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RESUMO: Este artigo analisa compreensdes produzidas por professores que ensinam Matematica
acerca dos Critérios de Adequagao Didatica (CAD) durante um Ciclo Formativo realizado com
egressos de mestrados profissionais e professores da educa¢io basica do Rio Grande do Norte/Brasil.
O estudo teve como objetivo compreender como os professores interpretaram e mobilizaram os CAD
durante a reflexdo sobre a pratica pedagogica, buscando identificar quais componentes foram mais
facilmente compreendidos e aceitos como critérios orientadores do aprimoramento dos processos de
ensino e aprendizagem. A pesquisa, de abordagem qualitativa e carater naturalista, desenvolveu-se a
partir das narrativas produzidas nas gravacoes integrais do Ciclo Formativo, analisadas por meio de
triangulacao com especialistas no construto teérico dos CAD. O Teorema de Pitagoras foi utilizado
como objeto matematico de referéncia para promover reflexdes acerca dos critérios epistémico e
cognitivo. Os resultados evidenciaram que componentes como conhecimentos prévios, adaptagao as
diferencas individuais, aprendizagem, erros, ambiguidades e riqueza de processos foram facilmente
reconhecidos e aceitos pelos participantes, por dialogarem com saberes e experiéncias ja presentes na
pratica docente. Em contrapartida, componentes como representatividade da complexidade da nogao
matematica e alta demanda cognitiva exigiram maior media¢ao teérica e formacgao didatico-matematica.
Conclui-se que os CAD constituem uma ferramenta relevante para organizar a reflexao docente e
favorecer o replanejamento de praticas de ensino de Matematica.

Palavras-chave: Critérios de Adequagao Didatica, reflexdo docente, formacao de professores, teorema
de Pitagoras, ciclo formativo.

DIDACTICAL SUITABILITY CRITERIA IN A TRAINING CYCLE: WHAT DID TEACHERS WHO TEACH
MATHEMATICS UNDERSTAND?

ABSTRACT: This article analyzes understandings developed by mathematics teachers regarding
Didactical Suitability Criteria (IDSC) during a Training Cycle conducted with graduates of professional
master’s programs and basic education teachers from Rio Grande do Norte, Brazil. The study aimed to
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understand how teachers interpreted and mobilized DSC while reflecting on their pedagogical practice,
seeking to identify which components were more easily understood and accepted as guiding criteria for
improving teaching and learning processes. This qualitative and naturalistic study was based on
narratives produced through the full recordings of the Training Cycle, analyzed through triangulation
with specialists in the DSC theoretical construct. The Pythagorean Theorem was adopted as the
reference mathematical object to promote reflections on the epistemic and cognitive criteria. Results
showed that components such as prior knowledge, adaptation to individual differences, learning, errors,
ambiguities, and richness of processes were readily recognized and accepted by participants, as they
resonated with knowledge and experiences already present in teaching practice. In contrast,
components such as representativeness of the complexity of the mathematical notion and high
cognitive demand required greater theoretical mediation and didactical-mathematical training. The study
concludes that DSC constitute a relevant tool for organizing teacher reflection and fostering the
replanning of mathematics teaching practices.

Keywords: Didactical Suitability Criteria, teacher reflection, teacher education, Pythagorean Theorem,
formative cycle.

CRITERIOS DE IDONEIDAD DIDACTICA EN UN CICLO FORMATIVO: i QUE COMPRENDIERON LOS
PROFESORES QUE ENSENAN MATEMATICAS?

RESUMEN: Este articulo analiza las compresiones producidas por profesores que ensefan
Matematicas acerca de los Criterios de Idoneidad Didactica (CID) durante un Ciclo Formativo
realizado con egresados de maestrias profesionales y profesores de educacion basica de Rio Grande do
Norte, Brasil. El estudio tuvo como objetivo comprender como los profesores interpretaron y
movilizaron los CID durante la reflexion sobre su practica pedagdgica, buscando identificar cuales
componentes fueron mas facilmente comprendidos y aceptados como criterios orientadores para el
mejoramiento de los procesos de enseflanza y aprendizaje. La investigacion, de enfoque cualitativo y
caracter naturalista, se desarrollé a partir de las narrativas producidas en las grabaciones integrales del
Ciclo Formativo, analizadas mediante triangulacién con especialistas en el constructo tedrico de los
CID. El Teorema de Pitagoras fue utilizado como objeto matematico de referencia para promover
reflexiones sobre los criterios epistémico y cognitivo. Los resultados evidenciaron que componentes
como conocimientos previos, adaptacion a las diferencias individuales, aprendizaje, errores,
ambigtiedades y riqueza de procesos fueron facilmente reconocidos y aceptados por los participantes,
debido a su relacién con saberes y experiencias ya presentes en la practica docente. En contraste,
componentes como la representatividad de la complejidad de la nocién matematica y la alta demanda
cognitiva requirieron mayor mediacion tedrica y formacion didactico-matematica. Se concluye que los
CID constituyen una herramienta relevante para organizar la reflexion docente y favorecer la
replanificacién de practicas de ensefianza de las Matematicas.

Palabras clave: Criterios de Idoneidad Didactica; reflexion docente; formacién del profesorado;
Teorema de Pitagoras; ciclo formativo.

