aluno e da formagdo da autonomia. Andrade (2014, p.42) ressalta que “a idoneidade
interacional busca a interacdo de estudantes com outros estudantes, com o professor e com o
material didatico, possibilitando resolver conflitos semioticos produzidos antes e durante o
processo de instrugdo”. Assim, no que concerne a interagao professor-aluno, o desenvolvimento
das tarefas € feito de forma clara e bem organizada. Mas, apesar da intensa participagdo oral
dos alunos, nomeadamente nas respostas das questdes de interpretacdo da histdria apresentada
(Gigi Balangada) e no dialogo inicial sobre a medida de comprimento, ndo é visivel o incentivo
a interacdo entre eles (comunicacdo, dialogo) no do decorrer do desenvolvimento da sequéncia.
Havendo, portanto, poucos momentos de promog¢éo da autonomia desses alunos.

Como a tarefa de medicéo foi realizada coletivamente com preponderancia de acdo da
professora, contemplando poucos momentos em que 0s alunos assumem a responsabilidade do
estudo, a formulacéo e validacdo de proposi¢cdes matematicas deixam muito a desejar.

Isto posto, consideramos moderadamente média a idoneidade interacional manifestada
na implementacdo dessa sequéncia de tarefas.

A idoneidade mediacional é analisada a partir da adequacdo dos recursos e do tempo
didatico disponiveis, além do numero de alunos presentes na implementacéo das tarefas. O
numero de alunos (23 no total) e sua distribui¢do na sala de aula favorece a realizagdo adequada
do processo de implementacdo das tarefas. No desenvolvimento da aula foram utilizados
recursos materiais (fita métrica, régua), de conhecimento e uso habitual dos alunos em outras

circunstancias, o que facilitou a sua utilizacdo, mas o quadro foi o meio privilegiado de
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apresentacdo e exposicdo das informacOes que foram produzidas coletivamente e
posteriormente registradas individualmente pelos alunos em seus cadernos.

Nesse contexto, consideramos moderadamente alta a idoneidade mediacional
manifestada na implementacdo dessa sequéncia de tarefas.

A idoneidade emocional é feita sob a 6tica da adequacao aos interesses e necessidades
dos alunos, assim como as atitude e emogOes. No decorrer da implementacéo da sequéncia
matematica foi visivel a acdo motivacional da professora em diferentes momentos, quer
apelando a experiéncias ndo escolares dos alunos, quer solicitando exemplificacdes, ou
realizando as mediges (90), contemplando em certa medida os interesses, as necessidades dos
alunos e a elevagdo da autoestima, e associando a matematica com a vida cotidiana dos mesmos,
visualizamos por exemplo os questionamentos que a professora faz em (56), (59), (68) e (70).
Porém, destaca-se, aqui, o nivel pouco desafiador e a falta de diversificacdo das situacbes de
aprendizagem apresentadas aos alunos no decorrer do processo.

Consideramos moderadamente alta a idoneidade emocional na implementacdo dessa
sequéncia de tarefas.

A idoneidade ecologica é direcionada pela articulacdo desta implementacdo com a
adaptacdo curricular, as conexdes intramatemética e interdisciplinar e a adaptacao
socioprofissional e cultural.

O tema Medidas de comprimento é contemplado pelas diretrizes curriculares do 1° ano
do Ensino Fundamental, tendo como habilidade a ser desenvolvida neste ano/série, estabelecida
pela BNCC/2017: “Comparar comprimentos [...], utilizando termos como mais alto, mais
baixo, mais comprido, mais curto [...], para ordenar objetos de uso do cotidiano”. Nesse
sentido, as abordagens de contetdo feitas pela professora, garante uma articulagdo do conteido
envolvido com as exigéncias curriculares, com uma ressalva de que os procedimentos de
comparacdo de comprimentos utilizados (comparacdo da altura dos alunos em metro e
centimetros) estdo além dos requeridos pelo curriculo para esta série/ano. Também, no decorrer
da aula a professora aproveitou o contexto em (40), e fez um breve comentario em torno dos
valores relacionados a formacdo da cidadania, falando sobre o respeito as diferencas
individuais. As tarefas implementadas ndo fazem interacdo explicita com outros temas
matematicos, bem como com temas de outras disciplinas, mas faz uma certa conexdo com o
cotidiano dos alunos em (71), (87) e (88).

Sendo assim, consideramos que a adequacéao ecoldgica atingiu um grau médio.
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Descricdo da aula observada — Professora Carla

A aula observada foi implementada em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental,
com duracéo de aproximadamente 1 hora e 05 minutos. Contou com a participacao de 17 alunos
com idade entre 7 e 8 anos, 0s quais se encontravam sentados em mesas individuais, dispostas
em semicirculo paralelo ao quadro, com a presenca de alguns alunos no centro da sala de aula.

O contetdo planejado na sequéncia e trabalhado na aula, cujos fragmentos de aula se

encontram transcritos no quadro 13, a seguir, foi “Medidas de comprimento”.

Quadro 13 — Transcri¢do de fragmentos da aula/Medidas de comprimento 2° ano

1 -A professora iniciou a aula realizando um procedimento de rotina — a exploragdo do
calendario.

-Em seguida apresenta uma caixa de papel tampada contendo alguns objetos.

-Pede para os alunos inferirem o que ha dentro da caixa e, apos algumas tentativas, os
alunos acertam - o conteudo da caixa era lapis de tamanhos variados.

2 | P: Cada lapis tem um significado. O lapis que eu entregar para um ndo troca com o colega.
Vou dar um lapis para cada um.

3 P: Observe seu lapis — cor, fino ou grosso, o tamanho, se a ponta esta feita ou nao.
Observaram os lapis?

Als: simmm!

(S NN

A professora solicitou que todos os alunos erguessem os lapis e pediu para trés alunas
colocarem os lapis recebidos ao lado do outro para realizar uma comparagao.

6 | P: Observem esses trés lapis que elas ganharam. Sdo iguaizinhos, ndo é?
7 | Als: Naoo!!
8
9

P: Sdo cores diferentes, ndo é? Ou sdo iguais as cores?

Al: Marron, azul e cinza.

10 | P: Que outra diferenca tem?

11 | Als: Um é pequeno, o outro ¢ grande, o outro é grande.

12 | P: Hum, mas qual ¢ o médio?
13 | Als: O segundo.
14 | A professora solicitou que os alunos identificassem qual é o lapis grande, qual o pequeno.

15 | P: Como é que vocés sabem que um lapis é grande outro é pequeno, outro é médio?
16 | Als: Com os olhos.

17 | P: Com os olhos todo mundo observou isso?

18 | Als: Simm!

19 | P: Bateu o olho da pra saber?

20 | Als: Simm!

21 | A professora chamou outros trés alunos a frente e compararam o tamanho dos lapis que
cada um recebeu com os lapis comparados anteriormente. Os alunos compararam os lapis-
pequeno com pequeno, médio com médio e grande com grande.

22 | P: E percebe isso com o que mesmo?

23 | Als: Com os olhos, ja falamos.

24 | P: Ah td! Entdo, a gente esta medindo coisa pequena. Mas, se eu for medir o comprimento
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desse quadro e o comprimento desse cartaz eu percebo qual é o maior?

25 | Als: O quadro.

26 | Entdo, se eu olhar para esse quadro e olhar para esse cartaz, entdo vocés perceberam que
um é maior que o outro. Qual é o maior?

27 | P: O quadro.

28 | P: Mas se eu precisar saber qual é a medida da para saber?

29 | Al: Nao

30 | Al: Da

31 | Al: Serd que da?

32 | Als: Daaa!!

33 | Entdo tda. [Nome de aluno] tem um lapis grande, [nome de aluna]tem um lapis médio e
[nome de alunajtem um lapis pequeno, quanto é que mede o lapis dela? A gente sabe
medir?

34 | Al: Naoo!

35 | Um aluno aponta para uma fita métrica na parede e fala: “Usa esse negocio aqui’”.

36 | P: Entdo, existe instrumento que a gente usa pra medir. Mas antes ndo tinha instrumento.
Por exemplo, eu quero saber quanto mede este quadro aqui, vamos supor que eu ndo sei
medir.

37 | A professora mediu o quadro com 0s passos.

38 | P: A gente mede nos passos, mas a gente tem uma medida para medir as coisas. Como é
que chama a medida, quem sabe?

39 | Al: fita métrica?

40 | P: O metro pode ser medido com a fita métrica. Mas, antes de existir, no comego do mundo,
quando os povos comegaram a chegar, existia a fita métrica?

41 | Als: Naoo!

42 | P:E como é que o povo media?

43 | Al: Ah, existia!

44 | Al: Existia ndo!

45 | P: Existia ou ndo existia?

46 | Um aluno se levantou e mostrou a medida através de passos.

47 | A professora confirmou — Com o passo, ndo era?

48 | P: Mas sera que meu passo é do tamanho do passo de [nome de aluno]?

49 | Als:Naoo!

50 | P: Media com passos, com palmos. Mas sera que meu palmo é do tamanho do palmo de
[nome de aluno]?

51 | Als:Naoooo!

52 | P: Entao, a medida ia dar exata?

53 | P:Als: Nadoooo!!

54 | A professora realizou uma medida comparativa de uma das mesinhas dos alunos na sala de
aula, com palmos dela e de um aluno.

55 | P: Chegamos a conclusdo de que, os passos, o palmo ndo da a medida exata, da a medida
dele, ndo da a medida padrdo pra todo mundo usar. Por isso que foi obrigado a inventar o
METRO

56 | -A professora mostrou a fita métrica para os alunos. Informou aos alunos que Im = a

100cm.
- Acrescentou que o metro é dividido em centimetros, pedacinhos
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- Pediu para os alunos pegarem uma régua que ela ja havia solicitado para eles trazerem
de casa.

57

A professora informou aos alunos que existe régua pequena e grande e solicitou para que
os alunos observem suas réguas e vissem quantos centimetros tem. Reforcou que de um
espago no outro da régua é igual a Icm.

58

Al: A minha tem 28 cm.

59

A professora mostrou a régua que esta em sua mdo para todos os alunos que chegaram a
conclusdo que a régua mede 30 cm.

-Mostrou uma outra régua maior que mede 60cm e fez uma comparag¢do com alunos para
ver qual é a maior e eles concluiram, juntamente com ela que a de 60cm é a maior.

