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Conhecimento especializado do professor de Matematica
revelado na escrita reflexiva de futuros professores
decorrente de simulacdes de aulas

André Lima Rodrigues?
Bruno Rodrigo Teixeira?

Resumo: O presente artigo tem como objetivos identificar subdominios do Conhecimento
especializado do Professor de Matematica revelados na escrita reflexiva de futuros
professores decorrente de simula¢gdes de aulas em uma disciplina de Préatica e Metodologia
do Ensino de Matematica e evidenciar componentes desse contexto formativo que
possivelmente colaboraram para a mobilizacdo de tais conhecimentos. Para isso,
analisamos as escritas reflexivas de trés licenciandos matriculados no quarto ano do curso
de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Londrina no ano letivo de
2019, referentes as aulas destinadas a simulacdo de aulas. Os resultados revelam
adequacao do contexto formativo ao modelo e componentes desse contexto que
possivelmente potencializaram tal mobilizacdo, como as discussdes realizadas com 0s
colegas da turma e com o formador a respeito das tarefas propostas, a observacao critica
das aulas simuladas, a resolucao de tarefas aplicadas pelos colegas e a reflexdo sobre a
propria pratica. Além disso, apontam potencialidades do uso da escrita reflexiva na
formacéo inicial de professores de Matematica e da dinamica de conducéo da disciplina
para propiciar um ambiente oportuno a mobilizacdo de conhecimentos profissionais
docentes e ao desenvolvimento profissional de futuros professores, podendo orientar
formadores de professores em suas praticas formativas.

Palavras-chave: Conhecimentos Profissionais Docentes. MTSK. SimulacGes de Aulas.
Pratica de Ensino. Escrita Reflexiva.

Mathematics Teacher's Specialised Knowledge revealed in reflective
writing of prospective teachers as a result of class simulations

Abstract: The present article aims to identify the subdomains of the Mathematics Teacher's
Specialised Knowledge revealed in the reflective writing of prospective teachers as a result
of class simulations in the Mathematics Teaching Practice and Methodology discipline,
highlighting the components of this formative context that have possibly contributed to the
mobilization of such knowledge. To this end, we analyzed the reflective writings of three
undergraduates of the fourth year of the Mathematics Teaching Degree Course of the
Universidade Estadual de Londrina during the academic year of 2019, regarding the class
simulation classes. The results revealed that the formative context was adequate to the
model and components that possibly collaborated for this, such as discussing the proposed
tasks with classmates and with the teacher educator, critical observation of the simulated
classes, the resolution of tasks applied by classmates and the reflection upon the practice
itself. Besides, they point potentialities of the use of the reflective writing in the initial
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formation of Mathematic teachers and the subject conduction dynamics to provide an
appropriate environment for the mobilization of teaching professional knowledge and to the
professional development of prospective teachers, also having the possibility of guiding the
teacher educators in their formative practices.

Keywords: Teacher Professional Knowledge. MTSK. Class Simulations. Teaching Practice.
Reflective Writing.

Conocimiento especializado del profesor de Matematicas revelados en
la escritura reflexiva de futuros profesores como resultado de
simulaciones en el aula

Resumen: Este articulo tiene como objetivo identificar subdominios de conocimiento
especializado del profesor de matematicas, reveladas en la escritura reflexiva de futuros
docentes como resultado de simulaciones de aula en una disciplina de Practica y
Metodologia de la Enseflanza de las Matematicas, y evidenciar componentes de este
contexto formativo que posiblemente contribuyeron a la movilizacion de dichos
conocimientos. Para ello, analizamos los escritos reflexivos de tres estudiantes de pregrado
matriculados en el cuarto afio de la Licenciatura en Matematicas de la Universidade
Estadual de Londrina (Universidad Estatal de Londrina, Brasil) en el afio académico de
2019, haciendo referencia a las clases destinadas a la simulacion de clases. Los resultados
revelan la adecuacion del contexto formativo al modelo, y componentes de ese contexto
gue posiblemente potenciaron dicha movilizaciéon, como las discusiones mantenidas con
los comparieros y con el docente sobre las tareas propuestas, la observacion critica de las
clases simuladas, la resolucion de tareas propuestas por los compafieros y la reflexion
sobre su propia practica. Ademas, sefalan el potencial del uso de la escritura reflexiva en
la formacién inicial de los docentes de matematicas y la dinamica de conduccién de la
disciplina para brindar un entorno oportuno para la movilizacion del conocimiento docente
profesional y el desarrollo profesional de los futuros profesores, pudiendo orientar a los
formadores de docentes en sus practicas de formacion.

Palabras clave: Conocimientos Docentes Profesionales. MTSK. Simulaciones de Clase.
Practica Docente. Escritura Reflexiva.

Introducéo

A formacgdo inicial pode ser considerada uma das etapas de um processo de
desenvolvimento profissional docente (TEIXEIRA, 2013) em que os futuros professores
podem construir uma base de conhecimentos profissionais docentes sélida para o exercicio
da docéncia (LEITE; PASSOS, 2020). Objeto de investigagdo de muitos autores, a literatura
dispbe de modelos para entender e analisar esses conhecimentos, entre eles o de Shulman
(1986), mais difundido e utilizado na preparacéo docente e na pesquisa (MORIEL JUNIOR;
WIELEWSKI, 2017).

Especificamente na Matematica, alguns modelos constam na literatura (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008; PONTE, 2012; CARRILLO et al., 2013; ROWLAND, 2013),

dentre os quais evidenciamos o Conhecimento especializado do Professor de Matematica
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— MTSK3 (CARRILLO et al., 2013; FLORES-MEDRANO et al., 2014; CARRILLO-YANEZ
et al.,, 2018), que foi elaborado com base em potencialidades de outros modelos que
caracterizam o conhecimento profissional de professores da disciplina (FLORES-
MEDRANO et al., 2014).

Diversos autores tém utilizado o MTSK para identificar e caracterizar conhecimentos
de professores e futuros professores de Matematica (MORIEL JUNIOR, 2014; ROJAS;
FLORES; CARRILLO, 2015; FLORES-MEDRANO et al., 2016; ARAUJO, 2018; CABANHA,
2018; MORAL, 2018). Especificamente na formacdo inicial, inimeras acfes podem
contribuir para a mobilizacdo de conhecimentos profissionais docentes, entre elas aquelas
de natureza prética, que ndo necessariamente sdo desenvolvidas na escola, uma vez que
0 contexto da licenciatura dispde de diversos recursos e estratégias para que sejam
enriguecidas (SBEM, 2003; 2013), por exemplo, a comunicac¢ao escrita.

Em seu trabalho, Passos (2008) mostrou que a comunicacdo escrita pode ser uma
estratégia, apontando mobilizacdo de conhecimentos profissionais docentes a partir de
narrativas escritas em diarios reflexivos de futuros professores. Segundo Rivera (2017), a
medida que futuros professores representam suas reflexdes por meio da escrita, eles
podem aprender sobre a estruturacdo e reformulacdo de seus pensamentos, bem como
estabelecerem conexdes entre 0s conceitos que aprendem e situacdes praticas.

Entretanto “os cursos de graduagao em matematica pouco enfatizam e exploram as
interagcdes mediadas pela escrita” (FREITAS; FIORENTINI, 2008, p. 139), o que faz com
gue o desenvolvimento da leitura e da escrita ainda seja uma lacuna da formacéao inicial
(LEITE; PASSOS, 2020).

Tendo isso em vista, e considerando que a Pratica e Metodologia do Ensino de
Matematica possui “liberdade de trabalho e de planejamento préprio da disciplina”
(MAGALHAES, 2013, p. 95), objetivamos neste estudo identificar subdominios do MTSK
revelados na escrita reflexiva de futuros professores decorrente de simulacdes de aulas em
uma disciplina de Préatica e Metodologia do Ensino de Matematica e evidenciar
componentes do contexto formativo que possivelmente colaboraram para a mobilizagéo de

tais conhecimentos.

