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Investigacao do conceito de &rea para o ensino e criatividade em
Matematica: interacfes a partir de uma histéria

Resumo: Este artigo retrata um forum virtual de formacdo docente,
baseado na perspectiva da Matemaética para o Ensino e da Matemaética
Problematizada. Os dados produzidos e apresentados decorreram da
historia Experiéncia imaginada: o conceito de area direto da sala de
aula e contemplaram as mdaltiplas resoluc@es, os modos de escuta e 0s
deslocamentos nos sentidos de erro e de ndo entendimento. Em termos
metodologicos, considerando a Pesquisa de Desenvolvimento,
verificaram-se indicios de potencialidades e fragilidades da Situacéo de
Formacdo retratada. Como conclusdo, constatou-se a relevancia do
alinhamento a Criatividade em Matematica, visto que este contribuiu
para a mobilizacdo de interacGes, favorecendo a reorganizacdo da
Matemaética para o ensino do conceito de &rea a participantes.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Conceito de Area. Matematica
para 0 Ensino. Matematica Problematizada. Criatividade em
Matematica.

Investigating the concept of area for teaching and
creativity in Mathematics: interactions based on a story

Abstract: This paper describes a virtual teacher education forum based
on the perspective of Mathematics for Teaching and Problematized
Mathematics. The data produced and presented derives from the story
Imagined experience: the concept of area straight from the classroom
and included multiple resolutions, ways of listening and shifts in the
meanings of error and non-understanding. In methodological terms,
considering the Development Research, there were indications of the
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potential and weaknesses of the Training Situation portrayed. In conclusion, the alignment with
Creativity in Mathematics was found to be relevant, since it contributed to the mobilization of
interactions, favoring the reorganization of Mathematics for teaching the concept of area to

participants.

Keywords: Teacher Education. Concept of Area. Mathematics for Teaching. Problematized

Mathematics. Creativity in Mathematics.

Investigacion del concepto de area para la ensefianza y la creatividad en
Matematicas: interacciones a partir de un cuento

Resumen: Este articulo retrata un foro virtual de formacion docente, a partir de la perspectiva
de la Matemaética para la Ensefianza y la Matematica Problematizada. Los datos producidos,
presentados aqui, se basaron en el cuento Experiencia Imaginada: El concepto de area
directamente desde el aula y contemplaron las multiples resoluciones, los modos de escuchay
los desplazamientos en los sentidos de error y no comprension. En términos metodoldgicos,
considerando la Investigacion para el Desarrollo, verificamos las potencialidades y debilidades
de la Situacién de Formacion retratada. Como conclusién, se brinda la relevancia del
alineamiento con la Creatividad en Matematicas, ya que contribuyo a la movilizacion de
interacciones, favoreciendo la reorganizacion de la Matematica para la ensefianza del concepto

de area a participantes.
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1 Introdugéo

Este artigo apresenta uma acdo de um curso de formacdo com professores e
licenciandos, embasada na perspectiva da Matemaética para o Ensino (Davis e Renert, 2014) e
da Matematica Problematizada (Giraldo e Roque, 2021). Por meio da metodologia Investigacédo
de Conceito (Concept Study), centrou-se em discussdes, interacdes e reflexdes relativas ao
conceito de area para o ensino.

Essa formacao visava a indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo. Em termos
de pesquisa, corresponde ao processo/produto educacional de uma tese vinculada a linha de
formagéo de professor do Programa de Educacdo em Ciéncias e Matematica do Instituto Federal
do Espirito Santo — Educimat/IFES.

No que tange a extensdo, a formacdo, implementada por integrantes do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica do Espirito Santo (Gepem-ES), efetivou-se na
forma de um curso, por meio de convénio firmado entre IFES campus Vitoria (ES), Secretarias
de Educacao das Prefeituras de Cariacica e de Vila Velha e a Sociedade Brasileira de Educacgéo
Matemética — Regional Espirito Santo (SBEM-ES).

Em relacdo ao ensino, a formacdo envolveu licenciandos em Matematica e pos-
graduandos vinculados ao Gepem-ES. Nesse sentido, vale pontuar que pesquisadores desse
grupo tém realizado diversos estudos com foco no conceito de area, cujos resultados podem ser
encontrados nas pesquisas de Campos, Coutinho e Paiva (2022), Campos e Paiva (2020),
Campos, Lorenzutti e Paiva (2024) e Campos, Paiva e Soares (2023).

Neste texto, nas secdes seguintes, expdem-se os referenciais tedrico-metodoldgicos;
descreve-se, de forma sucinta, a organizacdo da formacédo docente; explanam-se os fatores que
motivaram contemplar a Criatividade em Matematica na proposta de formacdo docente; e
aborda-se uma Situacdo de Formacdo (SF), implementada na forma de um férum virtual, que
objetivou proporcionar interacdes e reflexdes por meio das maltiplas resolugdes.

2 Referenciais tedrico-metodoldgicos

A indagacdo Quais saberes sdo necessarios para o professor ensinar? tem sido objeto
de investigacdo de diversos pesquisadores desde a década de 1970. As respostas a esse
questionamento refletem a forma como as pesquisas concebem a especificidade dos saberes que
embasam a pratica docente e, consequentemente, implicam diferentes contribuicdes para o
campo da formacao de professores.

Os estudos iniciados por Ball e Bass (2002) e continuados por Ball, Thames e Phelps
(2008) contribuiram de maneira significativa para a formagdo de professores que ensinam
Matematica, ao evidenciarem a diferenca entre o conhecimento de Matemaética dos professores
e aquele demandado por outras areas. Ainda, esses pesquisadores alertam que o conhecimento
matematico para o ensino vai alem do dominio da Matematica avancada, enfatizando que
“existem aspectos que vao além do conhecimento pedagdgico do conteudo que precisam ser
descobertos, mapeados, organizados e incluidos nos cursos de Matematica para professores”
(Ball, Thames e Phelps, 2008, p. 398).

Davis e Simmt (2006) e Davis e Renert (2014) reconhecem as contribuigdes de Ball e
colaboradores (Ball e Bass, 2002; Ball, Thames e Phelps, 2008) no que tange aos
conhecimentos mobilizados no ensino da Matematica. Porém, salientam que esses estudos
destacam o que um professor sabe ou ndo sabe de forma individual, enquanto o dominio do
conhecimento para 0 ensino na area de Matematica “é muito mais do que um conjunto de


https://www.periodicos.unimontes.br/index.php/emd

Educacdo Matematica Debate
v. 9, n. 17, p. 1-19, maio. 2025 Educagdo

Matematica
Debate

conceitos prontamente catalogado ou objetivamente testado” (Davis e Renert, 2014, p. 14).

Ao considerar essas reflexdes de Davis e seus colaboradores, compreende-se que a
Matematica para o ensino dos professores ndo deve ser entendida como um corpo estatico, mas
como algo que se constroi na pratica, envolvendo um caréater explicito e tacito. O conhecimento
explicito é aquele que se encontra codificado e, por isso, mais facilmente compartilhado,
enguanto o conhecimento tacito, por nao estar estruturado e ser altamente pessoal, pode ser de
dificil comunicacao.