- Retomou a fita métrica e informou: que esta tem um metro e meio, sendo 100 cm mais 50
cm

60

A professora chamou trés alunos a frente com os lapis que receberam no inicio da aula,
questionou se sdo do mesmo tamanho ou ndo e realizou a medida juntamente com os
alunos.

- Solicita que os demais alunos fizessem a medida dos seus lapis recebidos também e
anotassem no caderno.

61

A professora anotou no quadro: MINHAS MEDIDAS e orientou para que os alunos
anotassem no caderno, acrescentando:

MEU LAPIS:

- Percorreu as mesas dos alunos conferindo as medidas dos lapis de cada um.

62

P: Quando a medida for 16 cm e passar da metade de 1cm, por exemplo, a gente registra
assim: dezesseis e meio. [Registra 16,5 no quadro].

63

P: Agora nos vamos medir a altura. Anotem ai em seus cadernos: MINHA ALTURA

64

A professora mediu a altura do primeiro aluno com a fita métrica que ja estava fixada na
parede.

65

P: [nome do aluno] mediu 134, ou seja, 1 metro e 34 centimetros por que o metro sdo 100
cm

66

-Prosseguiu com a medida dos demais alunos.

-Cada aluno medido olhava a fita e informava o seu resultado em centimetros.

- Os alunos foram registrando as medidas de todos os colegas em seus cadernos.

- Durante as medidas das alturas dos alunos a professora sempre questionava quem
poderia ser maior ou menor que o outro.

67

A professora acrescentou nas anotagées do quadro: O COMPRIMENTO DO MEU PE é: e
iniciou a medida dos pés dos alunos na sala de aula

- Ao final, apos concluir as medidas, solicitou que cada aluno conversasse um pouco com
seu colega do lado sobre a medida do seu pé.

68

P: Agora quero saber se aqui na sala tem alguma coisa que pode ser medida com o metro?

69

Als: Tem.
Nao...
O armario

70

A professora mostrou a fita métrica para cada aluno e refor¢ou que até 100 cm é 1 metro e
iniciou a medi¢do dos objetos da sala. (O quadro, a mesa e os armdrios), utilizando a fita
métrica.

71

Espontaneamente os alunos se organizaram em pequenos grupos na sala.

72

A professora propds uma atividade escrita (impressa) que apresentava uma informa¢do
sobre o metro, seguida de imagens de alguns objetos usados para medir (metro, trena,
régua, fita métrica) e na sequéncia os alunos deveriam completar as frases que vinham logo
abaixo, com os nomes dos instrumentos conforme a sua utilidade e registrar as medidas que
foram feitas no inicio da aula (comprimento do pé, altura, medida do lapis que estava
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usando).

73 | Para finalizar, a professora solicitou que os alunos trouxessem para a aula seguinte, o
numero do sapato que usa, a fim de dar sequéncia ao desenvolvimento do conteudo.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Do ponto de vista geral, o processo de ensino aqui analisado, coloca em prética
efetivamente o planejamento realizado.

O desenvolvimento da sequéncia inicia-se com a apresentacdo de uma caixa fechada
para que os alunos por meio da inferéncia pudessem descobrir 0 seu contetido, constituiu uma
estratégia interessante para agucar a curiosidade dos alunos e motivar o desenvolvimento da
aula. Além disso, os objetos existentes na caixa (lapis de tamanhos variados — pequeno, médio
e grande) foram explorados no decorrer da realizacdo das atividades.

No que concerne a dindmica docente, destacamos que durante a implementacdo da
sequéncia a professora dinamizou a aula apresentando questionamentos constantes e medicoes
usando o corpo do aluno como referéncia. As tarefas desenvolvidas contemplaram, ainda, a
exploracdo do espaco da sala, com medicdes de objetos que dela fazem parte (quadro, mesa,
armarios).

No que diz respeito aos alunos, observamos que foi frequente a aceitagdo das tarefas
propostas pela professora. E, de maneira genérica, todos participaram da aula com respostas as
questdes colocadas pela professora, assim como na recepcao de informacdes fornecidas por ela.

Para o desenvolvimento das atividades, os alunos tiveram disponiveis e utilizaram
varios recursos: fita métrica, régua e objetos da sala de aula.

No que diz respeito as idoneidades didaticas fazemos as seguintes consideracdes:

A idoneidade epistémica foi analisada considerando, principalmente os seguintes
componentes: situacdes-problemas, linguagem, regras e argumentos. Inicialmente, para
determinar o grau de adequacgéo epistémica da sequéncia de tarefa implementada, tomamos
como referéncia as competéncias relacionadas a Medida de Comprimento definidas pela BNNC
para o 2° ano do Ensino Fundamental, qual seja: “Estimar, medir e comparar comprimentos de
salas (incluindo contorno) e de poligonos, utilizando unidades de medida nao padronizadas e
padronizadas (metro, centimetro e milimetro) e instrumentos adequados”. Assim, o contetido
apresentado nas tarefas realizadas esta em conformidade com a matematica institucionalizada.
As problematizagcOes apresentadas pela professora em (33) e (60), permitiram aos alunos a
exploracdo dos sentidos da percepcéo e da comparagao, mas, a estimativa ndo foi requerida ou

cobrada.
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As tarefas realizadas constituiram situacGes de aprendizagem de fécil entendimento para
os alunos, apresentando linguagem e procedimentos claros e adequados a série/ano a que se
destina. Entretanto, observamos que 0s conceitos e definicdes emergentes no processo sdo de
certa maneira fragilizados. Os conceitos de comprimento e de medida, importantes para a
compreensdo da medida de comprimento, ndo ficam evidente durante a realizagao das tarefas,
assim como a nogéo de comprimento enquanto grandeza.

Observamos, também, a auséncia de tarefas que mobilizem competéncias cognitivas
mais complexas, como atividades de exploracéo, de procura de informacao e de argumentacao,
por exemplo.

Assim, a partir da analise realizada, consideramos de grau moderadamente alta a
idoneidade epistémica presente na sequéncia implementada.

Na idoneidade cognitiva observamos 0s conhecimentos dos estudantes, o grau de
adequacao cognitiva e o grau de dificuldade proposto pela sequéncia de tarefas.

Percebemos que as situacOes de aprendizagem apresentadas na sequéncia de tarefas
estdo dentro da zona de desenvolvimento proximal dos alunos, ou seja, os procedimentos
utilizados, seu grau de dificuldade e os conteudos com os quais se relaciona sdo apropriados
para 0 2° ano. Ressaltamos que das unidades padronizadas de medidas a professora abordou
somente 0 metro e o centimetro, em (56), (59), (65) e (70).

Dito isso, consideramos uma idoneidade cognitiva moderadamente alta manifestada na
implementacao da sequéncia de tarefas analisada.

Em relacdo a idoneidade interacional observamos durante a realizacdo das tarefas que
os alunos tiveram a oportunidade de interagir com a professora e de confrontar os
procedimentos que efetuaram para a realizagéo das tarefas assim como as suas solugfes com as
da turma, em (21) a (54). E, apesar da intensa interacdo e participacdo oral dos alunos,
percebemos ainda resquicios de ensino centrado na transmissdo do conhecimento. Como
observado em (56), (57) e (70).

Quanto a interacdo entre os alunos, a professora promoveu apenas uma oportunidade
em (67), quando prop6s um dialogo entre duplas. Em (71) percebemos a organizacdo da sala
em grupos, mas formado espontaneamente pelos préprios alunos.

Nesse sentido, consideramos a idoneidade interacional para implementacdo da
sequéncia matematica, de grau médio.

Para analisar o grau de adequagdo mediacional, observamos o uso de material
manipulavel, o tempo didatico e a incidéncia na aprendizagem dos alunos. Assim, foi visivel o

uso de instrumentos de medidas para favorecer o entendimento do conteddo. A professora
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utiliza e oportuniza os alunos a exploracéao da fita métrica e da régua de tamanhos variados (46),
(50) e (54), além de mencionar duas unidades de medida de comprimento ndo convencional
(palmos e passos), em (56), (59), (64), (66), (67) e (70). Porém, nao fez experimentacdo com
essas medidas.

Isto posto, consideramos moderadamente alta a idoneidade mediacional manifestada na
implementacdo dessa sequéncia de tarefas.

Para analisar o grau de adequacéo emocional consideramos a valorizacdo dos interesses
e necessidades dos alunos, assim como a melhora do seu grau de motivacéo e sua confianca na
matematica. Assim, no decorrer da aula observamos uma acdo motivacional por parte da
professora em diferentes momentos, instigando os alunos a participarem das tarefas, a
responderem os questionamentos propostos, a apresentarem exemplificacfes a partir das suas
vivéncias cotidianas. Entretanto, consideramos que a professora poderia ter apresentado tarefas
mais desafiadoras, mais divertidas, que envolvesse estimativas, por exemplo.

Nesse contexto, consideramos em grau moderadamente alto a idoneidade emocional na
implementacdo dessa sequéncia de tarefas.

Para a idoneidade ecol6gica observamos que as abordagens feitas pela professora na
implementacdo da sequéncia, garante uma articulagdo do conteddo envolvido com as
exigéncias curriculares e com o cotidiano dos alunos. Observamos ainda que as tarefas
implementadas ndo fazem interacdo explicita com outros temas matematicos, bem como com
temas de outras disciplinas, ndo sendo possivel visualizar, também, discussdao em torno de
valores relacionados a formacao da cidadania.

Sendo assim, consideramos uma adequacdo ecoldgica mediana na implementacdo da
sequéncia de tarefas.

Enfim, no quadro a seguir, sistematizamos a idoneidade didatica manifestada na
implementacdo das sequéncias de tarefas pelas professoras, conforme o atendimento a seus

componentes e indicadores.

Quadro 14 — Analise das idoneidades didaticas nas sequéncias de tarefas implementadas

Idoneidade . o Grau de idoneidade
. g Descritores/indicadores
didatica

prof.” Flor | prof.” Carla

Epistémica As tarefas implementadas apresentam contetidos em
conformidade com a matematica de referéncia? Baixo Médio
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Sdo devidamente contextualizadas, permitem aos
alunos usar diferentes procedimentos na resolucao
(intuitivos, formais) e diferentes formas de expressao
matematica (verbal, grafica e simbolica)?

Médio

Alto

Apresentam diferentes niveis de dificuldades/graus
de desafios?

Meédio

Meédio

Apresentam linguagem e procedimentos claros e
adequados a série/ano a que se destina?