Aspectos Tedricos

Primeira etapa formal do processo de profissionalizagdo docente, a formagéo inicial

3 Mathematics Teachers Specialized Knowledge.
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de professores é responsavel por proporcionar ao futuro professor a sistematizagdo de um
conjunto de conhecimentos profissionais que lhe sera util para lidar com as demandas da
profissdo (LEITE; PASSOS, 2020), constituindo-se em um contexto formativo responsavel
por
[...] fundamentos profissionais sélidos, que podem propiciar ao futuro
professor ndo apenas a consolidacdo, mas também, de forma autbnoma, a
ampliacdo, a reorganizacdo e consequentemente a potencializacdo da

constituicdo de uma base de conhecimento ao longo da trajetéria de vida
profissional. (LEITE; PASSOS, 2020, p. 4).

Entretanto, ainda ha limitacbes presentes na formacéo inicial de professores de
Matematica. Leite e Passos (2020) apontam um conjunto de caracteristicas apresentadas
por cursos de formacdao inicial que persistem por décadas, desde o século passado, dentre

as quais estéo a

desarticulacdo entre teoria e pratica;, desarticulacdo entre formacéo
especifica e pedagodgica; predominéncia dos contelddos especificos no
curriculo; distanciamento entre os contetdos trabalhados na licenciatura e
os contetidos do curriculo da Educacao Béasica; a forma em que as praticas
de ensino e/ou o estagio tém sido ofertados no curso; a falta de
desenvolvimento da leitura e escrita. (LEITE; PASSOS, 2020, p. 7).

Entendemos que disciplinas como as de Pratica e Metodologia do Ensino de
Matematica podem ser ambientes propicios para a realizagdo de ac¢des que contribuam
para a superacdo de algumas dessas limitacBes, como a desarticulacdo entre teoria e
pratica (SBEM, 2003), o distanciamento dos conteudos trabalhados no curso e os
contetdos do curriculo da Educacao Basica, e a falta de desenvolvimento da leitura e da
escrita. Isso porque tal disciplina “representa lugar privilegiado para analise de concepgodes
e perspectivas para a atuacao profissional dos futuros docentes. Nela alocam-se
ingredientes que buscam, de certo modo, antecipar a entrada dos professorandos no oficio
da docéncia” (VALENTE, 2014, p. 182).

Além disso, “a disciplina vai sendo delineada de acordo com as mudancgas que
acontecem no sistema educacional” (VALENTE, 2014, p. 187) e tem impacto na Educacéo
Matematica & medida que formadores que atuam nessa area a lecionam, trazendo consigo
uma nova mentalidade e alternativas de trabalho para ela e outras disciplinas de formacéo
do professor de Matematica (VALENTE, 2014).

Magalhdes (2013) afirma que nessa disciplina h4 a preocupacdo de estabelecer
relacdes entre o licenciando e sua futura pratica em sala de aula, discutindo elementos

pertinentes a sua formacéo, e assinala outras caracteristicas da disciplina, como o fato de
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as atividades serem incorporadas “de acordo com a necessidade de cada turma, de cada
assunto a ser trabalhado” (MAGALHAES, 2013, p. 101), e de haver uma fluidez de
conteudos, construida a partir de um eixo norteador que contempla “elementos de analise
dos conteudos de ensino da Matemética, o tratamento com os documentos oficiais de
referéncia para o trabalho pedagdgico, andlises de livros didaticos, discusséo de diferentes
metodologias de ensino da matematica, dentre outros” (MAGALHAES, 2013, p. 99).

Além de se constituir parte do eixo norteador destacado pela autora, a andlise de
livros didaticos é, também, uma das ac¢des sugeridas pela comisséo paritaria formada por
representantes da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e da Sociedade
Brasileira de Matematica (SBM), ao refletirem sobre o curso de licenciatura em Mateméatica
e a formacéo inicial do futuro professor em um documento publicado em 2013. Segundo

eles:

A pratica — seja como componente curricular (que permeia todas as
disciplinas) ou como Prética de Ensino (com espaco especifico no curriculo)
— pode ser enriguecida com a utilizacdo de tecnologias da informacéo e da
comunicagdo, videos com episoédios de sala de aula, narrativas orais e
escritas de professores, producdes de alunos, situacées simuladoras e
estudo de casos, analise de livros didaticos e visitas a escola e a outros
espacos educativos (formais e nao formais). (SBEM, 2013, p. 9).

Entre essas a¢cOes que podem enriquecer a Pratica de Ensino, consideramos que
fazem parte das situacOes simuladoras as simulagcdes de aulas com os colegas de turma
acompanhadas de discussdes sobre os elementos da aula planejada e ministrada. Isso
porque elas podem propiciar aos licenciandos que estéo na posi¢ao de professores nessas
aulas maior proximidade com sua futura pratica profissional e aos que estdo na posicao de
alunos, a observacéo de aulas que, de acordo com Teixeira e Cyrino (2014), se realizada
de modo intencional e reflexivo, pode contribuir com o desenvolvimento profissional dos
futuros professores.

Ainda em relacédo a afirmacédo dos representantes da SBEM e da SBM, que a Pratica
de ensino pode ser enriquecida com a producdo de narrativas escritas de professores e
producdes de alunos, podemos destacar o que assinalam Freitas e Fiorentini (2008): que
a escrita discursiva* em diferentes disciplinas da licenciatura em Matematica, entre elas a
de Pratica de Ensino, abriu espaco para a reflexdo sobre o trabalho docente, minimizando
a dicotomia entre teoria e préatica.

Os autores evidenciaram ainda que a utilizacdo da escrita em diferentes momentos

4“...] ndo estritamente simbdlica ou formal” (FREITAS; FIORENTINI, 2008, p. 138).
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do curso contribuiu para que os futuros professores se desenvolvessem profissionalmente
e que “a organizacgao, por escrito, dos pensamentos e das idéias permitia aos (futuros)
professores que seus conhecimentos docentes, as vezes ditos como tacitos, fossem
identificados, problematizados e (re)significados” (FREITAS; FIORENTINI, 2008, p. 148), o
gue ressalta o potencial de préaticas mediadas pela escrita para o desenvolvimento
profissional®, apontado por Passos et al. (2006).

Sendo assim, as diversas a¢des supracitadas podem ser realizadas em disciplinas
de Pratica e Metodologia do Ensino de Matemética e contribuir para a consolidacdo de uma
base de conhecimentos profissionais docentes. Tais conhecimentos sdo entendidos como
especializados por autores como Carrillo et al. (2013), e essa especializacdo é o que o
diferencia do conhecimento pedagogico geral, especializado de professores de outras
disciplinas e do especializado de outros profissionais da Mateméatica (CARRILLO et al.,
2013).

A fim de sistematizar tal conhecimento, Carrillo e seus colaboradores elaboraram o
modelo MTSK (CARRILLO et al.,, 2013; FLORES-MEDRANO et al., 2014; CARRILLO-
YANEZ et al., 2018), que tem sido utilizado em pesquisas brasileiras, por exemplo, para
identificar e caracterizar conhecimentos profissionais de professores e futuros professores
em contextos que contemplam a¢gdes semelhantes as que sédo e que podem ser realizadas
em disciplinas de Pratica de Ensino, como as discussfes a respeito de contedudos em seus
aspectos conceituais e didaticos em oficinas formativas (MORIEL JUNIOR, 2014; MORAL,
2018) e em grupos colaborativos (ARAUJO, 2018).