Portanto, ante a diversidade de noc¢Ges que sdo adotadas por professores que ainda néo
sdo conscientes ou sistematizadas e, em oposicdo a um dominio a ser apropriado pelos
professores, como uma estrutura estabelecida, Davis e seus colaboradores tém sublinhado que
a Matemaética para o ensino dos professores ndo € estatica nem individual, mas dindmica e
coletiva. Assim, € possivel observar um contraste entre a forma como Ball e seus colaboradores
(Ball e Bass, 2002; Ball, Thames e Phelps, 2008) e Davis e seus colaboradores (Davis e Simmt,
2006; Davis e Renert, 2014) concebem os saberes e a formacao docente: o primeiro com foco
no professor e em seu saber para a acao, e o segundo considerando o coletivo e as possibilidades
emergentes, valorizando o saber na acéo.

Esse alinhamento em termos de saber na agdo — ou seja, considerando a préatica docente
como ponto de partida e ndo de chegada — tem sido explorado em diversas pesquisas, sendo
uma abordagem que proporciona reflexdes e contribui¢cbes para o ensino da Matematica
(Campos e Gualandi, 2020; Paiva, Sousa e Campos, 2023; Ponte e Serrazina, 2004).

Em conformidade com as argumentacOes de Davis e Simmt (2006) e Davis e Renert
(2014), a formacdo apresentada neste texto, ao tratar da especificidade dos saberes que
embasam a docéncia, considera a Matematica para o Ensino, defendida por Davis e Renert
(2014), caracterizada como

uma disposicao aberta em relagcdo ao conhecimento matematico que permite
ao professor estruturar situacdes de aprendizagem, interpretar as agdes dos
alunos com atencéo e responder de forma flexivel, de modo a permitir que os
alunos ampliem seus entendimentos e expandam o leque de suas
possibilidades interpretativas por meio do acesso a conexdes poderosas e a
praticas apropriadas [...] Os professores devem ter uma compreenséo profunda
da matematica emergente (p. 117).

Para Davis e Simmt (2006) e Davis e Renert (2014), a Matematica para o Ensino dos
professores se constitui na existéncia e na indissociabilidade entre a Matematica estabelecida
— Matematica objetificada (objectified mathematics) e contetdo curricular (curriculum
content) — e a Matematica produzida — interpretacdo coletiva (collective interpretation) e
entendimento subjetivo (subjective understanding).

Com base nessa concepgdo e com o intuito de proporcionar o desenvolvimento da
Matematica para o Ensino, os autores propdem a Investigacdo de Conceito (Concept Study),
definida como “uma metodologia participativa por meio da qual professores interrogam e
elaboram sua matematica” (Davis e Renert, 2014, p. 35). Essa metodologia combina elementos
de duas nogdes: a analise do conceito (concept analysis) com foco no conceito matematico, e a
pesquisa de aula (lesson study), que adota a estrutura colaborativa, fundamentando-se nos
seguintes pressupostos:

Saber individual e saber coletivo ndo podem ser dicotomizados; possibilidades
coletivas se envolvem e se desdobram em entendimentos individuais;


https://www.periodicos.unimontes.br/index.php/emd

Educacdo Matematica Debate é I \

v. 9, n. 17, p. 1-19, maio. 2025 Educagio
Matematica
Debate

Matemética para o Ensino (M4T) é muito vasto e muito volatil para ser
considerado em termos de dominio por qualquer individuo. Pelo contrério, é
simultaneamente um fenémeno individual e coletivo; no ambito individual,
entendimentos de conceitos matematicos e concepcBes de Matematica sdo
emergentes; no d&mbito coletivo social, o conhecimento de Matemética dos
professores é amplamente tacito, mas elementos criticos desse conhecimento
podem ser questionados em grupo. No ambito cultural, professores sdo
participantes vitais na criacdo da Matemaética, principalmente por meio da
selecdo e da énfase preferencial dada a interpretagdes particulares (Davis e
Renert, 2014, p. 33).

Além de a formacdo ser pautada nos aspectos e pressupostos da Investigacdo de
Conceito, foram consideradas ainda as reflexdes de Davis e Renert (2014) relativas aos modos
de escuta. Esses modos foram adotados tanto para a estruturagdo da proposta quanto para a
implementacao da formacdo. Mas o que sdo, afinal, essas escutas?

[...] a escuta avaliativa focaliza o passado com sua preocupacéo de fidelidade
ao conhecimento ja estabelecido; a escuta interpretativa adiciona uma
preocupagdo com o presente, pois atende as interpretacdes dos estudantes; e a
escuta hermenéutica inclui e transcende as outras ao sobrepor um interesse no
futuro, nas possibilidades emergentes (Davis e Renert, 2014, p. 87).

Esses modos de escuta se relacionam a forma como os professores que ensinam
Matematica ouvem e lidam com a Matematica produzida pelos estudantes. Na proposta de
formacdo docente apresentada, esses modos correspondem a maneira como os significados e 0s
saberes dos professores e dos licenciandos sdo considerados como parte do contetdo formativo.

Giraldo e Roque (2021, p. 19), em suas reflexdes sobre a Matematica para 0 Ensino,
afirmam que para esta perspectiva “professores sd80 considerados participantes vitais na
producdo de possibilidades matematicas, dando forma e substancia a matematicas culturais, isto
é, ndo s6 a Matematica formal, mas também a uma diversidade de praticas, perspectivas e
aplicagdes culturalmente situadas”. Ademais, os autores elucidam uma aproximagdo dessa
perspectiva com a Matematica Problematizada, visto que ambas buscam possibilitar e
relativizar entendimentos, compreendendo as constru¢es matematicas como algo que vai além
de um simples meio para alcancar a Matematica formal.

Quando se referem a exposi¢cdo da Matematica, Giraldo e Roque (2021) contrastam duas
formas: a ordem da estrutura e as ordens de invencéo. Por meio da Matematica Problematizada,
defendem as ordens da (re)invencdo. Para esses autores, “a ordem da estrutura corresponde a
organizacdo segundo implicacGes ldgicas e critérios de legitimacéo aceitos hoje; e as ordens de
invencdo, referenciadas nos diversos caminhos de producéo de saberes mobilizadas nas préticas
hoje identificadas como matematicas” (Giraldo e Roque, 2021, p. 1).

Em consonéncia com as proposi¢cdes da Matematica Problematizada, a pesquisa foi
desenvolvida tendo os problemas como o Unico a priori da Matematica, de modo que, “nos
espacos e tempos de sala de aula, as diversas solugbes que eles engendram deixam de ser
reproduzidas e podem ser (re)inventadas, pois podem ganhar outros entendimentos, outros
sentidos com as experiéncias dos sujeitos” (Giraldo e Roque, 2021, p. 21). Nessa linha, 0s
problemas séo compreendidos como tendo uma natureza transcendente as solugoes.

Além disso, na presente formacdo, considerou-se a perspectiva da Matemaética
Problematizada, a qual prop&e conceber o erro como poténcia de criagdo e o ndo entendimento
como possibilidade de emergir novos sentidos (Giraldo e Roque, 2021). Nessa perspectiva, o
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erro e 0 ndo entendimento séo expressos como elementos que contribuem para a reorganizagéo
da Matematica para o ensino dos professores e licenciandos, promovendo a ressignificacao e/ou
ampliac&o dos significados atribuidos ao conceito de area.