Baixo

Alto

Contemplam a interpretagdo a reflexdo, a exploragao
de conceitos e levam o aluno a argumentar e justificar
suas solucdes?

Baixo

Baixo

Cognitiva

As situagoes de aprendizagem apresentadas estdo
dentro da zona de desenvolvimento proximal dos
alunos?

Baixo

Meédio

Envolvem conceitos matematicos, contemplando as
diferencgas individuais (dificuldades e
potencialidades) dos alunos?

Meédio

Meédio

Leva em consideragdo os conhecimentos prévios dos
alunos necessarios a realizacao das situagoes
propostas?

Baixo

Alto

Proporcionam aos alunos a aquisicdo dos
conhecimentos e competéncias pretendidas?

Baixo

Alto

Interacional

A professora Reconhece e resolve os conflitos dos
alunos?

Baixo

Médio

Incentivam a comunicacao, o didlogo entre os alunos,
permitindo-os chegar a um consenso em discussoes
coletivas/houve incentivo no processo de
implementacgdo?

Baixo

Médio

Agugam a curiosidade, a exploracdo, a formulagdo e
validagdo de proposigdes matematicas?

Médio

Médio

Mediacional

Utilizam materiais manipulativos concretos e
tecnologicos para trabalhar as tarefas propostas?

Médio

Médio

A organizagdo da turma e o tempo destinado a
realizacdo das tarefas é/foi suficiente, tendo em vista
sua extensao e o seu grau de dificuldade?

Alto

Alto

Emocional

As tarefas levam em consideragio o interesse dos
alunos: diversificadas, divertidas, desafiadoras?

Médio

Médio

Permitem associar a matematica com a vida cotidiana
dos alunos?

Alto

Alto
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Quadro 14 — Continuacao.

Idoneidade ) o Grau de idoneidade
didatica Descritores/indicadores
Prof® Flor | Prof” Carla
As tarefas contribuem com a elevagdo da autoestima ‘1
o Médio Alto
dos alunos e com o gosto pela Matematica?
Ecologica As tarefas estdo de acordo com o curriculo do L1 L1
. - Médio Meédio
ano/série em questao?
Relacionam o contetdo em estudo com outros
conteudos matematicos, com temas de outras areas . .
. Baixo Baixo
do conhecimento dos alunos, contemplando a
interdisciplinaridade?
Durante a implementacdo houve conexao das
situacdes propostas com a vida real e da comunidade Alto Meédio
onde os alunos estdo inseridos?

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Legenda: ldoneidade alta: o descritor foi totalmente contemplado na aula executada; ldoneidade média: o
descritor foi razoavelmente contemplado na aula executada; Idoneidade baixa: o descritor ndo foi contemplado
na aula executada.

4.2.3 A gestdo da Avaliacdo de tarefas matematicas

A gestdo da avaliacdo de tarefas matemaéticas, foi desenhada com o propoésito de
descrever como ocorre essa gestdo por parte das professoras participantes da pesquisa.
Intrinsecamente relacionada as demais, esta dimensdo apresenta-se em uma perspectiva mais
reflexiva, envolvendo a identificacdo da capacidade do professor de analisar e avaliar
didaticamente a sua propria pratica, em um movimento de autorreflexdo e autoconhecimento.

Nessa perspectiva, Gauthier et al. (2013, p.235) afirma que “a reflexdo dos professores
sobre seu proprio trabalho pode ocorrer durante a interacdo com os alunos ou entdo em
momentos durante os quais ndo estéo na presenca deles”.

Considerando que a perspectiva de gestdo da avaliacdo apontada nessa investigacao,
figura em duas vertentes: a do aluno e a do professor, organizamos a discussao e analise dos
dados em dois momentos:

* No primeiro, que trata da vertente do aluno, apresentamos uma discussdo em torno da

forma como as professoras articulam a participacdo dos alunos na avaliacdo das

tarefas realizadas em sala de aula.
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» No segundo, que se refere a vertente do professor, discutimos e analisamos a forma

como as professoras pensam e praticam de fato a avaliacdo das tarefas realizadas em

sala de aula.

Uma avaliagdo situada no processo de ensino e de aprendizagem € realizada na sala de
aula ndo somente sob a 6tica do professor, mas também do aluno. Sobre a participacéo do aluno
no processo de avaliagdao, Sant’Anna (2002, p. 27) afirma que “a avaliagdo so sera eficiente e
eficaz se ocorrer de forma interativa entre professor e aluno, ambos caminhando na mesma
direcdo, em busca dos mesmos objetivos”. Assim, o aluno ajuda o professor a encontrar
caminhos para melhorias da sua atuagéo na sala de aula.

Nessa perspectiva, buscamos identificar a relacdo das professoras com a participacdo
dos alunos na avaliacdo das tarefas desenvolvidas na sala de aula. Para tanto, em entrevista,
fizemos a seguinte indagagdo: “Costuma pedir para os alunos fazerem uma autoavaliagdo das

tarefas que eles respondem na sala de aula”?

Professora Carla: “Nao todos os dias, mas uma atividade ou outra em especifico, eu ja
percebo, mas eu pergunto se eles gostaram, como é que eles gostariam que fosse feita,
isso ai eu converso com eles, mesmo porque meus alunos tem uma faixa etaria de 7 a 8
anos, eles ja sabem falar. Entdo assim, eu faco, ndo todos os dias, mas faco, creio que
uma ou duas vezes por semana eu faco essa avaliacdo. ”

Professora Flor: “Oralmente eu pergunto: E ai, gostaram da tarefa de hoje? E esta
“tarefinha” que fizemos, o que vocés acharam? N&o é sempre, mas eu pergunto.”

(Depoimentos recolhidos na entrevista realizada antes do processo formativo)

Embora as professoras afirmem envolver os alunos, ndo foi possivel, pelo menos na
pratica observada, perceber uma atencdo dada a participacdo do aluno na avaliacdo. Ao
recorrermos aos registros do planejamento da sequéncia de tarefas realizado pelas professoras,
onde consta o item “Avalia¢do”, encontramos referéncia somente a avaliagdo da aprendizagem
do aluno a ser feita pelo professor. A autoavaliacdo das tarefas por parte dos alunos néo aparece
prevista.

A autoavaliagdo, enquanto instrumento reflexivo, & importante para o fortalecimento do
processo de aprendizagem do aluno. Sant’Anna (2002), afirma que a pratica autoavaliativa
conduz o aluno a uma apreciacgdo que leva—o a adquirir uma capacidade de analisar suas proprias
atitudes, pontos fortes e fracos e éxito na consecugéo de propdsitos, desenvolvendo sentimentos

de responsabilidade pessoal ao apreciar a eficacia dos esforcos individuais e de grupo.
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Nesse sentido, o parecer do aluno sobre as tarefas realizadas deve ser visto pelo
professor como resultado de um julgamento importante, porque “o aluno sempre sinaliza o que
da certo e o que ndo da em sala de aula” (VASCONCELOS, 2012).

Portanto, para 0 processo de gestdo de tarefas matematicas, desenvolver no aluno a
capacidade de autoavaliar, d& ao processo de ensino e de aprendizagem da matematica um
carater construtivo/participativo e contribui com a autorregulacdo da aprendizagem e com a
formacéo da autonomia do aluno.

Também buscamos identificar como as professoras avaliam a sua atua¢éo no processo
de implementacéo de tarefas matemaéticas na sala de aula. Para isto, no decorrer da entrevista
perguntamos as professoras: Vocé costuma fazer uma avaliagdo das tarefas matematicas

implementadas na sala de aula? Comente a esse respeito.

Professora Carla: “Costumo. Cada conteido que vai dar, vocé faz uma avaliacdo, isso
€ automatico, a gente ja esta acostumada a fazer. E de acordo aquela avaliago que vocé
vai saber se vocé foi bem naquela atividade proposta ou ndo. Aquela avaliacao deve ser
feita ao final de toda atividade.

Professora Flor: “Costumo sim. Por que ai estou vendo se esta tarefa foi bem elaborada,
se conseguiu atingir o objetivo daquilo que eu queria. N&o é fazer por fazer, mas tem
que fazer visando a aprendizagem do aluno. Sera que esta atividade que realizei com
meu aluno hoje teve aprendizagem? Sera que devo repetir novamente?

(Depoimentos recolhidos na entrevista realizada antes do processo formativo)

As respostas das professoras deixam evidentes que existe uma preocupacao em avaliar
as tarefas matematicas implementadas na sala de aula, embora os argumentos da professora
Carla tratando a préatica avaliativa como um processo automatico, tira o carater reflexivo da
avaliagéo.

Ainda que os argumentos da professora Flor indiquem a realizacdo de um processo
autoavaliativo, observamos em outro momento da entrevista que ela assume a necessidade de
refletir sobre os processos de planejamento, execucdo e avaliacdo das tarefas matematicas na

sala de aula. Vejamos:

Professora Flor: “ Eu acho assim, nos professores precisamos refletir mais sobre essa
questdo ai tanto sobre a elaboracdo das tarefas, como no momento da execucdo, da
avaliagéo, a gente tinha que pensar mais na hora de fazer isso, para ver se realmente esta
atingindo aquilo que a gente quer. Por que as vezes pela correria a gente acaba nem
pensando nisso, nesta importancia do planejar.

(Depoimento recolhidos na entrevista realizada antes do processo formativo)
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Pela fala da professora parece ser que as etapas da gestdo de tarefas matematicas
(planejamento, implementacgéo e avaliagdo) sdo tratadas de forma desarticulada na sala de aula.
Para discutir essa questdo, recorremos a um questionamento realizado no decorrer da entrevista
antes do processo formativo. Vocé faz uma comparacgéo entre o que foi planejado e o que foi

implementado para ver o que deu certo ou deu errado?

Professora Carla: “A gente faz essa comparacao, isso € automatico também, eu acho.
Porque assim, as vezes vocé planeja uma coisa, quando vocé vai aplicar vocé vé que
planejou errado. Ai vocé muda automaético ali, na hora vocé ja vai mudando, vocé
comeca a aplicar e faz a mudanca de acordo a necessidade ali. Eu costumo fazer isso
sim.”

Professora Flor: “Sim. Costumo sim.”

(Depoimentos recolhidos na entrevista realizada antes do processo formativo)

A professora Carla reafirma considerar automatico o processo de comparacao entre o
planejado e o implementado, mais uma vez tira o carater reflexivo desse processo.