Tais trabalhos evidenciam potencialidades do modelo para a identificacdo e
mobilizacdo de conhecimentos profissionais docentes e o0 apresentam como uma
possibilidade para analise desse conhecimento em contextos de desenvolvimento

profissional. Segundo os autores do modelo,

uma melhor especificagdo do conhecimento profissional desejavel para um
professor de mateméatica na pesquisa € especialmente importante em
contextos de desenvolvimento profissional, particularmente em situagdes de
colaboracao, em que o préprio grupo tem liberdade para decidir sobre 0 que
estudar e refletir (em termos pratica profissional, por exemplo), sendo o
MTSK uma dessas possibilidades. (CARRILLO et al.,, 2013, p. 2992,
traducdo nossa).

Isso porque o MTSK foi elaborado “como resposta as dificuldades encontradas no

5 Baseados em autores como Passos et al. (2006), Climent et al. (2014) e Ponte (2014), neste trabalho consideramos os
conhecimentos profissionais docentes como um aspecto do desenvolvimento profissional do professor.
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MKT®” e com base nas “potencialidades deste e outros modelos que caracterizam o
conhecimento do professor de Matematica.” (FLORES-MEDRANO et al.,, 2014, p. 71,
traducdo nossa). Ele enfoca a especificidade do conhecimento profissional do professor de
matematica a partir de dois dominios, conhecimento matematico (MK’) e conhecimento
pedagdgico do conteudo (PCK), sendo que cada um deles é composto de trés subdominios,
respectivamente: conhecimento dos topicos (KoT), conhecimento da estrutura Matematica
(KSM) e conhecimento da pratica Matematica (KPM); conhecimento das caracteristicas da
aprendizagem Matemética (KFLM), conhecimento do ensino de Matematica (KMT) e
conhecimento dos padrdes de aprendizagem de Matematica (KMLS).

O dominio MK corresponde ao conhecimento do professor a respeito da prépria
disciplina que ensina e caracteriza “como conhece/deve conhecer matematica um professor
de matematica” (FLORES MEDRANO et al.,, 2014, p. 72, traducdo nossa). A seguir
apresentamos os subdominios que déo sentido a esse conhecimento matemético.

O KoT refere-se ao conhecimento “completo do conteddo matematico (por exemplo,
conceitos, procedimentos, fatos, regras e teoremas) e seus significados. Combina o
conhecimento que se espera que 0s alunos aprendam com uma compreensao mais
profunda, talvez mais formal e rigorosa” (CARRILLO-YANEZ, et al., 2018, p. 242, tradug&o
nossa).

Consideram-se ainda os tipos de problemas adequados aos contetdos, conexdes
dentro de um mesmo topico, propriedades, definicdes, notacéo e vocabularios adequados,
e as maneiras que o professor utiliza tais elementos para definir um conteddo e os
algoritmos convencionais e alternativos (CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

O KSM é o conhecimento sobre as relacfes entre diferentes conteudos, entre os do
“curso que vocé esta ministrando ou do contetdo de outros cursos ou niveis educacionais.
E especificamente sobre conexdes entre topicos matematicos.” (FLORES-MEDRANO et
al., 2014, p. 77, traducdo nossa). Nesse subdominio é contemplado o conhecimento das
relacdes do contetdo a ser ensinado com posteriores ou anteriores, das relagdes entre
conteudos dadas pelas caracteristicas comuns do modo de pensar associadas a esses
conteudos e pelas relacdes auxiliares entre diferentes contetudos (FLORES-MEDRANO et
al., 2014).

6 Mathematical Knowledge for Teaching (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

7 Todas as siglas associadas ao modelo referem aos nomes em inglés, quais sejam: Mathematical Knowledge (MK),
Pedagogical Content Knowledge (PCK), Knowledge of Topics (KoT), Knowledge of the Structure of Mathematics (KSM),
Knowledge of the Pratice of Mathematics (KPM), Knowledge of Features of Learning Mathematics (KFML), Knowledge of
Mathematics Teaching (KMT), Knowledge Mathematics Learning Standards (KMLS).
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J& o KPM inclui o conhecimento de como se define, de como se usa uma definigdo
em Matematica, a diferenca entre uma definigdo e uma prova, “como demonstrar, justificar,
fazer deducgdes e inducdes, dar exemplos e compreender o papel dos contraexemplos”
(CARRILLO-YANEZ et al., 2018, p. 244, traducdo nossa).

Este subdominio se refere a pratica matematica e ndo a pratica de ensino de
matematica. Esta incluso saber “diferentes tipos de raciocinios matematicos e em que
contextos matematicos uns sao mais adequados que outros” (FLORES-MEDRANO et al.,
2014, p. 79, traducao nossa), como saber que um exemplo pode ser uma verificagdo em
alguns casos e uma demonstracdo em outros.

No dominio PCK considera-se o conhecimento que o professor tem do conteddo
matematico do ponto de vista de um objeto de ensino (KMT), de aprendizagem (KFLM) e
do ponto de vista do que se deve alcangar em cada momento escolar (KMLS) (FLORES-
MEDRANO et al., 2014).

No subdominio KMT considera-se o conhecimento do professor sobre os modos de
apresentar o0 conteldo e 0s potenciais que possui para 0 ensino, assim como o
conhecimento de exemplos adequados para cada situacdo, das potencialidades de
recursos e materiais didaticos para determinados conteidos matematicos e do tipo de ajuda
mais adequado para oferecer aos estudantes, a depender de cada contexto (FLORES-
MEDRANO et al., 2014).

O KFLM diz respeito ao conhecimento “que o professor tem sobre os possiveis
modos de apreensao associados a prépria natureza do contedudo matematico, [...] sobre os
erros, obstaculos e dificuldades associados a matematica em geral e a questbes
especificas” (FLORES-MEDRANO et al., 2014, p. 81, traducdo nossa), bem como ao
conhecimento dos processos e estratégias dos estudantes, tipicos e ndo habituais, da
linguagem ou vocabulario utilizados por eles e das suas expectativas em relacdo a
Matematica (FLORES-MEDRANO et al., 2014).

J& o KMLS é o conhecimento de quais conteddos matematicos devem ser ensinados,
da sequenciacdo dos temas e “daquilo que o estudante deve/pode alcangar em uma etapa
escolar determinada” (FLORES-MEDRANO et al., 2014, p. 85, traducédo nossa).

As nocdes que fundamentam esses padrbes podem ser construidas a partir de
documentos curriculares oficiais, “documentos curriculares ndo oficiais [...] e literatura de
pesquisa” (CARRILLO-YANEZ et al., 2018, p. 248, traducdo nossa). A literatura de
pesquisa, como artigos de periédicos e livros didaticos, também pode fundamentar os

conhecimentos associados aos outros subdominios do PCK, que podem ainda ser
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fundamentados em observacdes e reflexdes da atividade matematica em sala de aula
(FLORES-MEDRANO et al., 2014; CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Ainda que pelo MTSK o conhecimento profissional do professor de Matematica
esteja organizado em subdominios, Uteis principalmente para fins analiticos, ressaltamos
seu carater sintético e integrado e que relacdes entre os diferentes subdominios podem
existir, de modo que uma mesma situacao pode revelar mobilizacdo de mais de um deles
(FLORES-MEDRANO et al., 2014, CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Os seis subdominios do MTSK oportunizam ao pesquisador investigar o que o
professor de Matemética conhece, de maneira aprofundada, e serao utilizados por nos para
identificarmos os conhecimentos profissionais de futuros professores de Matematica a partir
de suas escritas reflexivas em uma disciplina de Pratica e Metodologia do Ensino de

Matemética, contexto que descreveremos na secao a seguir.

Aspectos Metodologicos

Este estudo tem natureza qualitativa de cunho interpretativo (BOGDAN; BIKLEN,
1994) e foi realizado na disciplina de Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica Il da
Universidade Estadual de Londrina (UEL), no Parana, contando com a participacdo dos
sete futuros professores que cursavam a referida disciplina no quarto ano do curso de
Licenciatura em Matematica no ano letivo de 2019. A fim de preservar suas identidades?®,
chama-los-emos de Licenciando 1, Licenciando 2, Licenciando 3, Licenciando 4,
Licenciando 5, Licenciando 6 e Licenciando 7.