Ao observar o0s pressupostos e 0s modos de escuta relativos a Matematica para o Ensino
(Davis e Renert, 2014) e os apontamentos sobre a relevancia dos deslocamentos nos sentidos
de erro e ndo entendimento como gradacdes do conhecimento da Matematica Problematizada
(Giraldo e Roque, 2021), identificaram-se aspectos relativos a Criatividade em Matematica.
Com base nesse interesse, apresentam-se, a seguir, algumas consideracdes e reflexdes sobre
essa abordagem.

Leikin (2009) destaca que existe uma variedade de perspectivas sobre a criatividade e
afirma que elas continuam evoluindo ao longo do tempo. Contudo, mesmo que ndo haja uma
Unica acepcdo para o termo, pesquisadores como Vale e Barbosa (2015) identificam
similaridades entre as tentativas de definir Criatividade em Matematica, considerando 0s
seguintes aspectos: (1) envolve pensamento divergente; (2) esta majoritariamente associada as
dimensdes fluéncia, flexibilidade e originalidade; e (3) relaciona-se a resolucdo e formulagéo
de problemas.

No ambito educacional, estudos sobre criatividade tém sido desenvolvidos, abrangendo:
o0 contexto da formacdo de professores (Barbosa, Vale e Ferreira, 2015; Vale e Pimentel, 2012);
as préaticas pedagodgicas (Andreatta e Allevato, 2020; Vale, 2015); e estudantes universitarios
de outras areas do conhecimento relacionadas a Matematica (Leikin e Guberman, 2023).

Diante disso, com o intuito de contribuir para os estudos sobre a Criatividade em
Matematica e explicitar a aproximacao identificada entre essa area e as perspectivas da
Matemaética para o Ensino e da Matemética Problematizada, no contexto da formagdo com
licenciandos e professores, sdo expostas, a seguir, as caracteriza¢fes dos aspectos supracitados
relativos a Criatividade em Matematica.

Inicia-se com a distincdo entre pensamento convergente e divergente, com base nas
contribuic@es de Vale e Pimentel (2012):

O pensamento convergente é uma forma de pensar orientada para obter uma
Unica resposta a uma situacdo [...]. Geralmente envolve um processo de
pensamento que segue um conjunto de regras de acordo com a ldgica,
enguanto o pensamento divergente olha para o problema, analisando todas as
possibilidades [...]. E neste tipo de pensamento que o resolvedor se envolve
numa elaboracio criativa de ideias provocadas por determinado estimulo. E o
oposto do pensamento convergente, sendo um processo criativo que envolve
imaginar o maior numero possivel de solucdes; é geralmente mais espontaneo
e flui livremente (p. 351).

No que tange as dimensdes fluéncia, flexibilidade e originalidade, tem-se que:

Fluéncia é a capacidade de gerar um grande nimero de ideias e refere-se a
continuidade dessas ideias, ao fluxo de associacdes e a utilizacdo de
conhecimentos basicos. Flexibilidade é a capacidade de produzir diferentes
categorias ou percepcdes em que ha uma variedade de ideias diferentes sobre
0 mesmo problema ou situagdo. Originalidade é a capacidade de criar ideias
ou produtos novos, Unicos, ou extremamente diferentes (Vale e Barbosa, 2015,

p. 4).

Considerando as dimensfes abordadas, identificou-se a possibilidade de articulagdo
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entre a Criatividade Matematica, a Matematica para o Ensino e a Matematica Problematizada.
A Matematica para o Ensino propde que professores atuem de modo a permitir que os alunos
ampliem seus entendimentos e expandam o leque de suas possibilidades interpretativas pelo
acesso a conexdes poderosas e a praticas apropriadas” (Davis e Renert, 2014, p. 11). Por sua
vez, a Matematica Problematizada, ao tratar da desestabilizacdo dos sentidos de erro e néo
entendimento que sustentam concepc¢des convencionais de aprendizagem matematica, busca
que essa desestabilizacdo va além da dimensdo epistemoldgica do conhecimento matematico,
alcancando também “uma dimensao da formacéo e das praticas docentes” (Giraldo e Roque,
2021, p. 18).

Diante dessas perspectivas, no contexto da reformulacdo do processo/produto
educacional, propde-se formular um questionamento especifico para mobilizar os participantes
a interagir acerca das contribuic6es de considerar o erro como poténcia de criacéo.

Para abordar o aspecto da resolucdo e formulacdo de problemas relacionados a
Criatividade em Matematica, foram pautadas as contribuicGes de Leikin (2009). Essa
pesquisadora propde a nocdo de espacos de solugdo (solution spaces), que correspondem a
meios de investigar diferentes aspectos da resolucdo de problemas por meio de tarefas com
multiplas resolugdes (multiple-solution task). Esses espacos de solu¢do podem ser organizados
em trés categorias: especialista (expert), individual (individual) e coletiva (collective).

Em linhas gerais, 0s espagos de solucdo de especialista (expert solution spaces) referem-
se ao conjunto mais completo de solu¢bes conhecidas para um problema, podendo ser
convencionais (conventional), recomendadas pelo curriculo escolar; ou ndo convencionais
(unconventional), baseados em estratégias alternativas. Os espacos de solugdo individual
(individual solution spaces) correspondem a soluc@es geradas por um unico individuo e podem
ser classificados como espacos de solucdo disponivel — solugbes que o individuo pode
apresentar de forma independente —, e espacos de solucdo potenciais — solucdes possiveis
com ajuda externa. Os espacos de solucdo coletiva (collective solution spaces) combinam as
solucBes de um grupo de individuos e geralmente sdo mais amplas que as solucdes individuais,
sendo, inclusive, relevantes para o desenvolvimento de outras soluc@es individuais. Nessa linha,
0s espacos de solucdo individual e coletiva sdo subconjuntos dos espacos de solucdo de
especialistas e buscam explorar a estrutura multidimensional da resolucdo de problemas
(Leikin, 2009).

Portanto, as tarefas de maultiplas resolucGes, implementadas por meio dos espacos de
solugdes mencionados, envolvem resolver um problema de diferentes formas e com solugdes
distintas baseadas em diferentes representacdes. Assim, verifica-se o alinhamento com a
perspectiva da Matematica para o Ensino por considerar que “possibilidades coletivas se
envolvem e se desdobram em entendimentos individuais [...] 0 conhecimento de Matematica
dos professores & amplamente tacito, mas elementos criticos desse conhecimento podem ser
questionados em grupo” (Davis e Renert, 2014, p. 33).

Além disso, vale destacar as contribui¢fes de Leikin (2009) no que tange a nocéo de
criatividade relativa e absoluta. Ao tratar acerca da Criatividade em Matematica, por meio das
lentes de tarefas de multiplas resolugbes, a autora apresenta alguns apontamentos
fundamentados em pesquisas precedentes:

Naturalmente, a Criatividade na Matematica escolar difere daquela dos
matematicos profissionais [...] qualquer definicdo de criatividade é
relativistica. Ver a criatividade pessoal como uma caracteristica que pode ser
desenvolvida em criancas em idade escolar requer uma distingdo entre
criatividade relativa e absoluta [...]. A criatividade absoluta esta associada a
“grandes obras historicas” [...], com descobertas em nivel global [..] A
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criatividade relativa se refere as descobertas de uma pessoa especifica dentro
de um grupo de referéncia especifico (Leikin, 2009, p. 131).