Ademais, quando confrontamos o0s discursos das professoras nas entrevistas com 0
registro do planejamento realizado e os registros da aula observada, observamos que a
autoavaliacdo das tarefas ndo aparece planejada, nem realizada. Sendo assim, sugere-se a
necessidade de melhorias no processo autoavaliativo que venha de fato contribuir com o
crescimento e desenvolvimento de sua prética.

E possivel transformar a acdo avaliativa em um momento de acdo da aprendizagem e
ainda em um momento de acdo-reflexdo-acdo que apoiara futuras intervencdes no que diz
respeito ao curriculo e seus desdobramentos (CARMINATTI; BORGES 2012, p. 174).

Nesse sentido, pensamos que os critérios de idoneidade didatica com os respectivos
indicadores, podem ser usados como ferramenta de andlise reflexiva adequada para orientar o
processo de autoavaliacdo da pratica do professor, com vistas a indicacdo de possiveis
melhorias, pois conforme Godino et al., (2016, p. 294, traducdo nossal’) “a nogdo de idoneidade
didatica foi introduzida como ferramenta de apoio a reflex&o global sobre a préatica didatica, sua
avaliacdo e aprimoramento progressivo. ”” Segundo 0s autores, o professor de matematica deve
conhecer, entender e adquirir competéncia para o0 uso adequado dessa ferramenta.

Ademais, consideramos pertinente registrar que ao final do processo formativo,

experimentamos com as professoras um ensaio de andlise didatica, ou seja, um exercicio de

17 La nocidn de idoneidad didéctica se ha introducido como una herramienta de apoyo para la reflexion global
sobre la préactica didactica, su valoracion y mejora progresiva (GODINO et al., 2016, p. 294).
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autoreflexdo das sequéncias de tarefas planejadas e implementadas, com base nos critérios de
idoneidade didatica e seus indicadores empiricos, com o propoésito de levar as professoras a
exercitarem a gestdo da avaliacdo de tarefas matematicas. No final da atividade quando
solicitamos das professoras que fizessem um comentario sobre a atividade realizada, a
professora Flor evidenciou: “Foi uma atividade muito boa, a gente teve mais aprendizagem -
aprendemos esses critérios que eu nunca tinha ouvido falar, que um esté entrelacado com o
outro; tivemos a oportunidade de analisar erros e acertos. Confesso que as vezes a gente faz
uma analise quando chega a noite, faz aquela reflexdo sobre uma aula dada, mas analisar
assim, ponto por ponto eu nunca tinha feito”. A professora Carla acrescentou: “A gente até

praticava, mas nao sabia que tinha esses nomes de critérios de idoneidade didatica”.
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5 CONCLUSOES

Os caminhos percorridos no decorrer do desenvolvimento desta pesquisa nos
proporcionaram a vivéncia de momentos de inquietacdes e de aprendizagens. Ao mesmo tempo,
nos permitiram compreender que ao concluirmos este trabalho néo significa que a caminhada
encerrou, mas que é necessario, de alguma forma, consolidar os resultados obtidos no final
deste processo de investigacao.

Deste modo, esta sec¢éo constituird uma sintese desta caminhada, onde apresentaremos
nossas reflexdes finais sobre a investigacdo que realizamos, buscando responder a questdo que
moveu essa pesquisa e avaliando a relacdo entre os objetivos estabelecidos e as conclusdes a
gue chegamos. Faremos também uma reflexdo sobre os possiveis resultados da pesquisa-acéo,
metodologia utilizada nessa investigagdo, tendo em conta a perspectiva de melhoria na prética
das professoras participantes e a producdo de conhecimento, e, ainda, sobre as possiveis
contribuicdes que resultardo deste estudo para a Educacdo Matematica e para o contexto onde
este foi realizado. Por fim, refletimos sobre algumas questfes que ainda ficam em aberto e que
podem originar estudos futuros.

Iniciamos nossa caminhada investigativa com o objetivo principal de analisar o processo
de gestdo de tarefas matematicas de um grupo de professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, antes e depois de um processo formativo. Para alcancar este objetivo, 0 percurso
seguido se constituiu a partir de uma proposta que cumpriu fundamentalmente dois papéis: o
formativo, na medida em que buscou contribuir com a melhoria da préatica das professoras por
meio da autorreflexdo e do dialogo; e o investigativo, quando consideramos gue esta pesquisa
aporta conhecimentos relacionados a gestdo de tarefas, sobretudo ao desenvolvimento
profissional das professoras. Assim, ao realizarmos a investigagéo, articulando formacéo e
pesquisa, intencionamos, além de produzir conhecimentos, levar as professoras a incorporarem
a ideia da pratica reflexiva em suas atividades docentes.

Encontrar a sustentagdo tedrica para embasar esta pesquisa, constituiu uma das grandes
dificuldades e um desafio a mais para essa caminhada investigativa o que ocasionou a vivéncia
de momentos de muita inquietacdo. A auséncia de literatura/estudos prévios que discutissem
especificamente sobre a gestdo de tarefas, nos levou a ousar em elaborar um construto para a
conducéo do nosso trabalho. Para fundamentar essa elaboracéo, encontramos no EOS um pilar
de sustentacdo, especificamente nos critérios de idoneidade didatica, uma ferramenta de analise

gue nos ajudou a pensar 0 N0sso objeto e a alcangar 0 Nosso objetivo de pesquisa.
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Para responder a questdo de investigacdo e alcancar o objetivo principal, procuramos
pontualmente: 1) identificar conhecimentos didatico-matematicos manifestados por um grupo
de professoras na gestdo de tarefas matematicas e 2) descrever as etapas de gestdo de tarefas,
planejamento, implementacéo e avaliacdo por parte de professores dos Anos Iniciais.

O primeiro objetivo especifico foi alcangado na medida em que, o conjunto de
elementos apresentados nas entrevistas e encontros formativos; no planejamento e execugéo
das sequéncias de tarefas, permitiram determinar os conhecimentos didatico-matematicos
manifestados pelas professoras na gestao de tarefas matematicas.

Os dados empiricos apresentados, possibilitaram constatar que as professoras ao
gestionarem as tarefas matematicas na sala de aula apresentam dificuldades nos conhecimentos
didatico-matematicos. Foi possivel perceber que mesmo com a devida formacdo académica
para atuar com a matematica dos Anos Iniciais, as professoras apresentaram, nos processos de
planejamento, implementacdo e avaliagdo das sequéncias uma idoneidade epistémico-cognitiva
em grau de médio a baixo, revelando fragilidades no dominio desses elementos. As dificuldades
ficaram evidentes nos discursos das professoras nas entrevistas e nos encontros de formacéo ao
tratarmos sobre conteddos matematicos, no trato com a matematica institucionalizada e com a
resolucéo dos conflitos cognitivos e epistémicos dos alunos que surgiram nas aulas executadas.

Essas constatacdes corroboram as preocupacgdes de Nacarato et al. (2011), dentre outros
pesquisadores, com relacdo ao dominio de conhecimentos do professor que ensina Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os autores afirmam que existe uma falta de dominio
de conhecimento do conteudo a ser ensinado, por parte dos professores, e que “é¢ impossivel
ensinar aquilo sobre o que ndo se tem um dominio conceitual” (NACARATO et al., 2011, p.
35).

A andlise apontou também uma variacao de baixa a média nas idoneidades mediacional
interacional e emocional, justificada pela limitada utilizacdo de instrumentos manipulativos,
materiais concretos e pela apresentacdo de contetidos distantes das potencialidades dos alunos
(ora além, ora aquém) e por ndo garantir situacdes de incentivo a comunicacao e dialogo entre
os alunos.

Atendendo ao objetivo especifico de — descrever as etapas de gestdo de tarefas,
planejamento, implementacdo e avaliacdo por parte das professoras dos Anos Iniciais —
organizamos os dados empiricos em unidades tematicas que nos permitiram qualificar a gestdo
das professoras no que tange a esses processos.

De modo geral, os dados da nossa pesquisa indicam que na gestdo do planejamento as

professoras embora reconhecam a sua importancia para o0 processo de ensino e aprendizagem,
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demonstram dificuldades ao planejarem devido & falta de dominio de conhecimentos didatico-
matematicos; por conseguinte, durante o planejamento estudam pouco ou ndo estudam, e
normalmente refutam os contetidos que tem dificuldades, ao invés de estuda-los; em relacéo ao
conteudo, atribuem maior peso as experiéncias de trabalho do que ao curriculo a ser seguido.
Além disso, sobre a escolha das tarefas se prendem ao livro didatico ou a internet. Outro aspecto
a ser destacado, se refere a idoneidade didatica manifestada pelas professoras no processo de
planejamento, que de modo geral, avaliamos da seguinte forma: as idoneidades interacional,
emocional e mediacional, em grau moderadamente médio. E as lacunas apresentadas nas
idoneidades epistémica, cognitiva e ecoldgica, nos permitem avalid-las em grau médio-baixo.
S&o aspectos que apresentam como limitadores para a gestdo do planejamento de tarefas pelas
professoras.

Destacamos que na anélise individual observamos que antes do processo formativo a
professora Flor manifestou um grau mais baixo de idoneidade didatica na gestdo do
planejamento. Entretanto, apds o processo, os dados apresentaram indicios de que a referida
professora obteve um melhor avanco na citada idoneidade do que a professora Carla.

Assim, concluimos que a pratica de estudos, o0 dominio do conhecimento e o grau de
idoneidade didatica manifestados pelo professor estdo estreitamente relacionados. Contexto
que corrobora a afirmacdo de Godino (2009) que as idoneidades didatica e matematica
necessitam caminhar juntas e, também, nos remete ao que afirma, Serrazina (1999, p. 140) “
[...] hd uma relacdo muito estreita entre o conhecimento do professor e 0 seu ensino, e que este
afeta o que ele faz na sala de aula e o que os alunos aprendem”. E, portanto, quanto mais o
professor estuda, mais ele se apropria do conhecimento e maior serd o grau da ldoneidade
Didética presente na gestao do planejamento das tarefas.