A Prética e Metodologia do Ensino de Matematica Il da Licenciatura em Matematica
da UEL contempla em sua ementa a abordagem de conteldos matematicos do Ensino
Médio em seus aspectos conceituais e didaticos, sendo outros assuntos presentes na
ementa trabalhados de maneira articulada na discussdo de tais conteudos. No ano letivo
de 2019, o responsavel pela disciplina foi o professor segundo autor deste trabalho, que
chamaremos de formador.

No inicio da disciplina, o formador solicitou aos licenciandos que destacassem, por
escrito, conteddos matematicos do Ensino Médio que sentiam necessidade ou desejo de
trabalhar. Todos os trabalhos realizados foram negociados ao longo do ano com base nas
listas elaboradas por eles.

Entre os trabalhos desenvolvidos ao longo da disciplina, estdo as aplicacdes de

8 Conforme consentido em termo esclarecido assinado por eles.
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partes de planejamentos de aulas a respeito dos contetudos de analise combinatéria e de
probabilidade, que sdo analisadas neste artigo e consideradas como simulacdes de aulas.
A escolha por esses trabalhos se deu pelo fato de apresentarem os conteudos que estavam
entre os mais solicitados pelos licenciandos e por serem o0s Unicos em que houve, de fato,
uma simulacao de aula por meio das aplicagdes.

Essas aplicacBes ocorreram apds o estudo e a elaboracdo de planos de aulas
desses contelidos pelos futuros professores, realizados a partir de livros didaticos®, tendo
em vista a intencao do formador de que os licenciandos possuissem contato com o material
gue geralmente esta disponivel como apoio nas escolas publicas do pais e pudessem
utiliza-los de maneira critica, analisando e explorando possibilidades e limitacdes desse
material.

Para cada conteudo, andlise combinatéria e probabilidade, de acordo com uma
organizagdo prévia negociada entre futuros professores e formador, cada individuo ou
dupla aplicava com a turma uma tarefa sobre um tema relacionado ao que estavam
trabalhando, negociado no momento de estudo, simulando uma aula que precedia
discussbes a respeito do conteudo, dos aspectos didaticos e do que mais julgassem
relevante sobre a aula simulada. Os temas negociados foram: principio fundamental da
contagem, permutacdo simples, arranjo simples e combinacdo simples em andlise
combinatdria; a ideia de probabilidade nos Anos Finais do Ensino Fundamental, a definicao
de probabilidade no Ensino Médio, a probabilidade da unido de eventos, probabilidade
condicional e probabilidade da intersecéo de eventos.

Em ambos os trabalhos, as simulagdes ocorreram de acordo com a metodologia de
ensinar através da Resolucdo de Problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011). Em analise
combinatdria, a sugestdo de utilizarem essa metodologia desde o estudo para o
planejamento do que seria aplicado partiu do formador, tendo em vista sua presenca
explicita na ementa da disciplina, e foi aceita pelos futuros professores, enquanto a decisao
de também utiliza-la no trabalho com probabilidade partiu dos futuros professores que,
coincidentemente, foram unénimes em escolhé-la dentre as tendéncias da Educacao
Matematica (PARANA, 2008; SBEM, 2013) que possuiam como opgao.

Na metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucado de Problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011), o problema € tomado como ponto

9 Os livros didaticos utilizados faziam parte do acervo de materiais do formador e eram de autores como lezzi et al. (2002,
2010), Ribeiro (2007), Barroso (2010), Smole e Diniz (2010) e Dante (2011).
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de partida e é através da sua resolucéo que os alunos podem, em sala de aula, entre outros
aspectos, conhecer novos conceitos e conteudos. No tocante as potencialidades dessa
perspectiva de Resolucdo de Problemas, experiéncias apresentadas em pesquisas e
atividades de formacéo de professores que usam essa metodologia, por exemplo, “tém
favorecido significativos avangos na compreensdo de conceitos e conteddos matematicos
e no aprimoramento da pratica docente pelo professor.” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p.
95).

Segundo Onuchic e Allevato (2011), uma aula desenvolvida com base nessa
metodologia pode contemplar agcdes como: preparagcdo do problema, leitura individual,
leitura em conjunto, resolucao do problema, observacéo do trabalho dos alunos, registro de
resolucdes na lousa, plenaria, busca de um consenso e formalizacdo do conteddo. Em
Nnosso contexto de investigacédo, tais etapas basearam as simulacdes de aulas realizadas
pelos futuros professores. Para a coleta de informagdes, utilizamos como instrumento o
caderno de aula com reflexdes dos futuros professores, que consistia em um espaco em
gue escreviam a respeito das aulas. Essas escritas reflexivas foram negociadas no inicio
do ano letivo, quando o formador explicou sobre a sua utilizacdo na disciplina e esclareceu
que esperava escritas que revelassem mais do que a descricdo dos contetudos e dos
acontecimentos das aulas, como tentativas de justificativa, explicacbes, exposicao de
sentimentos, opinides e 0 que mais desejassem e se sentissem a vontade para escrever.
Desse modo, essa pratica tornou-se parte da disciplina em todos os trabalhos realizados
ao longo do ano.

Em relacdo aos trabalhos de simulagcdes de aula, o formador solicitou que, no
primeiro, com analise combinatdria, os futuros professores fizessem reflexdes sobre o
conteudo e o ensino do mesmo a partir de cada aplicacdo do planejamento com os colegas
da turma, e nos trabalhos seguintes pediu que as reflexdes fossem realizadas a cada aula.

Os cadernos de aula com reflex6es eram recolhidos ao término de cada bimestre, a
fim de constituirem um instrumento de avaliacdo, e ao negociar isso com os futuros
professores no inicio do ano letivo, o formador explicou que eles deveriam escrever com
sinceridade, sem pensar no que achavam que ele gostaria de ler, pois os critérios de
avaliacdo estariam atrelados as caracteristicas do que definiram como escrita reflexiva.

Essas escritas podem contribuir para o desenvolvimento profissional dos futuros
professores, tendo em vista que, conforme aponta Rivera (2017), a medida que eles
representam suas reflexdes através de um meio como a escrita, podem aprender a

estruturar e reformular seus pensamentos, além de terem condicbes de estabelecer
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conexdes entre 0 que aprendem e as situagdes praticas, bem como compreenderem suas
experiéncias.

Para a autora, a reflexdo €& considerada um processo “em que se exploram
propositalmente seus pensamentos, sentimentos, acdes, experiéncias e circunstancias,
bem como sua logica subjacente.” (RIVERA, 2017, p. 55, tradugdo nossa). Desse modo,
para que um texto seja considerado reflexivo é preciso que tenha o envolvimento do “eu” e
seja compostos de elementos como descricdo de experiéncias pessoais com a tentativa de
fornecer motivos e interpretacdes para tais; explicacdo de sentimentos, desejos, opinides;
generalizagbes ou recomendagOes acompanhadas de explicagbes para elas; exploragao
de provaveis explicacdes para situacdes ou experiéncias a partir de outras perspectivas;
analise dos proprios pensamentos, emocdes e ou acdes; e autoquestionamento (RIVERA,
2017).

Neste estudo, consideramos como reflexivos os trechos das escritas dos futuros
professores que apresentam quaisquer dessas caracteristicas, especialmente descri¢cao de
um acontecimento seguida de uma tentativa de fornecer um motivo, uma explicacéo,
interpretacdo, analise, comentario pessoal, recomendacdo ou avaliacdo, bem como
explicacdo ou analise de sentimentos, desejos, opinides, acdes e autoquestionamentos.