Essas contribuicBes, em conformidade com a Matematica para o Ensino, proporcionam
reflexdes acerca da adocdo de uma postura relativista ante a Matematica estabelecida
(matematica objetificada e conteudo curricular) e a Matematica produzida (interpretacdo
coletiva e entendimento subjetivo), pautada em pontos de vista relativos, e ndo absolutos.

Além dos referenciais relativos a formacao e aos saberes docentes, ha ainda aqueles que
subsidiam o tratamento do conceito de area. Ao considerar a area como uma grandeza
geométrica, recorre-se as contribuicdes de Douady e Perrin-Glorian (1989), Baltar (1996) e
Bellemain e Lima (2002).

Em relacdo ao conceito de area, Douady e Perrin-Glorian (1989) realizaram pesquisas
com estudantes franceses e observaram que esses resolviam tarefas relativas ao conceito de area
baseadas em dois tipos de concepgdes: geométrica, quando os estudantes consideravam a area
como superficie, ou numérica, com enfoque exclusivo no célculo. Alguns estudantes ainda
abordavam ambas as concepcdes de forma independente.

De acordo com Douady e Perrin-Glorian (1989), essas abordagens podem resultar em
compreensdes incoerentes. Isso porque, quando o estudante considera apenas a concepgao
geomeétrica, pode acontecer de ele entender que mudar a forma de uma figura implica a alteragéo
de sua area. Ja quando adotam exclusivamente a concepc¢do numérica, pode ocorrer de fazerem
extensdes incorretas de formulas e, ainda, dificuldades na compreensdo das unidades de
medidas e até mesmo a omissdo delas.

Diante desse cendrio, 0s pesquisadores propuseram uma abordagem que considera a
area como grandeza, evidenciando a necessidade de diferenciar os conceitos de area e superficie
e de area e numero, estruturando quadros que articulam e distinguem essas nog¢oes.

Quadro geométrico: constituido por superficies planas. Quadro numérico:
consistindo nas medidas da area das superficies, que pertencem ao conjunto
dos nimeros reais ndo negativos. Quadro das grandezas: contexto proprio da
nogdo de &rea, que integra os dois primeiros e € caracterizado formalmente
como classes de equivaléncia de superficies de mesma éarea [...] quadro
algébrico funcional ao qual pertencem as formulas que expressam a area, em
fungdo de comprimentos relativos as figuras geometricas (Bellemain e Lima,
2002, p. 21-28).

Em complemento aos quadros descritos, para estruturar a proposta de formacéo docente,
consideraram-se as situacdes que dao sentido ao conceito de area: comparacdo, medicéo,
producéo (Baltar, 1996) e conversdo de unidade (Ferreira, 2010, 2018), por compreender que
essas, assim como os quadros (geométrico, numérico, das grandezas e algébrico funcional),
propiciam a contemplacéo de diversos aspectos relativos ao conceito de area, tanto no contexto
da formacdo quanto de sala de aula.

3 Metodologia

Este artigo apresenta uma agdo desenvolvida no ambito de um curso de formacéo
continuada, direcionado a partir de uma proposta de formacdo docente que corresponde a parte
essencial de uma pesquisa de doutorado em andamento. Por este estudo ser vinculado a um
programa de poés-graduacdo profissional, é prevista a producdo de uma tese e de um
processo/produto educacional que, neste caso, € a proposta de formacdo docente.
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Resumidamente, esse processo/produto educacional — a proposta de formagéo docente
— visa proporcionar aos participantes a reorganizacdo da Matematica para o ensino do conceito
de &rea. Para isso, a proposta tem em sua constituicdo as Situagbes de Formacdo (SF),
entendidas como estratégias mobilizadoras de discuss@es, interacoes e reflexdes relativas ao
conceito de area para o ensino, conforme os referenciais tedrico-metodolégicos adotados. As
SF sdo implementadas com base em demandas identificadas na formacdo, de modo que 0s
saberes e significados dos participantes, relativos ao conceito de &rea para o ensino, sejam
incorporados, relativizados e interpelados como contetddo da formacao.

Para o0s processos metodologicos, adotaram-se aspectos da Pesquisa de
Desenvolvimento (Design Research) que, como aborda Plomp (2009), é compreendida como

0 estudo sistematico do delineamento, desenvolvimento e avaliagdo de
intervencdes educacionais — tais como programas, estratégias e materiais de
ensino e aprendizagem, produtos e sistemas — como solugdes a problemas
identificados, as quais objetivam avangar nosso conhecimento sobre as
caracteristicas destas intervencfes e processos para o delineamento e
desenvolvimento de solugdes (p. 9).

A Pesquisa de Desenvolvimento consiste na identificacdo de uma demanda, seguida
pela realizagdo de uma investigacdo que se estrutura em ciclos periodicos. Esses ciclos
abrangem o delineamento, o desenvolvimento e a avaliacdo do produto resultante. Tal processo,
fundamentado na teoria e em seu proprio desenvolvimento, é constantemente refinado a cada
ciclo. Consoante essas compreensdes teoricas, considerou-se esse alinhamento metodolégico
durante o delineamento, desenvolvimento e avaliagcdo da Proposta de Formacdo Docente, que
constitui o objeto de pesquisa da tese.

Como descrevem Barbosa e Oliveira (2015), o processo/produto educacional “passa
pelo processo de analise e refinamento, de modo que, ao fim da investigacdo, possa ser utilizado
por outras pessoas em outros contextos” (Barbosa e Oliveira, 2015, p. 530). Por meio desta
pesquisa, intenciona-se contribuir e apoiar as praticas de outros professores, formadores e
pesquisadores interessados em conhecer e implementar acGes de formacdo docente e praticas
pedagdgicas baseadas nas perspectivas da Matematica para o Ensino e da Matematica
Problematizada e/ou relativa ao conceito de area.

A Pesquisa de Desenvolvimento visa, a partir da identificacdo de um problema — neste
caso, a demanda por uma formacdo com foco na investigacdo do conceito de area para 0 ensino
— gerar uma intervencao a ser materializada por meio de um processo/produto educacional.
Na presente pesquisa, corresponde a proposta de formacdo docente, fundamentada nas bases
tedricas e metodologicas apresentadas.

Ao abordar a adocdo da Pesquisa de Desenvolvimento, Plomp (2009) pontua que,
embora possam existir divergéncias nos detalhes sobre sua apresentacéo, ha consenso quanto a
composicao de suas fases, a saber:

a) pesquisa preliminar: necessidades e analise de contexto, revisdo de
literatura, desenvolvimento de uma estrutura conceitual ou tedrica para o
estudo; b) desenvolvimento ou fase prototipica: fase de projeto iterativo que
consiste de iteracfes, cada qual um microciclo de pesquisa, tendo a avaliagio
formativa como a atividade de pesquisa mais importante focada no
aperfeicoamento e no refino da intervencdo; c) fase de melhoramento:
avaliagdo (semi)sumativa para determinar se a solucdo ou intervencao esta de
acordo com as especificacfes predeterminadas. Como esta fase também
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resulta frequentemente em recomendagdes de aprimoramento da intervencao,
podemos chama-la de fase semissumativa (Plomp, 2009, p. 34).