Tendo em vista a articulacdo que promovemos do processo de gestdo da implementacao
de tarefas matematicas com os critérios de idoneidade didatica (BREDA, FONT e LIMA,
2015; GODINO et al., 2007; GODINO, 2013), a analise dos dados nos propiciou a seguinte
concluséo: na implementacao das duas sequéncias analisadas, alguns indicadores empiricos dos
critérios de idoneidade didatica foram contemplados - uns na totalidade, outros de modo parcial.
Desse modo, avaliamos as idoneidades mediacional, interacional e emocional manifestadas na
implementacéo feita pelas professoras Flor e Carla em grau médio-alto, sendo que as lacunas
apresentadas nas idoneidades epistémica, cognitiva e ecologica, nos permitiram avalia-las em
grau médio-baixo na implementacgéo da professora Flor e em grau médio-alto, a presenca dessas
idoneidades na implementacédo da professora Carla. Os dados apontam que todas as dimensdes

da idoneidade precisam ser melhoradas em seus niveis e articulacdo para que esta atinja um
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grau mais elevado, com destaque para as idoneidades epistémico-cognitiva, visto que estas
perpassam essencialmente o conhecimento matematico do professor.

Destacadamente, a analise da dimensdo interacional, possibilitou observarmos com
especificidade um aspecto que nos reportou a postura pedagogica adotada pelas professoras na
sala de aula, a qual relacionamos com a forma como elas colocaram em prética as suas
concepgdes de ensino e de aprendizagem. Identificamos evidéncias de uma postura pedagdgica
que traz resquicios de um ensino ainda focado na perspectiva tradicional. Apesar de procurarem
instigar a participacdo oral dos alunos na realizacédo das tarefas, foi visivel a preocupacédo das
professoras em apenas informar, em transferir o conhecimento (FREIRE, 2002), sem
proporcionar ao aluno a oportunidade de descobrir e construir esse conhecimento.

Esse dado ratifica a ideia de que um dos desafios colocados a escola hoje é, como diz
Freire (2002), fazer com que o professor assuma uma postura pedagdgica efetivamente
dialdgica, participativa e focada na promocéo da autonomia do aluno, uma vez que é esta
autonomia que vai viabilizar o seu crescimento cognitivo e emocional. Nesse sentido,
compreendemos gue essa mudanca de postura por parte do professor acontece a partir de uma
reflexdo na/sobre a prética.

Assim, na perspectiva de uma postura participativa e dialdgica, incluindo a préatica da
autoavaliacdo, da (auto) reflexdo do professor, que analisamos os dados referentes a gestdo da
avaliacdo de tarefas, buscando identificar a forma como as professoras articulam a participagdo
dos alunos e como elas praticam de fato a avaliacdo das tarefas realizadas na sala de aula. Os
resultados da analise revelam que somente a avalia¢do da aprendizagem dos alunos a ser feita
pelo professor, faz parte do planejamento e da implementacéo das tarefas. A autoavaliacdo das
tarefas por parte dos alunos e, ainda, por parte das professoras ndo aparecem previstas. Isto
posto, consideramos mais um desafio colocado ao professor: além da necessidade de elevacédo
dos conhecimentos didatico-matematicos, a necessidade de incorporar no seu fazer pedagogico
diario, a pratica da reflexdo e da autoavaliacdo participativa na sala de aula.

Enfim, analisar a gestdo de tarefas matematicas por professoras do Ensino Fundamental,
possibilitou assumir que, em qualquer que seja 0 contexto, a gestdo de tarefas requer
planejamento, implementacdo e avaliagdo iddneas, uma vez que o sucesso do aluno na
aprendizagem dos contedos depende, em grande parte, da qualidade da conducdo do ensino
desenvolvida pelo professor em sala de aula.

Ademais, os elementos apresentados nos resultados da nossa pesquisa nos permitem
ainda, fazer uma reflexdo em torno das formac6es continuadas promovidas pelas Secretarias de

Educacdo. Por mais que tém sido oferecidas essas formagdes, no que tange as suas concepgoes
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e propositos elas precisam ser repensadas, pois, as fragilidades de dominio do contedo
matematico apresentadas pelos sujeitos da nossa pesquisa, trazem um indicativo de que embora
sejam professoras experientes, com formacéo inicial adequada, com participaces constantes
em acdes de formacdo, ainda existe uma lacuna a ser preenchida na formacdo dessas
professoras.

Sendo assim, para que os processos de formacdo continuada atinjam a eficacia
necessaria, € preciso priorizar ndo somente o viés metodoldgico, mas também o dominio de
conhecimento do conteldo a ser ensinado. De modo que essa formacdo seja significativa de
fato para o professor.

No que se refere ao delineamento metodolégico adotado na pesquisa, fizemos a opcéao
pela Pesquisa-Acdo Estratégica e o desenvolvimento de trés fases de acdo: planejamento,
implementacao e avaliacdo. VVimos, nesta abordagem, a possibilidade de, além da producéo de
conhecimento, transformarmos este estudo em uma oportunidade de levar o professor a refletir
e compreender as suas praticas empreendidas na sala de aula, através da autorreflexdo,
intervindo assim, na realidade e contribuindo com a melhoria da pratica do professor. Nesta
fase, apoiamo-nos, principalmente, em autores como Franco (2005, 2016) e Tripp (2005).

Assim, do ponto de vista da metodologia adotada em nossa investigacdo — A Pesquisa-
Acdo — consideramos que esta atingiu 0 seu propésito. Sobre a perspectiva da mudanca na
pratica, embora requeira uma acdo desenvolvida a longo prazo, ainda assim, podemos
considerar que algumas evidéncias apresentadas nos dados empiricos indicam que a acdo de
intervencdo desenvolvida — o processo formativo, trouxe contribuicdes para a mudanca na
préatica das professoras, tais como: contribuiu com a formagdo continuada das professoras,
propiciou o desenvolvimento de reflexdes e o reconhecimento de limitagcbes nas praticas
docentes, contribuiu com o desenvolvimento de posturas mais criticas e reflexivas frente ao
ensino de matematica, levando-as a querer realizar efetivamente mudancas em suas praticas.
Por exemplo, no replanejamento da sequéncia de tarefas as professoras incorporaram novas
atividades contemplando componentes de idoneidade didatica antes ndo contemplados. Essas

contribuigdes aparecem bem elucidativas, ainda, nos depoimentos das professoras:

Professora Carla: “/...] com o processo formativo, pude analisar e chegar a concluséo
gue posso ser mais criativa ao elaborar e conduzir as tarefas matematicas, numa
perspectiva voltada para a realidade e maturidade dos alunos, procurando sempre
atender na medida do possivel as especificidades e interdisciplinaridade. Portanto, o
processo em questao, veio somar em nossa missao, apesar do tempo ser bem apertado,
limitando nossa participagdo/intera¢do’.
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[...] “agente precisa procurar melhorar, refletir, recorrer a parte escrita para ver se a
gente melhorou com o tempo, ou ainda precisa melhorar. Por que na verdade a gente
trabalha em prol dos alunos, penso sempre neles, a gente fica triste quando ndo
consegue alcangar os objetivos”.

(Feedback para o processo formativo/investigativo).

Professora Flor: “[...] essa formacéo nos levou a percorrer caminhos que antes nao
conhecia, nos levou a ter conhecimentos que até aqui a gente ndo tinha. Poderiamos
até ter na pratica, mas de maneira formal, ndo. Foi muito bom, aprendi muita coisa, foi
muito gratificante, pretendo colocar em prética, ndo sei se vou conseguir, porque a
partir do momento que vocé passa a ter conhecimento de uma coisa, que vocé sabe que
é certo e ndo coloca em pratica, a consciéncia pesa. No mais, é continuar os estudos
para que a gente possa melhorar cada vez mais a nossa prdtica”. A professora
destacou, ainda: “Eu agora passei até a gostar de matemadtica. Eu tinha dificuldade em
trabalhar matematica, justamente porque eu ndo gostava da disciplina, mas agora, a
partir do que a gente estudou, a gente conheceu, passei a gostar mais”.

[...] Eu ndo faco as tarefas mais simplesmente por fazer, s6 como um reforgo, ndo. Eu
procuro ver esses objetivos que a gente colocou. Entdo, todas as coisas que a gente
estudou, apesar de ter participado de outros cursos de formacéo, nunca tinha visto isso
ai pra levar a gente a refletir sobre a pratica da elaboracéo das atividades, a execu¢ao
na sala, depois essa avaliacdo que é tipo um feedback”.

[...] através dos estudos e discussdes realizadas, me fez refletir sobre a minha pratica
pedagdgica. [...] as leituras feitas me conduziram a uma nova forma de planejar,
executar e avaliar as tarefas dos meus alunos e claro que ndo s6 em relacdo a
matematica, mas as outras disciplinas também”.

(Feedback para o processo formativo/investigativo).

Portanto, consideramos que ao menos na realidade investigada, essa pesquisa cumpre a
sua funcdo de proporcionar melhorias efetivas na pratica das professoras, através do
conhecimento produzido.

Ressaltamos que o movimento de pesquisa-acdo foi imprescindivel ao processo de
reflexdo critica, a partir da qual as professoras participantes passaram a se perceberem nédo
apenas como participantes de uma pesquisa de mestrado, mas como como protagonistas da acdo
de uma formacdo continuada e, corresponsaveis pelo desenvolvimento e pela producdo desta
investigacdo. Nesse caso, cumprimos o papel investigativo e também formativo, conforme
apresentado no capitulo que trata do percurso metodoldgico da dissertacéo.

Nesse contexto, destacamos também, a importancia de a Universidade fazer pesquisas
com 0s pequenos grupos de professores utilizando essas modalidades de pesquisa mais
formativas e colaborativas — pesquisa-acéo, pesquisa-acdo colaborativa, pesquisa-formacéo —
por possibilitar ao professor refletir sobre o que ele ndo sabe, e pensar junto com ele o conteddo

e 0 como fazer. Assim, néo fica a critica pela critica, como acontece em boa parte das pesquisas.
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Do ponto de vista da pesquisa, de modo geral, acreditamos que esta traz importantes
contribuicGes para a Educacdo Matematica, uma vez que ndo encontramos, no banco de
dissertacdes e teses da CAPES, pesquisas sobre a gestdo de tarefas matematicas, assim como,
pesquisas que relacionem a questdo da gestdo de tarefas com a teoria proposta pelo EOS. Nesse
sentido, a discussdo dessa pesquisa apresenta novos olhares e novas perspectivas sobre o ensino
da matematica e oferece uma valiosa contribui¢do para que os proprios professores possam em
primeiro lugar, refletir sobre a importancia das tarefas para os processos de ensino e
aprendizagem da Matematica e, em segundo, avaliar a sua pratica em relacéo as tarefas no que
tange aos processos de planejamento, implementacao e avaliagdo, no intuito de atingir um alto
grau de ldoneidade Didatica.