Ainda com relacdo aos instrumentos de coleta de informagdes, outro instrumento
utilizado foi o diario de campo do pesquisador, que consiste em um caderno com anotacées
elaboradas a partir de observacdes diretas e ndo participantes, realizadas em todas as
aulas da disciplina durante o periodo letivo. As observacdes diretas permitem ao
investigador estar mais perto da perspectiva dos participantes e tentar entender os
significados que eles atribuem as suas acées (LUDKE; ANDRE, 2001). Nesse sentido, o
diario de campo nos auxiliou na interpretacdo dos acontecimentos e na contextualizacéo
das reflexbes, bem como na identificacdo de componentes do contexto formativo que
colaboraram para a mobilizagcado dos conhecimentos profissionais docentes identificados.

Apés a leitura dos cadernos de aula com reflexdes dos futuros professores, com
base nas caracteristicas de escrita reflexiva propostas por Rivera (2017), selecionamos
para analise o material dos licenciandos 3, 6 e 7, tendo em vista que foram futuros
professores que apresentaram escritas reflexivas a respeito de todos os trabalhos
realizados na disciplina, ou seja, mostraram-se mais envolvidos com o desenvolvimento
desse tipo de escrita.

Para a realizacdo das analises, em suas escritas reflexivas a respeito das aulas

destinadas as simulacdes de aulas, selecionamos as que se relacionam a caracteristicas
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dos subdominios do MTSK e, a partir disso, identificamos conhecimentos profissionais
docentes revelados pelos futuros professores. Ainda, procuramos indicativos de
componentes do contexto formativo que possivelmente colaboraram para a mobilizagéo
dos conhecimentos revelados. Os resultados e algumas de nossas reflexdes sao

apresentados na secao a seguir.

Resultados e Analises

Nesta secdo apresentamos o0s resultados e analises referentes ao trabalho com
andlise combinatoria e com probabilidade, separadamente. Em cada subsecéao, exibimos o
trecho da escrita reflexiva do futuro professor da maneira como estava no caderno, sem
correcdes, seguido de sua identificacdo e a data da aula correspondente indicada no

caderno. A cada analise indicamos o subdominio do MTSK a ela associado.

A respeito da simulacao de aulas de analise combinatéria

Ao registrar a reflexdo a respeito das simulagdes de aulas realizadas pelos colegas,

o Licenciando 7 escreveu:

“Observando as tarefas propostas pelos colegas e as discussbes realizadas, percebi mais
uma vez a relevancia da clareza dos enunciados e como a fala do professor deve ser
cuidadosa no momento de formalizagcéo. Escrevo isso por conta da formalizacédo do P.F.C.
em que o professor disse ‘para cada possibilidade’, o que é essencial para os estudantes
entenderem o principio multiplicativo.” (Licenciando 7, 22/04/19).

Em sua escrita, o Licenciando 7 destaca a “relevancia da clareza dos enunciados” e
uma afirmacdo que ele julga essencial para que os alunos compreendam o principio
fundamental da contagem, “para cada possibilidade”. Para ele, € importante utilizar
enunciados sem ambiguidade e atentar-se a afirmacdo destacada na abordagem do
conteldo para que os alunos entendam o significado do conceito, o que esta associado ao
conhecimento de “modos de apresentar o conteudo e o potencial que possui para o ensino”
(FLORES-MEDRANO et al., 2014, p. 82, traducao nossa) (KMT).

Ao escrever “observando as tarefas propostas pelos colegas e as discussfes
realizadas”, o futuro professor parece atribuir as discussdes realizadas com os colegas da
turma e com o formador a respeito das tarefas propostas a responsabilidade por
colaborarem para que sua reflexdo acontecesse, e com isso mobilizasse conhecimento
associado ao KMT, semelhante ao que destaca Araujo (2018) em relacdo a mobilizacao de

subdominios do MTSK oportunizada pela a troca de experiéncias entre professores e
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futuros professores.
O Licenciando 6 escreveu a respeito da aplicacdo da tarefa'® sobre arranjo simples,

realizada no mesmo dia.

“Achei a tarefa muito boa para ensinar Arranjo [simples], da pra resolver usando o diagrama
de arvores ou o principio multiplicativo. O enunciado esta 6timo, porém tem um detalhe, algo
que tinha falado em sala, deveriam diferenciar a premiacdo para o 1° e 2° colocado, pois ‘e
se a premiacéo fosse a mesma?’, o acontecimento AB seria 0 mesmo acontecimento BA.
Achei a formalizagéo 6tima também, ndo tinha pensado na formaliza¢cdo como a dupla fez,
que era reescrever em forma de fatorial o resultado 20 =5-4 = %

interessante.” (Licenciando 6, 22/04/19).

1, . )
= if0| muito
3!

No inicio da sua escrita, 0 Licenciando 6 apresenta duas estratégias para resolver a
tarefa, o diagrama de arvores e o principio fundamental da contagem, indicando conhecer
possiveis estratégias de estudantes a serem utilizadas em uma tarefa como essa (KFLM).

Ele ainda faz uma observacdo destacando que, em sua opinido, o enunciado
precisaria de adaptacéo para diferenciar os prémios, pois como a pergunta possui como
foco as possibilidades de receberem a premiacéo, e ndo as possibilidades de classificacao,
caso essa adaptacdo ndo acontecesse e os alunos que fossem resolver considerassem
gue o prémio fosse 0 mesmo para 1° e 2° lugar, conforme problematizou em discussao
ocorrida em sala de aula, “o acontecimento AB seria 0 mesmo acontecimento BA”.

Nesse caso, o Licenciando 3, que estava na posicao de professor, argumentou que
como a tarefa cita as classificagdes, nao faria sentido ter a mesma premiacdo, mas que se
o Licenciando 6 chegou a interpretar de tal modo, poderiam realizar uma complementacao
no enunciado a fim de evidenciar a diferenca dos prémios para 1° e 2° colocados.

Ao escrever sobre isso, o Licenciando 6 parece mobilizar conhecimento do “tipo de
problemas aos quais o contetudo pode ser aplicado, com seus contextos e significados
associados” (CARRILLO-YANEZ et al., 2018, p. 242, traduc&o nossa) e de aspectos sutis
que podem fazer diferen¢a no ensino e na aprendizagem de conceitos do contetdo analise
combinatdria (KoT).

Além disso, inferimos que ao escrever reflexivamente sobre o modo como os futuros
professores que estavam aplicando a tarefa fizeram para obter uma escrita proxima da
formula do arranjo simples, utilizando de um exemplo numérico e da definicao de fatorial de

um numero, o licenciando aparenta revelar conhecimento associado as maneiras de

10 Tarefa: No colégio Beta, cinco equipes A, B, C, D, E, participam de uma gincana. Somente o 1° e 2° colocados serédo
premiados. Quantas sdo as possibilidades das equipes receberem os prémios? Fonte: Adaptada de Ribeiro (2007, p.
367).
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apresentar o conteudo e ao potencial de “estratégias e técnicas de ensino de conteudos
matematicos especificos” (CARRILLO-YANEZ et al., 2018, p. 247, traducdo nossa) (KMT).

Pela sua escrita, consideramos que a resolucdo da tarefa aplicada pelos colegas e
a observacao critica da aula simulada foram componentes da disciplina que possivelmente
colaboraram para a mobilizacdo de tais conhecimentos. Por observacdo critica,
entendemos que sdo aguelas realizadas de modo analitico pelos futuros professores
enguanto estavam na posicao de alunos, objetivando problematizar a pratica dos colegas
gue estavam na posicao de professores.

Essa observacéo de aulas de Matematica € importante na formacao inicial para que
diferentes elementos relacionados a pratica docente possam ser analisados criticamente
pelos licenciandos (TEIXEIRA; CYRINO, 2014). Especificamente em relacdo as
observacdes realizadas no contexto dessa pesquisa, destacamos que oportunizaram
reflexdes a respeito da atuag&o dos colegas nos momentos em que estavam na posi¢ao de
professores.