Com esses direcionamentos, a fase inicial da pesquisa se deu com o delineamento do
processo/produto educacional. No ano de 2021, a primeira autora idealizou uma proposta de
formacéo docente inicial na forma de projeto de pesquisa e 0 submeteu ao processo seletivo do
Programa Educimat do Ifes. Mediante a participacdo em banca de selecdo e ingresso, bem como
a verificacdo da viabilidade da diversidade do publico participante e da pertinéncia da
continuidade de estudos voltados a investigacdo do conceito de area para o0 ensino — com base
na revisao de teses, dissertacdes e artigos publicados — realizou-se a reformulacdo da primeira
versdo, dando inicio a fase prototipica.

A fase prototipica contou com as instancias de examinacdo e de implementacdo. As
instancias de examinagdo corresponderam as bancas as quais a pesquisa foi submetida e arguida
— bancas do processo seletivo, simuladas do Gepem-ES, de seminério interno, de qualificacéo
e a banca de defesa prevista para o segundo semestre de 2025. As instancias de implementagéo
abrangeram os contextos formativos, divididos em preliminares, intermediario e principal. Os
preliminares, voltados as a¢Ges de formacao docente, aconteceram por meio de dois convites e
uma submissdo em evento cientifico. O intermediario, composto por um conjunto de trés
oficinas de formag&o docente, e o contexto formativo principal, estruturado como curso de
formac&o docente, foram atividades de extensdo submetidas e aprovadas pelo Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos sob n° 70981423.0.0000.5072, e institucionalizadas pela
Coordenadoria de Extensdo do IFES, campus Vitdria, a qual a pesquisa esta vinculada.

Os apontamentos dos membros dessas bancas foram obtidos por meio de transcri¢fes
do material audiovisual e de registros escritos enviados via e-mail. Os dados oriundos da
implementacdo foram produzidos por meio de: (1) questionarios — Google forms, perfil
académico e profissional do grupo participante e feedbacks relativos a avaliacdo do
processo/produto educacional; (2) observacfes — gravagdes em audio e em video; (3) situacoes
de formacdo — registros dos professores e licenciandos participantes; e (4) observacdes —
anotacOes dos integrantes da equipe de pesquisa e de formacao.

A fase avaliativa esta sendo empreendida pela revisdo dos apontamentos obtidos nas
bancas examinadoras, que possibilitaram retificacdes e ratificagbes no processo/produto
educacional. Ademais, a andlise dos dados produzidos com o0s contextos formativos,
intermediario e principal possibilita verificar potencialidades e fragilidades, subsidiando
refinamentos necessarios para a validacdo e materializacdo da versdo final do processo/produto
educacional.

Desse modo, o processo de validacdo tem sido empreendido ao longo dessas fases,
sendo produzidas versfes revisadas com vistas a averiguar principios de design, ou seja,
diretrizes que indicam ser promissoras para favorecer a reorganizagdo da Matematica para o
ensino do conceito de area de professores e licenciandos em formagéo.

Assim, o férum retratado nesta produgéo resulta da implementacdo da quarta verséo do
processo/produto educacional, considerada para organizar o curso de formacdo docente
(contexto formativo principal). Esse cendrio permitiu a emergéncia e a incorporacdo da
Criatividade em Matematica, conforme seré abordado a seguir.

O curso de formagdo docente, contexto formativo principal, foi organizado em 65 horas
de acgdes presenciais — cinco reunides e trés estudos direcionados — e 15 horas de a¢des ndo
presenciais — trés webconferéncias e trés interagcdes assincronas, realizadas em Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA). Ao longo de sua oferta, 0 curso contou com 16 participantes,
entre licenciandos em Matematica, licenciandos em Pedagogia e professores que ensinam
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Matematica na Educacao Basica.

O curso iniciou-se em 6 de abril de 2024 e, nessa época, duas das autoras assistiram a
live O LEM do IFES campus Cachoeiro de Itapemirim convida para uma conversa sobre:
algumas ideias sobre Criatividade na aula de Matematica, cujas palestrantes foram Ana
Barbosa e Isabel VVale, com mediagéo de Jorge Henrique Gualandi. Por meio desse momento
de autoformacdo, houve oportunidade de ampliagdo de saberes no que tange a tematica,
identificacdo de referenciais para estudo e, ainda, a proposicdo em considerar a Criatividade em
Matematica no processo/produto educacional.

Mediante a leitura de artigos, foram observadas aproximacoes entre a Criatividade em
Matematica e as perspectivas da Matematica para o Ensino e da Matematica Problematizada,
apresentadas na secdo dos aportes tedrico-metodoldgicos. Além disso, em dialogo com
integrantes da equipe de pesquisa e de formacédo, algumas SF foram formuladas e outras
reformuladas para serem consonantes com as dimensfes associadas a Criatividade em
Matematica e contribuirem para a realizacdo do curso e da formacao dos participantes.

De modo mais especifico, as unidades de dados apresentadas neste artigo proveem de
postagens realizadas pelos participantes no férum virtual, correspondente a 3% Interacdo
assincrona do curso de formacdo docente. Essa interacdo ocorreu por meio da SF forum virtual,
que foi direcionada a partir da historia Experiéncia imaginada: o conceito de area direto da
sala de aula, cujo objetivo foi proporcionar interacdes acerca das tematicas de multiplas
resolucdes, Matematica para o Ensino e Matematica Problematizada.

4 De olho nas interagdes ocorridas no férum virtual

Nesta secdo, apresentam-se e sdo analisadas postagens realizadas por professores e
licenciandos em formacéo, as quais contemplam seus pontos de vista em relagdo as maltiplas
resolucdes da histdria, a producdo de outras resolucdes e a descricdo de como 0s participantes
e professores lidariam, em suas praticas pedagdgicas, ante as multiplas resolugdes. A seguir, na
Figura 1, consta o direcionamento do forum virtual e, na sequéncia, na Figura 2, a historia
Experiéncia imaginada: o conceito de &rea direto da sala de aula.

— EE- INSTITUTO FEDERAL AVA CEFOR I IFES ‘Q Meus cursos ~

3" Interaciio assincrona

Old, professor e licenciando investigador, que bom ter sua participacio neste 3° forum!

Nesta semana, o foco de nosso forum é a interacdo virtual a partir de uma experiéncia imaginada.

Para isso, realize a leitura da histéria, acessando o link:

https://www.canva.com/design/DA GEOusJQac/W gfiewpO 60 TaOmnjRefX pg/view ou QR CODE ao lado.
Depois de realizar a leitura da historia, participe dos DOIS TOPICOS.

TOPICO 1: De olho nas miiltiplas resolucaes

Neste topico, temos o objetivo de abordar as multiplas resolugdes dos estudantes da histéria.

1) Considera essas multiplas resolucdes plausiveis? Se sim oundo, registre seu ponto de vista.

2) Vocé ja tinha acessado todas essas estratégias de calculo de drea abordadas nesta historia? Se sim ou nio, comente.
3) Caso tenha wma outra estratégia para resolver a questio proposta na historia, compartilhe!