A investigacdo contribui, também, para a producéo de conhecimentos do Programa de
Pds-Graduacdo em Ensino, da UESB, e do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica das
Ciéncias Experimentais e da Matemética (GDICEM), pois expande as discussfes acerca das
tarefas no ensino da matematica fundamental. O que também se aplica a preocupac¢éo do grupo
envolvido na pesquisa com o contexto da escola e com a melhoria da qualidade do ensino,
conforme exposto: “[...] entdo, os estudos para mim foram muito importantes. Eu aprendi
muito e vou procurar colocar em prética”. (Professora Flor).

Finalmente, consideramos que essa pesquisa deu respostas as inquietacdes com relacéo
a gestdo de tarefas matematicas, apontadas no inicio da investigacdo. Entretanto, o processo
investigativo também abriu espaco a reflexdes que apontam novas questdes, que se mostraram
incompletas em relacdo ao tema abordado, para estudos futuros. Dessa forma, julgamos
pertinente que sejam realizadas mais investigacdes que dediquem a compreensdo da
competéncia do professor em auto avaliar a sua pratica e da necessidade de se dedicar a estudar
mais enquanto gestor de tarefas e os resultados advindos possam influenciar no processo de

ressignificacdo da pratica do professor.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

3 w
ADPLENAM VITAM
vV V U

Titulo do Projeto: A Gestdo de Tarefas Matematicas por Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Pesquisadora responsavel: Lindomar Santana Aranha Pereira

Orientadora: Profé. Dr2, Tania Cristina Rocha Silva Gusmao (UESB)

AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

Eu, ocupante do cargo de
Diretor(a) da Escola localizada na
cidade de Guanambi, Bahia, AUTORIZO a
coleta de dados para a realizagdo do projeto de pesquisa intitulado “A gestdo de tarefas
matematicas por professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, apos a aprovagao do
referido projeto pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (Uesb).

O projeto é de autoria da pesquisadora Lindomar Santana Aranha Pereira mestrando do
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino (PPGEnN), da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (Uesb).

Guanambi, Bahia, de de 2018.

Assinatura

Lindomar Santana Aranha Pereira
Pesquisadora responsavel pelo projeto
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APENDICE B - TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

Titulo do Projeto: A Gestdo de Tarefas Matematicas por Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Pesquisadora responsavel: Lindomar Santana Aranha Pereira

Orientadora: Profé. Dr2. Tania Cristina Rocha Silva Gusméo (UESB)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Atende a Resolucdo n°® 466, de 12 de dezembro
de 2012, do Conselho Nacional de Saude, que
define as diretrizes e normas regulamentadoras
de pesquisas envolvendo seres humanos

Prezado (a) Senhor (a)

Eu sou Lindomar Santana Aranha Pereira, aluna do Mestrado Académico em Ensino, do
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino (PPGen), da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (Uesb) e estou realizando, juntamente com a pesquisadora Prof. Dré, Tania Cristina
Rocha Silva Gusmao, o projeto de pesquisa intitulado “A Gestdao de Tarefas Matematicas por
Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental™.

Os objetivos desse projeto sdo: 1. Analisar o processo de gestdo de tarefas matematicas de um
grupo de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, antes e depois de um processo
formativo; 2. Identificar conhecimentos didaticos-matematicos manifestados por um grupo de
professores na gestdo de tarefas matematicas; 3. Descrever as etapas de gestdo de tarefas,
planejamento, implementacdo e avaliacdo por parte de professores dos Anos Iniciais.

Essa pesquisa se mostra um importante constructo cientifico e uma relevante producdo no
ambito educacional e social, visto que os seus achados servirdo de pardmetros para outros
estudiosos concatenados com as discussdes relacionadas a Educacdo Matematica, além de se
constituirem em referenciais para subsidiar reflexdes acerca do processo de ensino e de
aprendizagem da matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Os participantes da pesquisa serdo professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma
escola publica municipal do municipio de Guanambi/BA. No desenvolvimento da pesquisa,
serdo utilizados os seguintes procedimentos: sera constituido um grupo de formacéo
colaborativa, envolvendo pesquisadora e professores o qual possibilitarda momentos de estudos,
discuss0es, trocas de experiéncias, analises e reflexdes, tendo como objeto de tematizagéo a
gestdo de tarefas matematicas por professores dos Anos Iniciais. A producdo dos dados da
pesquisa acontecera por meio de encontros formativos, entrevista semiestruturada e observacao
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direta. Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados serdo: gravacdes em audio dos
encontros do grupo, producdes escritas elaboradas pelos participantes e as notas de campo.
Assim, venho convida-lo a participar desta pesquisa, lembrando que sua participacdo é
voluntaria e consistird em participar do grupo de formagé&o colaborativa.

Os riscos, desconfortos ou constrangimentos apresentados pela pesquisa sdo minimos, mas, se
isso ocorrer, 0 (a) Senhor (a) podera solicitar o seu afastamento ou deixar de participar de
alguma das etapas ou de todo o projeto, pois a sua participacdo nesta pesquisa ndo é obrigatoria
e seu consentimento pode ser retirado em qualquer momento se isso Ihe for mais conveniente.
Esta pesquisa também ndo implica em gastos financeiros para o (a) Senhor (a) e nem qualquer
forma de ressarcimento ou indenizagao financeira por sua participagéo.

Os resultados desta pesquisa serdo publicados na dissertacdo do Mestrado e em revistas
especializadas. As respostas das entrevistas, assim como 0s registros produzidos durante os
encontros de formacao, serdo arquivadas pelos pesquisadores por cinco anos. O (A) Senhor (a)
podera solicitar esclarecimentos antes, durante e depois da sua participacdo na pesquisa.
Quaisquer esclarecimentos podem ser obtidos: a) com a pesquisadora Lindomar Santana
Aranha Pereira, por meio do e-mail linda.santana@ifbaiano.edu.br, ou por telefone (77) 99954-
3929; b) Com a orientadora, Prof® Dr? Tania Cristina Rocha Silva Gusmao, pelo e-mail
professorataniagusmao@gmail.com, ou pelo fone: (77) 98815-5434; c) e também no Comité
de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, que autorizou a
realizacdo desta pesquisa, através do e-mail cepuesb.jg@gmail.com ou do telefone (73) 3528-
9727 ou ainda no seguinte endereco: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb),
Comité de Etica em Pesquisa da Uesb (CEP/Uesb), M6dulo Administrativo, Sala do CEP/Uesb,
Rua José Moreira Sobrinho, s/n, Jequiezinho, Jequié — BA, CEP 45.206-510.

Se o0 (a) Senhor (a) aceitar o convite e concordar em participar desta pesquisa, precisara assinar
este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em duas vias: uma via ficard com o
participante e a outra sob a guarda da pesquisadora e arquivada por cinco anos.

Desde ja agradeco sua atencdo e colaboracdo com a pesquisa!

Guanambi, Bahia, de de 2018.

Participante da Pesquisa

Lindomar Santana Aranha Pereira
Pesquisadora responsavel pelo Projeto
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APENDICE C — TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
Autorizada pelo Decreto Estadual n® 7344 de 27.05.98
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UESB

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu,
CPF n° , RG n° ,
depois de conhecer e entender os objetivos, os procedimentos metodoldgicos, 0s riscos e 0s
beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso do depoimento,
especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através
do presente termo, a pesquisadora Lindomar Santana Aranha Pereira, autora do projeto de
pesquisa intitulado “A Gestdo de Tarefas Matematicas por Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental” a colher o0 meu depoimento por meio de entrevistas semiestruturadas,
gravacOes em audio dos encontros do grupo e registros escritos, sem quaisquer dnus financeiros
para nenhuma das partes.

Autorizo também a utilizacdo, pela pesquisadora, dos depoimentos para fins cientificos e de
estudo (producdo de artigos, livros e slides), obedecendo ao que esta previsto nas Leis que
resguardam os direitos das criancas, adolescentes, idosos e pessoas com deficiéncia: a) Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei N° 8.069/1990; b) Estatuto do ldoso, Lei N°
10.741/2003; c) Decreto N° 3.298/1999, que estabelece a Politica Nacional para a Integracao
da Pessoa Portadora de Deficiéncia, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004.

Guanambi, Bahia, de de 2018.

Participante da Pesquisa

Lindomar Santana Aranha Pereira
Pesquisadora responsavel pelo Projeto
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA ANTES DO PROCESSO FORMATIVO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

Titulo do Projeto: A Gestdo de Tarefas Matematicas por Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Pesquisadora responsavel: Lindomar Santana Aranha Pereira

Orientadora: Profé. Dr2. Tania Cristina Rocha Silva Gusméo (UESB)

OBJETIVO: Analisar o processo de gestdo de tarefas matematicas de um grupo de professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, antes e depois de um processo formativo.

As informacdes coletadas por meio deste instrumento serdo utilizadas com finalidades
estritamente cientifica, com base na Resolucao 466/2012, do Conselho Nacional de Salde,
que estabelece as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres
humanos.

ROTEIRO DE ENTREVISTA ANTES DO PROCESSO DE FORMACAO

DADOS PESSOAIS:
Nome (opcional): Pseudbnimo:

BLOCO 1 - PLANEJAMENTO E ESTUDO

Objetivo

Espera-se que o entrevistado fale sobre o planejamento das tarefas que sdo levadas para a sala de
aula para desenvolvimento da aprendizagem dos conteidos matematicos. As facilidades e
dificuldades encontradas ao escolher, ao desenhar ou redesenhar essas tarefas e a importancia que ¢
a atribuida a etapa do planejamento para o processo de gestdo de tarefas.

1. Vocé considera que as tarefas sdo importantes para a construgao dos conceitos matematicos

pelos alunos? Fale um pouco.

Vocé considera o planejamento das tarefas uma etapa importante? Comente.

Vocé costuma planejar as suas aulas e as tarefas que leva para a sala de aula?

Comente como ¢ feito o seu planejamento.

Sente alguma dificuldade quando vai planejar as tarefas matematicas para levar para sala de

aula? Fale um pouco.

E sobre as facilidades, gostaria de comentar algo?

7. Como ¢ que vocé escolhe as atividades para trabalhar os conteudos? (Recursos que utiliza -

faz pesquisas, utiliza livros didaticos)? Conte um pouco.

Para fazer o planejamento vocé costuma realizar algum estudo?

9. Vocé costuma estudar as suas aulas antes de ministra-las? Este processo de estudo reflete no
planejamento das tarefas? Comente.