Assim, as situacdes simuladoras de aulas realizadas na disciplina de Pratica e
Metodologia do Ensino de Matematica podem contribuir para o desenvolvimento
profissional dos futuros professores e, mais especificamente, para a mobilizacdo de
conhecimentos profissionais docentes, o que faz da disciplina um contexto potencial para
iSS0.

Também a respeito da tarefa sobre arranjos simples, o Licenciando 3 revelou

conhecimentos associados a dois subdominios ao escrever:

“l...] fizemos nossa apresentagéo, a tarefa foi bem concluida pelos alunos, na formalizacdo
nds deixamos de observar a importancia da ordem para os Arranjos e isso foi motivo de
discusséo entre nds da classe. Achei também que a formalizacéo e a aplicagcdo do conteudo
foi bem intuitiva e bem melhor que a maneira tradicional, faz mais sentido o porqué das
ordens e das multiplicagées na Analise Combinatéria.” (Licenciando 3, 22/04/19).

Em sua reflex&do escrita, o Licenciando 3 afirma que ndo destacaram o fato de, no
arranjo simples, os agrupamentos com mesmos elementos serem diferenciados pela ordem
desses elementos, o que gerou discussao entre 0os colegas da turma. No dia da
apresentacdo, ele e seu colega de dupla afirmaram que planejaram destacar essa
caracteristica no fim da aula, apos formalizarem combinacdo simples, para comparar 0s
dois tipos de agrupamentos.

Assim, ainda que tenha gerado discussao por uma escolha feita na organizagéo da

sequenciacdo das ac¢des da aula, o futuro professor parece conhecer caracteristicas da
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definicdo e o tema que vai ensinar de maneira fundamentada ao comentar sobre a
caracteristica de agrupamento ordenado do arranjo simples (KoT). Ele também avalia que
introduzir o conceito da maneira como fizeram, através da Resolucédo de Problemas, € “bem
melhor que a maneira tradicional, faz mais sentido o porqué das ordens e das multiplicacoes
na Analise Combinatoria”, 0 que esta associado ao conhecimento do “potencial das [...]
estratégias e técnicas de ensino de conteudos matematicos especificos” (CARRILLO-
YANEZ et al., 2018, p. 247, traduc&o nossa) (KMT).

Ao escrever sobre isso, o futuro professor demonstra interesse em um ensino que
valorize os significados e ndo apenas a memorizacdo de procedimentos mecanicos e
repeticbes. De acordo com Souza (2010), o trabalho com anélise combinatéria sempre foi
considerado dificil por deixar lacunas na compreensao dos conceitos e, por isso, “adotar
outra metodologia, que permite a participacdo do aluno na construcado desses conceitos,
pode contribuir para a aquisicdo de uma compreensao mais significativa, que procura dar
sentido a matematica construida” (SOUZA, 2010, p. 74).

Exemplo disso é o que Rodrigues, Barba e Teixeira (2013) relatam sobre a utilizacao
do ensino através da Resolucdo de Problemas para a abordagem de analise combinatéria
no contexto do Estagio Supervisionado e a experiéncia vivenciada pelo futuro professor
participante de nossa pesquisa. Sua escrita reflexiva sobre a simulagéo de aula ensinando
através da Resolucao de Problemas aponta uma potencialidade do uso dessa metodologia
no ensino de tal contetdo que corrobora com as que foram apresentadas no texto dos
autores supracitados.

No excerto do que escreveu o Licenciando 3, observamos que o que pode ter
colaborado para a mobilizacdo, e consequentemente a revelagdo, dos conhecimentos
destacados ¢é a reflexdo a respeito da propria pratica, desencadeada apés a simulacédo da

aula em que ele foi o professor. Segundo Passos et al. (2006, p. 201),

a reflexdo sobre a prética, sobretudo sobre o préprio trabalho docente,
representa um contexto altamente favoravel ao desenvolvimento pessoal e
profissional do professor, pois ajuda a problematizar e produzir
estranhamentos sobre 0 que ensinamos e por que ensinamos de uma forma
e nado de outra.

Nesse sentido, as simula¢cbes de aula sdo uma possibilidade para esse tipo de
reflex&o ja na formacéo inicial. Com isso, assim como no caso de professores em servico,
a reflexdo sobre a prépria préatica pode contribuir para o desenvolvimento profissional dos

futuros professores, e escrever sobre o que refletem pode potencializar esse processo, pois
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a escrita “permite aprofundar a reflexdo, desencadeando, inclusive, a metacogni¢cdo. Ao
escrever, o professor toma consciéncia de seu proprio processo de aprendizagem”
(PASSOS et al., 2006, p. 201).

Em relacéo a aplicacédo da tarefal! a respeito de permutacéo simples, realizada pelos
Licenciandos 2 e 7, o Licenciando 6 escreveu:

“As criticas que surgiram na sala para essa tarefa sdo validas, pois dd margem a varias
interpretacdes, ndo fala como a familia vai se organizar na foto, d4 para entender que o
registro ACJP*? é o mesmo que CAPJ, entre outros. Além disso, acho que poderia simplificar
o contexto, por exemplo ‘Alice quer tirar uma foto com seu pai, sua mae e seu irmdo Caio.
De quantas maneiras.... Acredito que reformulando o enunciado, pensando nesses
detalhes, d& para ficar com uma boa tarefa para ensinar permutacao [simples]. Apesar da
dupla ter tido esses problemas, percebi que os dois ‘tavam’ bem tranquilos para prosseguir
a aula, conseguir formalizar, mostrar que permutacao simples € um caso particular de arranjo

simples.” (Licenciando 6, 06/05/19).

Quando afirma que “permutacdo simples € um caso particular de arranjo simples”,
ele indica conhecimento de “conexdes com itens dentro do mesmo topico” (CARRILLO-
YANEZ et al., 2018, p. 242, traducdo nossa), ou seja, da conexdo existente entre dois
conceitos estudados em analise combinatéria, e de “propriedades que tornam determinado
objeto definivel, bem como as formas alternativas que o professor utiliza para definir”
(FLORES-MEDRANO et al., 2014, p.75), associados ao subdominio KoT.

Pelo excerto “as criticas que surgiram na sala para essa tarefa sédo validas [...]”,
percebemos que as reflexdes do futuro professor sdo desencadeadas a partir das
discussoes realizadas com os colegas da turma e com o formador a respeito das tarefas
propostas, 0 que pode ter colaborado para a mobilizagédo de tais conteldos.

Sobre a tarefa com o objetivo de discutir combinacdo simples, o Licenciando 3
escreveu:

“Apenas uma resolugéo foi feita pelos alunos, isso dificultou o Licenciando 6 a explorar sua
formalizagao. [...] ele ‘entregou’ a formaliza¢ao logo na letra A do problema. Isso causou uma
discussdo grande sobre o porqué dele estar utilizando o Arranjo mesmo com a resposta
pronta gue ndo precisaria do Arranjo e dessa maneira ele acabou falando a férmula sem a
discusséo da tarefa. Discusséo sobre a palavra diferente e ordem. Contexto da questédo
que influencia na ordem. A dificuldade que o Licenciando 6 encontrou em explorar sua
formalizacéo foi importante para a gente refletir sobre como planejar a aula, como proceder
guando ndo acontece as coisas como planejado. Mostra que temos que ter raciocinio rapido,
dominio de conteldo, jogo de cintura para sair das saias justas e fazermos o melhor.”
(Licenciando 3, 06/05/19, grifo nosso).

11 Tarefa: Na viagem de Alice com sua familia, seu irmdo Caio, seu pai José, sua mée Patricia, desejam tirar uma foto e
pedem a um turista que esté por perto. Dispondo dos quatro integrantes, de quantas maneiras diferentes essa foto pode
ser registrada? Fonte: Baseada em lezzi et al. (2010, p. 259).