TOPICO 2: De olho na sua experiéncia imaginada

Neste topico, temos o objetivo de tratar como seria sua postura, como professor(a), ante multiplas resolucdes compartilhadas por estudantes da sala
de aula em que atua. Considerando os aspectos — modos de escuta (avaliativo, interpretativo e hermenéutico) e erro e ndo entendimento como
poténcia de criagdo e possibilidade de lancar outros entendimentos — e as discussdes, interacdes e reflexdes desenvolvidas ao longo da formacio,
participe.

4) Suponha que vocé seja o(a) professor(a) de uma turma em que as multiplas resolucdes da historia foram socializadas, mas a maioria dos
estudantes demonstraram ndo reconhecer essas estratégias adotadas. Como vocé lidaria com essa situacdo em sala de aula?

Estamos a disposicdo e contamos contigo!

Equipe de pesquisa e de formacao

Figura 1: Direcionamento do féorum virtual (Dados da pesquisa, 2024)
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Figura 2: Histéria (Dados da pesquisa, 2024)
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Para o questionamento 1) Considera essas multiplas resolugdes plausiveis? Se sim ou
ndo, registre seu ponto de vista, identificou-se que 11 dos 13 participantes que realizaram
postagem descreveram considerar as resolugdes plausiveis. As duas participantes que indicaram
ndo considerar, afirmaram que, por desconhecerem algumas das estratégias apresentadas, nao
seria possivel realizar tal afirmag&o.

Participante BC: Agora as resolugdes de contar pontinhos, plano cartesiano e de resolver
através da integral, eu ndo tinha ideia de que poderia usar essas estratégias para resolver
guestdes de area, por isso entdo ndo sei se todas as resolucdes sdo plausiveis.

Em relacdo a esse primeiro questionamento, no que diz respeito a potencialidade e a
fragilidade dessa SF do processo/produto educacional, foi possivel identificar que houve um
duplo sentido atribuido ao termo plausiveis. Ao analisar as postagens, observou-se que alguns
participantes apresentaram suas respostas considerando plausivel como sinénimo de resolucao
que foi solucionada de forma coerente no sentido de estar correta, como foi o caso das duas
participantes supracitadas. No entanto, também foi possivel perceber que o termo foi
interpretado por outros participantes como uma oportunidade de se posicionarem se a resolucéo
era coerente no sentido de ser ou ndo considerada para a Educacéo Bésica. Diante disso, para
a materializacdo do processo/produto educacional, considera-se reformular esse
guestionamento, de modo a contemplar, de maneira explicita, os dois sentidos mobilizados
pelos participantes da formacao.

Para o segundo questionamento 2) Vocé ja tinha acessado todas essas estratégias de
célculo de area abordadas nesta historia? Se sim ou ndo, comente, houve respostas que podem
ser organizadas em trés situacdes: havia conhecimento de todas as resolucdes; nem todas as
resolucdes eram de dominio dos participantes; e/ou eram resolucBes que previamente nao
tinham sido pensadas que iriam compor a historia. A seguir, destaca-se uma unidade de dado
de cada uma dessas situagdes:

Participante EC: Todas as resolucGes sao plausiveis e, de certa forma, chegam a um mesmo
ndmero (alguns com unidades de medida diferentes). Pude ver todas essas estratégias
previamente em minhas experiéncias.

Participante AD: S&o todas plausiveis, mas a 22 resolu¢do usando 0s pontinhos e a 4% questao
gue o aluno usa o plano cartesiano, eu desconhecia.

Participante SD: Achei bem diferentes essas resolucfes, confesso que nem todas eu havia
pensado ou entdo que poderia resolver daquelas formas.

Na histdria, visou-se ao alinhamento a Criatividade em Matematica e, nesse segundo
guestionamento, compreendeu-se que a dimensao flexibilidade foi evidenciada ao mobilizar a
interacdo sobre a “variedade de ideias diferentes sobre 0 mesmo problema ou situagao” (Vale
e Barbosa, 2015, p. 4), atendendo, portanto, a intencionalidade.

Em seguida, para o terceiro questionamento 3) Caso tenha uma outra estratégia para
resolver a questédo proposta na historia, compartilhe!, foram registradas postagens envolvendo
trés novas resolugbes. Uma possibilidade apresentada foi o recobrimento e o processo de
contagem das unidades de area. Ao mostrar essa estratégia, um dos registros foi o seguinte:

Participante AD: Quando iniciava o contedo sobre area de figuras planas, eu so6 utilizava
formulas, porque aprendi assim e repassava aos meus alunos, mas ap0s participar dos
primeiros encontros sobre conceito de area, no ano de 2023 [...], ja me despertou o interesse
em trabalhar com materiais manipulaveis que, além de tornar o conhecimento mais
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interessante, o torna agradavel e alcangamos o maior nimero de alunos. Poderia ento utilizar
a forma que aprendemos aqui no curso, utilizando a sobreposicéo.

Nessa postagem, é possivel verificar que a Participante AD relata que experienciou a
formacdo do contexto formativo intermediario, realizado em 2023. Posteriormente, em 2024,
com a oferta do curso, ela e outras duas participantes decidiram juntar-se ao contexto formativo
principal. Essa postagem, assim como o interesse das participantes em vivenciar essa outra
formacéo, indica as contribuicdes de contextos formativos desenvolvidos a partir da proposta
de formacgdo docente baseada na perspectiva da Matemaética para o Ensino e da Matematica
Problematizada.

Outra resolucdo foi enviada pela Participante LR, estratégia conhecida como Férmula
de Brahmagupta. Ao apresentar sua contribuicdo, essa participante deu continuidade a historia.
Para isso, produziu uma experiéncia imaginada entre a professora e um estudante via WhatsApp,
conforme ilustrado na Figura 3.

o VIVO 08:46 @60%®@) .. vivo=S 19:47 @ 60% m

Professora = + Professora +
9 2 & 2

Hoje
Hoje 0la! Parabéns pelos célculos

; desenvolvidos.
Professora, estou enviando esta

mensagem, pois comentel com meu O nome que seu pai estava tentando
pai sobre a quest&o da aula de hoje, e lembrar é Brahmagupta.

ele me mostrou uma outra forma de

calcular a area do quadrado. Brahmagupta fez contribuicdes

significativas para a matematica.

08:45 W/

A bateria do meu celular esta

acaban?o, mas meﬁenyie uma foto da Ele compde a lista dos matematicos
resolugéo que voceés fizeram. 3:45 hindus mais importantes, junto com
Aryablata e Bhaskara.
Prasbecd S Py :
3 ) S: (£-4) (BAN(F-(E4) Obrigada professora! 5.4
ﬁp;‘m‘u‘n‘{ f)~\!“T‘1 44
5 S:{2%6 + Q )
s AC 9:36u0
et 0 A Néo
B —
Meu pai disse que ndo lembra o QIWIEIRITIYJUJIJOY}LP
nome, mas esta é a formula de B... e
08:45 W/
AJSIDIFIGIH]JJIK]L
4+ ZIXJCIVIBINIM X
123 espacgo retorno
5 G ¢ B ¢ ?