10. Quais critérios vocé utiliza para construir/selecionar as sequéncias de tarefas que propoe
para os alunos? Fale um pouco sobre estes critérios ¢ o porqué da escolha. (Nivel de
dificuldade, linguagem, contextualizagdo, interdisciplinaridade, conhecimentos prévios)

o gkrwd

oo
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11.

12.
13.

14.
15.

16.

Vocé leva em consideragdo alguma teoria de aprendizagem para planejar as tarefas
escolhidas?

Que tipos de tarefas matematicas vocé escolhe para propor aos alunos?

Com quais intengdes vocé escolhe as tarefas a serem implementadas na sala de aula? (Para
articular conteudos, fixar aprendizagem)

Vocé conhece alguma literatura que fala sobre desenho de tarefas?

Pensando no eixo grandezas e medidas, que importancia/que peso vocé da para os
contetidos deste eixo na sala de aula em relagdo aos outros?

Como ¢ que vocé organiza seu planejamento para trabalhar este conteudo?

BLOCO 2 — IMPLEMENTACAO

Objetivo

Espera-se que o entrevistado fale sobre o processo de implementacao das tarefas matematicas na
sala de aula. As facilidades e dificuldades encontradas ao realizar este processo.

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.
25.

Comente como vocé gestiona ou desenvolve o processo de implementacgdo das tarefas em
sala de aula.

Sente alguma dificuldade quando vai aplicar as tarefas matematicas na sala de aula? Fale
um pouco.

E com relagdo as facilidades, gostaria de fazer algum comentario?

Que aspectos vocé leva em consideragdo quando aplica as tarefas na sala de aula?

Fale um pouco sobre a forma como vocé faz a mediagcdo com o aluno ao aplicar as tarefas
matematicas em sala de aula.

Costuma promover momentos de interagdo entre os alunos durante o processo de
implementacao das tarefas na sala de aula?

Vocé considera que a utiliza¢do de alguns recursos faz diferenca no desempenho dos alunos
para resolugdo das tarefas?

Para vocé, como € uma boa implementacao de tarefa matematica na sala de aula?

No que diz respeito ao contetdo Medida de Comprimento, vocé tem alguma dificuldade
especifica na implementacao de tarefas relacionadas a este contetido?

BLOCO 3 — AVALIACAO

Objetivo

Espera-se que o entrevistado relate sobre o processo de avaliacdo das tarefas matematicas
planejadas e implementadas na sala de aula. As dificuldades e facilidades encontradas ao realizar
este processo.

Vocé costuma fazer uma avaliagdo das tarefas matematicas implementadas na sala de aula?
Comente a respeito.

Costuma pedir par aos alunos fazerem alguma autoavaliagdo das tarefas que eles respondem
ou fazer?

Faz uma comparagao entre o que foi planejado e o implementado, o que deu certo ou deu
errado?

Quais aspectos vocé costuma considerar ao avaliar uma tarefa implementa?

Fale um pouco sobre as dificuldades e/ou facilidades que vocé encontra para avaliar as
tarefas matematicas implementadas na sala de aula.
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA APOS O PROCESSO DE FORMACAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

Titulo do Projeto: A Gestdo de Tarefas Matematicas por Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Pesquisadora responsavel: Lindomar Santana Aranha Pereira

Orientadora: Profé. Dr2. Tania Cristina Rocha Silva Gusmao (UESB)

OBJETIVO: Analisar o processo de gestdo de tarefas matematicas de um grupo de professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, antes e depois de um processo formativo.

As informacdes coletadas por meio deste instrumento serdo utilizadas com finalidades
estritamente cientifica, com base na Resolucao 466/2012, do Conselho Nacional de Salde,
que estabelece as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres
humanos.

ROTEIRO DE ENTREVISTA APOS O PROCESSO DE FORMACAO

DADOS PESSOAIS:
Nome (opcional): Pseuddnimo:

BLOCO 1 - PLANEJAMENTO

Objetivo

Espera-se que o entrevistado avalie e fale sobre sua percepgdo sobre o processo de planejamento
das tarefas matematicas, apds o processo formativo.

*  Que reflexdes vocé faz sobre o planejamento de tarefas a partir dos pressupostos da Teoria
do Desenho de Tarefas estudada em nossos encontros de formagao?

*  Vocé apresentou em sua entrevista no primeiro encontro, alguns critérios utilizados para o
planejamento das tarefas. Modificaria, acrescentaria, mais alguns nesta relagdo?

*  Apds o processo formativo houve alguma mudancga nas dificuldades e facilidades que sentia
ao planejar as tarefas? Comente.

BLOCO 2 — IMPLEMENTACAO

Objetivo

* Espera-se que o entrevistado reflita e fale sobre a forma como passou a perceber o processo
de implementacdo das tarefas matematicas na sala de aula, facilidades e dificuldades
encontradas, apos o processo formativo.

* Houve alguma mudanca nos aspectos que vocé leva em consideragdo quando implementa
as tarefas na sala de aula? Fale um pouco.

* Com relagdo as dificuldades e facilidades ao implementar as tarefas na sala de aula houve
alguma modificag@o apds os estudos no processo formativo?
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BLOCO 3 — AVALIACAO

Objetivo

Espera-se que o entrevistado relate sobre o modo como passou a pensar o processo de avaliagdo das
tarefas matematicas apds o processo formativo.

*  Os estudos realizados no processo formativo trouxeram para vocé uma visao diferente a
respeito da avaliagdo das tarefas matematicas propostas na sala de aula? Comente a
respeito.




APENDICE F — AUTOAVALIACAO REFLEXIVA DA SEQUENCIA DE TAREFAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO
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OITAVO “ENCONTRO FORMATIVO”
Pesquisadora responsavel: Lindomar Santana Aranha Pereira
Orientadora: Profé. Dr2. Tania Cristina Rocha Silva Gusméo
AUTOAVALIACAO REFLEXIVA DA SEQUENCIA DE TAREFAS
(PLANEMENTO E IMPLEMENTACAO)

DESCRICAO:
Ano/série da sequéncia planejada:
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Conteudo Matematico estudado:

Tempo de duracdo da sequéncia de tarefas:

Quantidade de tarefas propostas na sequéncia:

CRITERIOS DE IDONEIDADE DIDATICA

IDONEIDADE EPISTEMICA

e a Matematica institucional que se transposta no curriculo.

Refere-se ao grau de representatividade dos significados institucionais implementados (ou
pretendidos), a respeito de um significado de referéncia. A referéncia € o curriculo prescrito,

Avaliacdo do grau de adequacao

Indicadores Baixo Meédio Alto

As tarefas planejadas e implementadas apresentam
conteddos em conformidade com a matemética de
referéncia?

Sdo devidamente contextualizadas, permitem aos
alunos usar diferentes procedimentos na resolucao
(intuitivos, formais) e diferentes formas de expressdo
matematica (verbal, gréfica e simbolica)?

Apresentam diferentes niveis de dificuldades/graus de
desafios,

Apresentam linguagem e procedimentos claros e
adequados a série/ano a que se destina?

Contemplam a interpretacéo a reflexdo, a exploracédo de
conceitos e levam o aluno a argumentar e justificar suas
solugdes?

IDONEIDADE COGNITIVA
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Expressa 0 grau em que as aprendizagens pretendidas/implementadas estdo na zona de
desenvolvimento potencial dos alunos, assim como a proximidade das aprendizagens

adquiridas as que foram pretendidas ou implementadas.

Indicadores

Avaliacao do grau de adequacao

Baixo

Médio

Alto

As situacdes de aprendizagem (tarefas) planejadas
apresentadas estdo dentro da zona de desenvolvimento
proximal dos alunos?

As tarefas propostas envolvem conceitos matematicos,
contemplando as diferencas individuais (dificuldades e
potencialidades) dos alunos?

Leva em consideracdo os conhecimentos prévios dos
alunos necessarios a realizagdo das situagdes propostas?

Proporcionam aos alunos a aquisicdo dos
conhecimentos e competéncias pretendidas?

IDONEIDADE INTERACIONAL

Expressa o0 grau em que os modos de interagdo permitem identificar e resolver conflitos de

significado e favorecem a autonomia da aprendizagem.

Indicadores

Avaliacdo do grau de adequacao

Baixo

Médio

Alto

As tarefas planejadas e implementadas apresentam
linguagem clara e compreensivel aos alunos?

As tarefas incentivam a comunicacgdo, o dialogo entre
os alunos, permitindo-0s chegar a um consenso em
discussbes coletivas/houve incentivo no processo de
implementagdo?

As tarefas agucam a curiosidade, a exploracdo, a
formulacdo e validacdo de proposi¢6es matematicas?

IDONEIDADE MEDIACIONAL

Expressa o grau de disponibilidade e adequacdo dos recursos materiais e temporais

necessarios para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Indicadores

Avaliacdo do grau de adequacao

Baixo

Médio

Alto

As tarefas sugerem o uso de materiais manipulativos
concretos e tecnoldgicos para trabalhar as tarefas
propostas e foram utilizados na implementacdao/houve
utilizagdo no processo de implementagdo?

A organizagdo da turma e o tempo destinado a
realizacdo das tarefas é/foi suficiente, tendo em vista
sua extensdo e o seu grau de dificuldade?

IDONEIDADE EMOCIONAL
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Refere-se a distribuicdo temporal dos estados afetivos (atitudes, emocdes, afetos,
motivagdes) de cada aluno em relacdo com os objetos mateméticos e com o processo de
estudo seguido.

Avaliacao do grau de adequacao
Baixo Medio Alto

Indicadores

As tarefas levam em consideracdo o interesse dos
alunos: diversificadas, divertidas, desafiadoras?
Permitem associar a matematica com a vida cotidiana
dos alunos?

As tarefas planejadas e implementadas contribuem com
a elevacgéo da autoestima dos alunos e com o gosto pela
Matematica?

IDONEIDADE ECOLOGICA

Refere-se ao grau de adaptacdo do processo de estudo ao projeto educativo do centro, as
diretrizes curriculares, as condi¢6es do entorno social.

Avaliacdo do grau de adequacao
Baixo Médio Alto

Indicadores

As tarefas planejadas estdo de acordo com o curriculo
do ano/série em questdo?

Relacionam o conteddo em estudo com outros
conteudos matematicos, com temas de outras areas do
conhecimento  dos alunos, contemplando a
interdisciplinaridade?