12 ACJP e CAPJ sao possiveis anagramas com as letras iniciais dos nomes dos integrantes da familia que compde o
problema.
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O futuro professor escreve a respeito de o seu colega ter ignorado os itens b e ¢ do
problema no momento da formalizacdo e ter sistematizado a formula de combinacéo
simples logo no item a, utilizando arranjo simples como um subsidio e desconsiderando as
resolucdes dos alunos. Com isso ele indica entender que, de acordo com a metodologia de
ensino adotada, de ensinar através da Resolugcdo de Problemas, a formalizacdo poderia
acontecer a partir de resolucdes apresentadas, ndo necessariamente utilizando a férmula
de arranjo simples como subsidio, o que aparenta envolver “a consciéncia do potencial das
atividades, estratégias e técnicas de ensino” (CARRILLO-YANEZ et al., 2018, p. 247,
traducéo nossa) (KMT).

A escrita do futuro professor e o fato de conhecer a respeito de uma metodologia de
ensino diferente da tradicional exemplificam caracteristicas da disciplina Pratica e
Metodologia do Ensino de Matematica contempladas nas evidenciadas por Magalhdes
(2013, p. 100), a “preocupagao em oportunizar metodologias diferentes, envolver a teoria
com a pratica [...] e, principalmente, oportunizar ambientes diferenciados de sala de aula.”

O Licenciando 3 ainda cita uma discussao iniciada por ele com a turma a respeito da
palavra “diferente”, utilizada no enunciado da tarefa, e de que a ordem dos elementos é que
pode ou ndo diferenciar os agrupamentos, na qual chegaram a conclusdo de que o contexto
da tarefa € que define se os agrupamentos séo diferenciados ou ndo pela ordem dos
elementos, e nao a palavra “diferente”.

A conclusédo da discussao apontada em sua escrita revela que o futuro professor
parece conhecer “o tipo de problemas ao qual o conteldo pode ser aplicado, com seus
contextos e significados associados” (CARRILLO-YANEZ et al., 2018, p. 242, tradugéo
nossa), haja vista que indica que a escolha de arranjo simples ou combinagao simples como
estratégia para resolver um problema de agrupamentos pode ser tomada a partir do
contexto da tarefa (KoT).

Inferimos que observacgéo critica da aula simulada e as discussdes realizadas com
0s colegas da turma e com o formador a respeitos das tarefas propostas podem ter

colaborado para a mobilizac&o de tais conhecimentos.

A respeito da simulacdo de aulas do contetudo de probabilidade

O Licenciando 7 escreveu a respeito das duas primeiras simulagdes que fizeram
parte desse trabalho, sobre a definicdo de probabilidade no Ensino Fundamental e a

definicdo de probabilidade no Ensino Médio.
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“A apresentac¢do do Licenciando 6 foi sobre a ideia de probabilidade no Ensino Fundamental.
Achei a abordagem um pouco estranha, pois considerava que 0s alunos ja conheciam as
definicbes de espaco amostral, evento e experimento aleatério. Pelo menos no estudo que
fiz, a probabilidade no ensino fundamental n&o era tratada com tanta formalidade. Por conta
disso, achei que a abordagem ficou com mais cara de ensino médio. Em relacdo a
apresentagdo do Licenciando 1, acho que o principal cuidado é com a fala. Em alguns
momentos, foi dito ‘0 evento é 20’ ou ‘o espago amostral é 100°, quando o correto seria dizer
‘o numero de elementos do evento é tanto’ ou ‘o numero de elementos do espago amostral
€ tanto’, pois se trata de conjuntos. Para quem ja domina o conteudo, esses detalhes na fala
podem nao fazer diferenca, mas no ambiente de sala de aula podem confundir os alunos.”
(Licenciando 7, 09/09/19).

Ao registrar sua reflexao a respeito do tipo de abordagem utilizada pelo Licenciando
6 para definir o conteldo em nivel de Ensino Fundamental, o futuro professor indica
considera-la muito formal, o que convém a etapa do Ensino Médio, indicando que ele
parece conhecer o nivel conceitual e procedimental esperado para que os alunos aprendam
em determinadas etapas da escolaridade, associado ao KMLS.

O conhecimento a respeito dos niveis conceituais dos conteldos para cada etapa de
escolaridade pode contribuir para a futura préatica dos licenciandos, especialmente no
momento de planejamento de aulas. Devido a isso, € fundamental que sejam oportunizados
espacos de mobilizacdo e construgcédo desse conhecimento na formacéao inicial, como feito,
por exemplo, em disciplinas de Pratica de Ensino, a partir do que Magalhades (2013) chama
de “eixo norteador”, a saber, o trabalho com conteudos, analise de livros didaticos e
documentos oficiais.

Ainda em relacdo a escrita do futuro professor, ao analisar a apresentacdo do
Licenciando 1, ele aponta equivocos na fala que podem gerar confusdo em sala de aula,
como a expressao “o evento € 20”, enquanto o correto seria dizer “0 numero de elementos
do evento € 20”. Seu cuidado com a comunicagao do conteudo, revelado em sua escrita,
indica que ele parece ter “conhecimento do que se espera que os alunos aprendam com
uma compreensdo mais profunda, talvez mais formal e rigorosa.” (CARRILLO-YANEZ et
al., 2018, p. 242, traducao nossa) (KoT) e que possui preocupacado com confusdes que 0s
alunos podem cometer relativas a compreensao do assunto, visto que, a partir de uma
expressao mal utilizada pelo professor, poderiam entender que o evento € uma quantidade
e nao um conjunto (KFLM).

Inferimos que a observacdo critica da aula simulada colaborou para que a
mobilizacdo de tais conhecimentos acontecesse. Observacfes como essa podem ser
realizadas de maneira semelhante ao que os futuros professores fazem em uma das etapas

do Estagio Supervisionado, quando acompanham aulas nas escolas da Educacao Basica,
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e devem atentar-se, entre outras coisas, a pratica de outros professores e as estratégias
de ensino utilizadas (SBEM, 2003).
Ainda sobre a abordagem da ideia de probabilidade no Ensino Fundamental, o

Licenciando 3 escreveu:

“Ao fazer a formalizagdo, o Licenciando 6 usou a palavra probabilidade. Iniciamos a
discussao sobre as diferencas dos termos [probabilidade e possibilidade]. [...] nos livros que
usei faz diferenciagado das duas palavras.” (Licenciando 3, 09/09/19)

Nessa aula, inicialmente, os dois futuros professores (Licenciandos 3 e 6) ficaram
em um empasse, pois cada um tinha seu estudo para defender sua posi¢ao e o Licenciando
6 afirmava que, pelo dicionario que consultou, havia entendido que os significados eram os
mesmos. Naquele momento, o formador interveio e conduziu a discussdo com os futuros
professores a fim de que compreendessem que probabilidade refere-se a razéo entre o
namero de possibilidades do evento e o nimero total de possibilidades, ou seja, uma
comparacao entre possibilidades, que também pode ser expressa por meio de um
guociente. Assim, ao diferenciar os termos que podem gerar confusédo de interpretacédo, o
Licenciando 3 revela conhecimento dos “conteudos matematicos e seus significados de
maneira fundamentada” (FLORES-MEDRANO et al., 2014, p. 74, traducao nossa) (KoT).

Ao escrever “iniciamos a discussdo sobre”, o futuro professor indica que as
discussoes realizadas com os colegas da turma e com o formador a respeito das tarefas
propostas colaboraram para que a reflexdo acontecesse e o0 conhecimento fosse
mobilizado, o que aponta a potencialidade da constru¢cdo de um espaco, também em
formacéao inicial, semelhante ao que destaca Passos et al. (2006, p. 203) a partir de
pesquisas com grupos de professores em servigo: “aberto ao dialogo, de confianga,
respeito, [...] e de agcdes coordenadas e planejadas e negociadas coletivamente.”. Nesse
sentido, evidenciamos a importancia do papel do formador em oferecer subsidios para que
esse ambiente se concretize.