Figura 3: Postagem da Participante LR (Dados da pesquisa, 2024)

O envio dessa outra estratégia, que ndo estava presente na histéria, proporcionou aos
participantes acessarem uma nova resolugdo. Além disso, mobilizou o inicio da interag&o acerca
da importancia das maltiplas resolugdes.

Participante KR: Mais uma estudante nota 1000 [...]. Interessante essa formula que vocé trouxe,
eu mesmo ndo me lembro se ja vi.
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Participante RB: Muitas dessas resolugdes eu ndo conhecia e acho importante apresentar ao
aluno diversas possibilidades.

Em relacdo as dimens@es associadas a Criatividade em Matematica, considerou-se que
a estratégia conhecida como Formula de Brahmagupta, apresentada pela Participante LR,
evidenciou a originalidade, uma vez que, ao propor uma nova resolucdo em relacdo ao
encaminhamento da histéria, manifestou a capacidade de “criar ideias ou produtos novos” (Vale
e Barbosa, 2015, p. 4). Por meio dessa contribuicdo, foi possivel ampliar o conjunto de
estratégias compartilhadas pelo grupo, além de validar a proposta da SF de mobilizar outras
resolucdes.

Na sequéncia, a Participante RC descreveu uma préatica na qual seria possivel tratar a
area do triangulo e do quadrado de modo articulado.

Participante RC: Transformando o quadrado em dois triangulos iguais, obtemos a area de cada
triangulo e, posteriormente, somamos as duas areas para encontrar a area do quadrado.
Acredito que essa estratégia também pode ajudar a explicar aos estudantes por que a formula
da area do triangulo é dividida por 2.

No contexto da Criatividade em Matematica, a contribuicdo da Participante RC pode
ser relacionada a dimensdo fluéncia, em relacdo a continuidade das ideias e ao “fluxo de
associagoes” (Vale e Barbosa, 2015, p. 4), haja vista que a participante compartilhou a
possibilidade de conectar o estudo da area do quadrado com a area do triangulo. Cabe destacar
que esse movimento de estabelecer associacfes foi tratado de modo mais especifico na 12
Interacdo assincrona do curso, quando houve direcionamento, via forum virtual, relativo a
articulacdo do conceito de area com outros tépicos da Matematica.

Esse terceiro questionamento funcionou como um convite a busca por outras resolugdes.
Considerando a criatividade relativa, que “se refere as descobertas de uma pessoa especifica
dentro de um grupo de referéncia especifico, a imaginagdo humana que cria algo novo” (Leikin,
2009, p. 131), verifica-se, nessas participacdes, a manifestacdo dessa dimensdo criativa,
evidenciada na proposicdo de uma nova solucdo para o problema, trazendo ao grupo novas
perspectivas.

O ultimo questionamento 4) Suponha que vocé seja o(a) professor(a) de uma turma em
que as multiplas resolugdes da histéria foram socializadas, mas a maioria dos estudantes da
classe demonstraram nao reconhecer essas estratégias adotadas. Como vocé lidaria com essa
situacdo em sala de aula?, gerou postagens que podem ser organizadas em duas abordagens de
conducdo. Na primeira, o professor adota uma postura alinhada a escuta hermenéutica,
conduzindo a discussdo de cada resolucdo de forma coletiva. Na segunda, os estudantes sdo
direcionados a formar grupos, sendo que cada grupo investiga uma resolugdo especifica e,
posteriormente, compartilha suas conclusées com toda a turma.

A seguir, destacam-se postagens que mencionam as potencialidades e os desafios da
pratica pedagogica ao trabalhar multiplas resolugdes, especialmente em contextos nos quais
nem todas as resolugdes produzidas foram reconhecidas pelos estudantes.

Participante AD: Se essa situa¢d@o acontecesse em minha aula, eu tentaria dividir grupos [...]
sei que teria muita resisténcia por parte de alguns alunos, mas seria uma forma de demonstrar
que a Matematica tem vérias formas de resolver um determinado problema.

Participante MS: [...] hoje em dia o0 aluno quer a solugdo mais rapida e a que nao precisa muito
raciocinar em cima da questao, mas acredito que mostrar caminhos é muito importante para o
crescimento do conhecimento destes alunos.
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Em termos de desafios, as postagens dos participantes AD e MS, ao tratarem sobre como
os estudantes tém lidado com as tarefas — mais especificamente nos trechos “teria muita
resisténcia” e “o aluno quer a solugcdo mais rapida e a que ndo precisa muito raciocinar em
cima da questdo” —, evidenciam pontos de vista dos estudantes que se contrapdem a
perspectiva da Matemaética Problematizada.

No entanto, quando apresentam seus pontos de vista em relacdo as multiplas resolucgdes,
o0s participantes AD e MS afirmam: “seria uma forma de demonstrar que a Matematica tem
varias formas de resolver um determinado problema e acredito que mostrar caminhos € super
importante para o crescimento do conhecimento destes alunos”. Nesses trechos, observa-se
que, diferentemente dos estudantes, os professores reconhecem as potencialidades do trabalho
com mdltiplas resolucdes e revelam alinhamento com os principios da Matematica
Problematizada.

Atualmente, na Regido Metropolitana da Grande Vitdria, no estado do Espirito Santo,
onde estdo localizadas as escolas em que os participantes da formacdo estdo vinculados como
professores, de modo geral, os estudantes tém de trés a cinco horas semanais dedicadas as aulas
de Matematica. No entanto, € comum que outras acGes e eventos, por vezes, acontecam durante
o horario das aulas, inclusive das de Matematica. Essa situacdo conduz a um desafio relacionado
a carga horaria da disciplina de Matematica e apresentado pelos participantes.

Participante BC: Acredito que no dia a dia comum das aulas ndo teriamos tempo para trabalhar
todas as estratégias apresentadas pelos alunos, mas dentro de uma hipétese eu tentaria uma
reflexdo sobre cada estratégia apresentada, nas proximas aulas, trabalharia fundamentos de
cada uma até chegar no conceito de area. Também tentaria trazer uma linguagem mais simples
e mais comum aos alunos. Igual aconteceu aqui no curso e como foi feito com meus alunos em
uma aula no Meet.

Ainda sobre o0 quarto questionamento, indicou-se que, na interacao sobre a postura dos
participantes diante das multiplas resolucGes, deveriam ser considerados 0s seguintes aspectos:
modos de escuta (avaliativo, interpretativo e hermenéutico) e erro e ndo entendimento como
poténcia de criacédo e possibilidade de lancar outros entendimentos.

No que tange a posicdo dos participantes em relacdo as producdes matematicas dos
estudantes, apresentam-se a seguir duas unidades de dados para discutir os aspectos erro e nao
entendimento. Na sequéncia, serdo expostas interacdes acerca dos modos de escuta.

Segundo Giraldo e Roque (2021, p. 17), no ensino de Matemaética, tanto na Educacao
Basica quanto na Educacdo Superior, “o erro e 0 ndo-entendimento s&éo comumente vistos como
deficiéncias indesejaveis dos estudantes, que devem ser corrigidas ou penalizadas pelo ensino”.
Esse cenario pode ser observado nas postagens destacadas a seguir. Em virtude do seu contetdo,
optou-se por ndo identificar os participantes, evitando qualquer associacdo desses registros com
contribuigdes anteriores.