Durante a implementacéo houve conex&o das situagdes
propostas com a vida real e da comunidade onde os
alunos estéo inseridos?

LEGENDA PARA REFERENCIA — (GRAU DE ADEQUACAO):
0 — 4 (Baixa); 4,1 — 8 (Média); 8,1 - 10,0 (Alta)

AVALIACAO DO QUE PODE SER MELHORADO

» Considerando o que foi planejado e o que foi implementado na aula, indique algumas
possiveis mudancas que poderiam ser introduzidas para melhorar os processos de
planejamento e implementacdo das tarefas, tendo em conta os critérios de idoneidade
didatica.

o Epistémica (contetdo matematico estudado)

Cognitiva (conhecimento prévio, aprendizado, ...)

Interacional (modos de interacdo entre professor e alunos; alunos e alunos)

Mediacional (recursos utilizados)

Emocional (interesse, motivacao, ...)

o Ecologica (relagbes com outros contetdos matematicos, outras disciplinas).

* Registre outras considerag0es adicionais sobre o0s processos de planejamento e

implementacdo da sequéncia de tarefas matematicas.

0 O O O
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APENDICE G — “FEEDBACK” DO PROCESSO INVESTIGATIVO/FORMATIVO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

OITAVO “ENCONTRO FORMATIVO”

“A GESTAO DE TAREFAS MATEMATICAS POR PROFESSORES DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL”

Pesquisadora responsavel: Lindomar Santana Aranha Pereira
Orientadora: Profd. Dr2. Tania Cristina Rocha Silva Gusmao
Participante:

“FEEDBACK” DO PROCESSO INVESTIGATIVO/FORMATIVO

A avaliacdo constitui um feedback importante para 0 nosso crescimento em qualquer atividade
realizada. Assim, essa avaliacdo objetiva identificar sua opinido, enquanto participante, a
respeito do processo formativo/investigativo que hora estamos concluindo. Portanto, faca uma
breve avaliacdo do processo, considerando todos os momentos, desde o planejamento da
sequéncia de tarefas incialmente realizado, a implementacdo da sequéncia planejada, até os
estudos, reflexdes e discussbes realizados nos encontros formativos, conforme orientacdo a
seguir:

Realize uma retrospectiva do seu percurso em relagdo a gestdo de tarefas matematicas antes
e depois do processo formativo/investigativo, apontando as possiveis contribui¢bes para o
seu modo de organizar e conduzir as tarefas matematicas na sala de aula, assim como
possiveis fragilidades/pontos negativos do processo em questdo.
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APENDICE H — SEQUENCIA DE TAREFAS MATEMATICAS |

PLANO DE AULA DE MATEMATICA

Professora: FLOR

Sequéncia Didatica de Matematica: Grandezas e medidas
Turma: 1° ano

Tempo de duracao: 03 aulas

Sequéncia Didatica

Contetdos: Medidas de Comprimento

OBJETIVOS:
» Perceber a importancia da matematica no cotidiano e resolver situagdes problema com
base em conhecimentos anteriores de tamanho;
» Compreender e comparar medidas.

RECURSOS
» Livro paradidatico, trena, atividades impressas, caderno do aluno, lapis, borracha lousa,
apagador

METODOLOGIA

1° momento
Realizar a leitura e interpretacdo oral do livio GIGI BALANGANDA e em seguida fazer os
seguintes questionamentos:

*  Quem ¢ Gigi?

* Onde ela morava?

* Como era Gigi?

* Qual era a maior preocupacao de Gigi? Por que?

* O que fez Gigi para resolver o seu problema?

* O que 0 macaco maluco sugeriu que Gigi fizesse?

* Quem sugeriu a Gigi para que ela pendurasse num galho?

* O que fez com que Gigi aceitasse ser do jeito que ela era?

* E vocés acham uma girafa alta? Mas sera que ela € alta mesmo ou é porque 0 pescogo

dela é comprido?
» Como vocés eram quando nasceram? Que tamanho tinham?
» Como podemos saber o tamanho de uma pessoa? O que devemos fazer?

2° momento

Vocés ja viram essa girafa em algum lugar? Onde? Para que ela serve?

Ja utilizaram essa girafa em alguma situacdo? Qual?

Nesse momento fixar a fita métrica na girafa.

Além da girafa que outros objetos podemos utilizar com a mesma finalidade?

Vocés utilizam algum tipo de objeto para saber a medida? Quais?

Explicar para a turma que além da fita métrica ha outros instrumentos de medidas também
como: a régua, a trena, 0 n0sso corpo e perguntar: Tem alguma coisa que compramos por metro?
Dé exemplos.

“Fazer a medida do tamanho de cada crianga individualmente preenchendo uma tabela no
quadro com o nome e o tamanho de cada crianca.
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“Colar no caderno dos alunos uma atividade impressa contendo essa tabela”.
Explorando a tabela com a medida de cada aluno:

* Quem ¢ o0 maior aluno da sala?

 E omenor?

* Quantos centimetros.... € maior que...?

* Quantos alunos tém o mesmo tamanho? Quem s&o esses alunos que possuem a mesma
medida?

3° momento

Praticando medicOes

Pedir os alunos para descobrirem o tamanho de sua mesa. E que objetos ndo convencionais e
convencionais eles podem utilizar para saber qual a medida, tamanho da sala, do quadro, da
mesa do professor.

AVALIACAO

Considerando que a Avaliacdo € parte do processo de ensino-aprendizagem. Ela incide sobre
uma grande variedade de aspectos relativos ao desempenho dos alunos, como aquisigéo de
conceitos, desenvolvimento de atitudes e compromisso com a aprendizagem. A avaliacdo deve
ser continua, e, portanto, seré avaliada a evolucdo de seus conhecimentos e o envolvimento nas
atividades.
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APENDICE | — SEQUENCIA DE TAREFAS MATEMATICAS Il

ROTEIRO DE AULA PARA O 2° ANO

Professora: CARLA
Disciplina — Matematica
Contetdo: Medidas de comprimento

OBJETIVOS

» Estabelecer relagfes de medidas, fazendo estimativas simples e corriqueiras;

» Estabelecer relacdes de grandezas entre dois ou mais objetos de tamanho diferentes e
entre diversos objetos dentro da sala de aula, utilizando medidas convencionais e nio
convencionais;

» Perceber a existéncia e a necessidade de instrumentos de medicGes de comprimento e
comparar igualdades e diferencas.

PROCEDIMENTOS:

Comecar a aula mostrando para os alunos uma caixa fechada. Dentro dela, lapis de diferentes
tamanhos, onde trés deles com tamanhos visivelmente diferenciados (pequeno, médio e
grande). E outros trés, com minima diferenca de tamanho entre si e o restante dos lapis terdo
tamanhos variados.

» Para chamar bem a atencéo dos alunos, devo apresentar a caixa para a turma, sacudir e
fazer com que eles figuem bem curiosos para saber o que tem ali dentro. Se eles ndo
perguntar, lancarei a questao:

* Vocés sabem o que tem aqui dentro?

Depois de ouvir algumas hipdteses, darei algumas pistas:

» S&o objetos que tém 0 mesmo nome;

» Servem para fazer a mesma coisa;

* Quando é novo, tém um tamanho, mas depois vai diminuindo de tamanho...
» Seunome tem 5 letras, comeca com a letra L e termina com a letra S;

» Ap0s a descoberta, a caixa sera aberta e os lapis distribuidos para os alunos.

Escolher trés alunos para pegarem lapis com grande diferenca de tamanho e perguntar:
* Quem esta com o maior lapis? Por que? Como vocés sabem?
* Quem esta com 0 menor? Por qué?
» E oterceiro lapis, como é? (Intermediario) como sabem?

Depois pegar 3 criancas que escolheram lapis com pouca diferenca de tamanho e fazer os
mesmos questionamentos:

=  Quem estd com o maior lapis? Por que? Como vocés sabem?

= Quem estd com o0 menor? Por qué?

= E o terceiro lapis, como é? (Intermediario) como sabem?

= Seré que existe lapis do mesmo tamanho? Como podemos saber?

= Como podemos ter a certeza da diferenca exata entre os lapis? Sera que existe outra

forma de verificar se os lapis tém o mesmo tamanho? (Instigar os alunos).

Deixando um momento para que os alunos exponham suas ideias a respeito do assunto.



160

Prosseguindo, contar como eram feitas as medidas antes do uso do metro

Apresentar uma fita métrica, régua, etc. Mostrar e outros instrumentos que se usa para medir o
comprimento dos objetos, espacos, alturas, etc. Explicando para eles, eu hoje, tudo pode ser
medido, utilizando a unidade de medida (metro)

Explanar que quando precisamos medir o tamanho do tampo de uma mesa, a altura de uma
pessoa, largura de uma tabua, o tamanho do pé de alguém, etc. utilizamos as medidas de
comprimento.

A medida de comprimento mais utilizada € o metro. Porém existem outras medidas que
podemos utilizar também, de acordo com a necessidade daquilo que vamos medir. Elas podem
ser maiores que as metro ou menor.

Propor alguns desafios para as criangas como:

Medir com os passos/palmos um determinado comprimento na sala de aula, da abse do quadro,
de um armario etc. Mostrar que os resultados ndo sdo iguais para todas as criangas e muito
menos com 0s passos/palmos da professora.

Salientar, que é por esse motivo, que surgiu a necessidade de inventar um instrumento
padronizado para a medicdo, que é o metro.

Reforcar a apresentacdo dos instrumentos convencionais que usamos para medir: fita métrica,
régua, trena, etc. Explicando como se usa cada um deles

Na sequéncia, propor para as crianc¢as algumas atividades (anexas)
Medir a sua propria altura para registro;

Medir o seu pé;

Atividades envolvendo medicdo de comprimentos diversos.

RECURSOS UTILIZADOS
= Caixa, lapis, fita métrica, régua, alunos, atividades impressas

AVALIACAO
» Observacdo do entendimento dos alunos, no decorrer das atividades propostas:
» Estabelece relacGes de medidas, fazendo estimativas simples;
» Estabelece relagcdes de grandezas entre dois objetos de tamanho diferentes e entre
diversos objetos dentro da sala de aula, utilizando medidas ndo convencionais;
+ Faz mediges, comparacdo de valores;
* Reconhece os instrumentos de medida de comprimento.
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ANEXOS

ANEXO A — REGISTRO FOTOGRAFICO DO OITAVO ENCONTRO FORMATIVO