J& o Licenciando 6 escreveu sobre a maneira pela qual o Licenciando 1 abordou os

temas em sua aplicacao:

“Penso que a apresentacdo foi boa, com exce¢ado da organizagéo, [...] foi ruim, porque
comecou com probabilidade, em seguida definiu evento, depois definiu espaco amostral,
retornou para definir probabilidade e depois voltou para falar sobre experimento aleatério.”
(Licenciando 6, 09/09/19).

Em sua escrita, o futuro professor tece uma critica a abordagem utilizada para definir

probabilidade devido a ordem pela qual certos temas foram citados. Seu apontamento a
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respeito da organizagcdo escolhida indica aparente conhecimento da sequéncia esperada
desses temas, dadas as relacdes estabelecidas entre eles (KMLS). Pelo excerto exposto,
inferimos que a observacao critica da aula simulada pode ter colaborado para a mobilizagéao
de tal conhecimento, assim como pode ter contribuido para que ele mobilizasse outros
guando escreveu sobre a aplicacdo da tarefa cujo objetivo era discutir probabilidade da

unido?®3 de eventos.

“Na formalizagéo de probabilidade da uniéo, utilizaram a resolugdo que tinha a ideia do dado
de seis lados. Achei muito legal usarem o Diagrama de Venn, algo que ndo tinha pensado,
para mostrar que o nimero 6 se repete nos dois eventos, além dos niumeros que nao
aparecem nos eventos, como o nimero 1 e o 5. Penso que a formalizacao foi muito boa pois
usaram conceitos que ndo usei no meu planejamento, como o diagrama de Venn.”
(Licenciando 6, 13/09/19).

Ao citar o diagrama de Venn como uma maneira de representar os elementos do
espaco amostral para indicar quais estariam na unido de dois eventos, o futuro professor
revela “conhecimento de analogias, exemplos tipicos, metaforas, explicagbes etc., [...]
poderosos na abordagem de um contetdo matematico [...], que podem ser definidos como
possiveis representagdes para o ensino do conteudo” (FLORES MEDRANO et al., 2014, p.
83, traducdo nossa) (KMT) e revela reconhecer uma conexdao entre conjuntos e
probabilidade, dada a semelhanca no raciocinio utilizado em parte de ambos os contetdos
e o0 modo de representacéo pelo diagrama que pode auxiliar na identificacdo do nimero de
elementos favoraveis ao evento (KSM).

Ele ainda escreveu a respeito da tarefa sobre probabilidade condicional.

“l...] Penso que é uma boa atividade!* para trabalhar probabilidade condicional, [...] talvez, o
estudante ndo entenda ou ndo lembre de alguma coisa, por exemplo, o significado de
namero quadrado perfeito. Todavia, ndo vejo que isso € um problema, pois o professor pode
explicar tais definicbes durante a aula. Olhando para esta atividade de probabilidade
condicional, creio que a minha atividade ndo esta ruim como imaginava, pensava que o
estudante ndo perceberia a restricdo do espaco amostral. Agora creio que o estudante é
capaz de perceber a restricdo e construir uma ideia de probabilidade condicional ha minha
atividade.” (Licenciando 6, 13/09/19).

Ao escrever que “I...] talvez, o estudante ndo entenda ou ndo lembre de alguma
coisa, por exemplo, o significado de quadrado perfeito” e avaliar a sua tarefa a respeito do
mesmo assunto com base na aplicacdo realizada pelos colegas, o Licenciando 6 revela
conhecimento de possiveis dificuldades dos estudantes com o contetdo a partir da tarefa

13 Tarefa: Ao lancar um dado néo viciado, qual a probabilidade de a face superior apresentar um nimero multiplo de dois
ou multiplo de trés? Fonte: Adaptada de lezzi et al. (2010, p. 299).

14 Tarefa: Escolhe-se ao acaso um numero do conjunto {x € N | 1 < x < 100}. Sabendo-se que o numero escolhido é par,
qual é a probabilidade de ele ser quadrado perfeito? Fonte: Adaptada de lezzi et al. (2002, p. 384).
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aplicada, o que esta associado ao subdominio KFLM. Consideramos que esse foi mais um
caso em que a observacao critica da aula simulada colaborou para a mobilizacdo de

conhecimento associado a um subdominio do MTSK pelo futuro professor.

Algumas Consideragdes

Nesse estudo tivemos como objetivos identificar subdominios do MTSK revelados
na escrita reflexiva de futuros professores decorrente de simulacbes de aulas em uma
disciplina de Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica e evidenciar componentes do
contexto formativo que possivelmente colaboraram para tais mobilizagdes.

Para isso, analisamos as escritas de trés futuros professores que cursavam a
disciplina Prética e Metodologia do Ensino de Matematica Il da UEL em 2019, referentes
as simulacdes de aulas realizadas a respeito dos conteudos de andlise combinatoria e
probabilidade.

Nossos resultados permitiram evidenciar que discussdes realizadas com os colegas
da turma e com o formador a respeito das tarefas propostas, resolucao de tarefas aplicadas
pelos colegas, observacao critica da aula simulada e reflexdo a respeito da propria pratica
foram componentes do contexto que colaboraram para a mobilizacdo dos subdominios
KoT, KSM, KMT, KFLM e KMLS pelos futuros professores.

Ainda que nao tenham sido propostas especificamente com esse objetivo, tais
componentes colaboraram para a mobilizacdo de aspectos relacionados a diferentes
subdominios do MTSK, indicando um contexto adequado ao modelo.

Nossos resultados evidenciam também que essa disciplina, se conduzida a partir de
acbes como as que analisamos e com instrumentos como a escrita reflexiva, pode
contribuir, ainda que de maneira timida, por se tratar de um Unico espaco do curso, para o
inicio de um movimento de superacao de limitacdes presentes na formacéo inicial, como a
desarticulacdo entre teoria e pratica, o distanciamento entre os contetdos trabalhados na
licenciatura e os conteudos do curriculo da Educac¢éo Basica e a falta de desenvolvimento
da leitura e escrita, apontadas no texto de Leite e Passos (2020).

A respeito dessa ultima limitacdo, consideramos que a escrita reflexiva mostrou-se
um instrumento potencial para supera-la, pois permitiu aos futuros professores organizarem
0S pensamentos e argumentos de maneira clara, colaborando para a (re)significacao e
consolidagéo de seus conhecimentos especializados.

Destacamos a realizacdo de agdes de protagonismo dos futuros professores, como
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as simulacdes de aula, para a aproximacdo com tarefas que serdo rotineiras em seu dia a
dia no futuro ambiente de trabalho; e a observacéo critica da aula simulada pelo colega,
COMO um recurso que acrescenta as possibilidades oferecidas pelo estagio, oportunizando
momentos de reflexdes e discussdes coletivas.

Ressaltamos, com nosso estudo, a fluidez de contetdos presente nessa disciplina
(MAGALHAES, 2013; VALENTE, 2014), bem como a oportunidade de os formadores
trabalharem a partir das necessidades e negociacdes feitas com os licenciandos, 0 que
pode potencializar o envolvimento com as agdes propostas e, com isso, contribuir para
aspectos do desenvolvimento profissional docente, como a constru¢ao e/ou mobilizagao de
uma base de conhecimentos especializados.

Esperamos que outros trabalhos investiguem o conhecimento especializado do
professor de Matematica na formacdo inicial, componentes do contexto formativo e
instrumentos que potencializem a mobilizacdo desse conhecimento, o que pode ser Uutil,
tanto para formadores de professores pensarem em estratégias didaticas, quanto para

discussdes a respeito dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil.
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