Participante 1: Mas caso apareca alguma resolucao diferente e se estivesse certa, eu acharia
6timo e daria super apoio, perguntaria de onde veio essa resolucdo, como aprendeu.

Participante 2: Em minhas préticas, costumo sondar os alunos em suas resolucgdes. Confiro os
resultados e analiso os processos [...] Quando consigo que o préprio aluno explane sua ideia,
e eu a confirmo como uma resolucdo valida para aquele episddio, 0 mesmo se percebe como
“estudante” [...] e sente-se incluido [...]

Participante 3: Acredito que mostraria a aplicacdo na formula do quadrado A=I?, mas ainda
assim, sei que ainda seria abstrato para alguns alunos. Ao tirar a davida de uma parte, partiria
para uma ideia mais palpavel para o grupo seleto que ainda ndo entendeu. O desenho na malha
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guadriculada é um bom exemplo, entdo traria ela de forma que o aluno pudesse compreender.

Os trechos “e se estivesse certa, eu acharia 6timo e daria super apoio... ”, “Confiro os
resultados e analiso os processos [...] e eu a confirmo como uma resolucéo valida para aquele
episodio ” e “sei que ainda seria abstrato para alguns alunos [...] partiria para uma ideia mais
palpavel para o grupo seleto que ainda néo entendeu. ” dao indicios de pontos de vista relativos
a ordem da estrutura, em que o conhecimento matematico caracteriza-se “pela perfeicdo da
estrutura e pela correcdo dos resultados” (Giraldo e Roque, 2021, p. 2).

Ao longo da formacao, buscou-se provocar tensionamentos em relagéo a pontos de vista
que demonstraram alusdo a ordem da estrutura, ou seja, a Matematica Ndo Problematizada. No
entanto, considerando que a diversidade de perspectivas é essencial para a reorganizagdo da
Matematica para o ensino dos professores e licenciandos em formacao, inferiu-se ser inviavel
que integrantes da equipe de pesquisa e de formacao realizassem interpelacfes diretas acerca
desses pontos de vista no AVA.

Diante de situagdes como as destacadas, que exigiam a necessidade de interpelar pontos
de vista com intervencGes e/ou contestacfes mais especificas, realizaram-se esses dialogos
utilizando roteiros de estudos direcionados e grupo de WhatsApp de orientacdo. Esses contextos
envolveram a participacdo de um professor ou de um licenciando, juntamente com dois
integrantes da equipe de pesquisa e de formacdo. Posteriormente, situacOes consideradas
relevantes para serem abordadas com os demais participantes foram retomadas, sem
identificacdo, em reuniBes presenciais e webconferéncias.

Diante dessas ocorréncias, prop6s-se uma reformulacdo do processo/produto
educacional, incluindo um questionamento especifico que incentivasse 0s participantes a
interagir e refletir sobre as contribui¢cdes de considerar o erro como poténcia de cria¢do e o ndo
entendimento como possibilidade de novos significados.

Quanto aos modos de escuta e a forma como poderiam ser considerados no momento
de explorar as multiplas resolucdes, identificaram-se dois pontos de vista: um com énfase na
escuta hermenéutica e outro que adota a complementaridade entre os modos de escuta. A seguir,
destacaram-se duas postagens para analisar esses pontos de vista.

Participante SB: Lidar com a situagdo em que a maioria dos estudantes ndo reconhece as
estratégias adotadas nas diferentes resolugdes da histéria pode ser desafiador, mas pode ser
abordado de maneira construtiva e educativa [...] Usaria mais a escuta hermenéutica,
colocando essas resolugdes diferentes para serem explicadas e apresentadas a todos os alunos,
onde possa incluir uma discussdo guiada, onde vocé passa por cada estratégia, fornece
exemplos adicionais e praticos e destaca 0s ponto-chaves que diferenciam cada abordagem.

Participante LR: Diante das diferentes estratégias adotadas pelos estudantes, eu poderia usar
a escuta avaliativa, fornecendo feedback imediato para aquelas respostas [...] como nas
resoluces com o uso da formula A= I2. Usar a escuta interpretativa para aquelas resolucdes
que eu nao conhecesse a estratégia, como por exemplo o Teorema de Pick, possibilitando que
0 estudante explicasse como elaborou a resposta. E usar a escuta hermenéutica, incentivando
a variedade de solucBes para a questdo, aceitando inclusive receber as resolugdes ap6s o
término da aula. Acredito que, ao praticar esses modos de escuta, 0 ambiente escolar se
tornaria mais inclusivo, encorajando os estudantes a expressarem suas ideias e davidas.

Com base na descrigdo de como as producbes matematicas dos estudantes seriam
consideradas, inferiu-se que, para os participantes, as multiplas resolucées estdo sendo tomadas
como parte integrante do conhecimento e ndo apenas como um meio para permitir que 0s
estudantes se apropriem da Matematica formal. Essas posturas vdo ao encontro da perspectiva
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da Matemética para o Ensino e da Matemaética Problematizada.

Portanto, verifica-se que o Gltimo questionamento proporcionou interacdes relacionadas
a forma como os modos de escuta podem orientar as praticas pedagogicas. Além disso,
possibilitou, em termos de pesquisa, identificar como os participantes tém lidado com a
Matematica produzida pelos estudantes.

5 Consideracdes finais

Este texto retrata interagdes entre professores e licenciandos ocorridas em um férum
virtual, mobilizadas a partir da histéria Experiéncia imaginada: o conceito de area direto da
sala de aula. Essas interacfes tiveram como objetivo abordar as multiplas resolugées (Leikin,
2009) e os aspectos modos de escuta (Davis e Renert, 2014) e deslocamentos dos sentidos de
erro e ndo entendimento (Giraldo e Roque, 2021).

Ao analisar os desdobramentos dessas interacdes, constataram-se tanto potencialidades
como fragilidades na proposta de formacéo docente com foco na investigagéo do conceito de
area para o ensino. Essa proposta, fundamentada na perspectiva da Matematica para 0 Ensino
e da Matematica Problematizada, constituiu-se como um processo/produto educacional de uma
pesquisa de doutorado em andamento.

Na fase prototipica, inerente a Pesquisa de Desenvolvimento (Plomp, 2009),
identificou-se que a Criatividade em Matematica seria a articulacdo relevante a ser considerada
na formulacdo e reformulacéo de SF, com vistas a favorecer a reorganizagcdo da Matemaética
para o ensino do conceito de area de licenciandos e professores em formacao.

Assim, buscou-se, no presente texto, ilustrar que a reformulacéo da SF férum virtual: 32
Interacdo assincrona com alinhamento a Criatividade em Matematica contribuiu para
mobilizar interacdes e reflexdes sobre como lidar com as produgdes matematicas dos estudantes
e possibilitou que professores e licenciandos em formacdo conhecessem outras estratégias de
calculo de érea para explorar no ensino do conceito de area.

Dessa forma, a proposicao da pesquisa de doutorado, a qual a interacdo retratada se
associa, busca contribuir para os estudos na linha de formacéo de professores. Esse objetivo é
alcancado por meio de uma proposta de formacédo docente que possibilite a reorganizacdo da
Matematica para o ensino do conceito de area de professores e licenciandos em formacéao.
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