INTRODUCAO

A investigacdo prévia dos autores acerca de produtos educacionais do tipo sequéncia
didatica, oriundos de mestrados profissionais em Ensino de Matematica (Gutierre; Font, 2024),
evidenciou, entre outros resultados, a necessidade de formagao tanto dos usuarios desses produtos —
professores que ensinam Matematica — quanto dos egressos desses programas — responsaveis por sua
elaboragao — para a anilise e o replanejamento de sequéncias didaticas mediante processos de reflexao
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guiada. Nesse contexto, os Critérios de Adequagao Didatica (CAD) mostraram-se uma ferramenta
promissora para orientar tais processos reflexivos.

Com esse proposito, realizou-se, entre 8 e 22 de junho de 2024, uma formagao com carga
horaria de 40 horas, desenvolvida de forma remota via Google Meet. Essa formagao, denominada Ciclo
Formativo (CF) (Gusmao; Font, 2018), cujas etapas serao detalhadas posteriormente, contemplou, apds
suas primeiras 16 horas, uma abordagem especifica dos CAD durante seis horas de atividades. Nessa
etapa, foram apresentados aos professores participantes o constructo tedrico CAD, seus componentes
e respectivos indicadores, tomando como referéncia o objeto matematico Teorema de Pitagoras.

Neste artigo, focalizamos quatro dessas seis horas do CF, aprofundando a descricao ¢ a
analise de narrativas produzidas pelos participantes ao refletirem sobre o ensino do Teorema de
Pitagoras. O objetivo consistiu em compreender como os professores interpretaram e mobilizaram os
Critérios de Adequacio Didatica durante a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, buscando responder a
seguinte questao de pesquisa: quais componentes dos CAD foram mais facilmente compreendidos e
aceitos como critérios orientadores do aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem quando
os professores refletiram sobre sua pratica?

Ap6s esta introdugdo, discutimos o conceito de produto educacional e a justificativa da
realizacio do Ciclo Formativo, articulando tais discussoes a revisao de literatura sobre os Critérios de
Adequacdo Didatica, ao percurso metodolégico e a analise das narrativas produzidas pelos
participantes. Por fim, apresentamos as consideragoes finais do estudo.

PRODUTO EDUCACIONAL E A JUSTIFICATIVA DA REALIZACAO DO CICLO
FORMATIVO

No Brasil, entende-se por produto educacional, na area de Ensino, o “resultado tangivel”
decorrente de pesquisas desenvolvidas em mestrados profissionais, podendo assumir diferentes
formatos, tais como material didatico-instrucional — entre eles, sequéncias didaticas —, cursos de
formacao profissional, tecnologias sociais, softwares ou aplicativos, eventos, relatorios técnicos, acervos,
produtos de comunica¢ao, manuais, protocolos, cartas, mapas ou similares (Rizzatti et al., 2020, p. 4).

Segundo esses autores, o produto educacional deve ser:

compartilhavel, registrado em plataforma, apresentar aderéncia as linhas e aos projetos de
pesquisa do PPG [Programa de Pés-Graduagio], apresentar potencial de replicabilidade por
terceiros, além de ter sido desenvolvido e aplicado para fins de avaliagdo, prioritariamente, com
o publico-alvo a que se destina (Rizzatti et al., 2020, p. 5).

Nessa direcao, Gutierre e Font (2024) evidenciaram a existéncia de produtos educacionais
do tipo sequéncia didatica que, embora sejam compartilhaveis e tenham sido aplicados em contextos
reais de ensino, nao atendem plenamente as orientagoes elaboradas pelos professores integrantes do
Grupo de Trabalho de Produto Educacional e Doutorado Profissional da Area 46 (Ensino) da
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Entre os fatores
identificados, destaca-se a auséncia de autonomia do produto, uma vez que sua implementagdao por
outros professores depende da consulta ao texto da dissertagao de mestrado para a compreensao de sua
aplicagao.

Nesse sentido, Gutierre e Font (2024, p. 6) destacam que o produto educacional deve ser
“autbnomo em relacio a dissertacao/tese [...]”, permitindo que o professor o compreenda e o replique,
“respeitando a natureza para o qual foi concebido” (Mendonga et al., 2022, p. 5). A constata¢io da
existéncia de produtos que nio atendem plenamente as diretrizes do Grupo de Trabalho, associada a
necessidade de concretizar e disseminar tais orientagoes, motivou a proposi¢ao e a implementagao de
um Ciclo Formativo (CF) destinado a egressos de mestrados profissionais e a outros professores que
ensinam Matematica.

O objetivo do CF consistiu em promover a analise e o planejamento de sequéncias
didaticas, tomando os Critérios de Adequagao Didatica como ferramenta tedrica para organizar a
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reflexdo dos participantes. Tal escolha fundamenta-se na compreensio de que a analise e a
(re)elaboracdo de produtos educacionais demandam referenciais capazes de orientar a reflexdo docente
sobre os processos de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, tornam-se centrais questdes como: as
ferramentas tedricas sdo necessarias para organizar a reflexdo dos professores? O que sao os CAD e
por que devem ser considerados na (re)elaboracio de um produto educacional? Qual ¢ a relagao entre
os CAD e o CF? Essas questoes fundamentam a discussao apresentada na se¢ao seguinte.

SOBRE CRITERIOS DE ADEQUACAO DIDATICA

Na maioria dos modelos de conhecimento e competéncia do professor que ensina
Matematica, a reflexdo sobre a pratica é considerada um elemento central para o desenvolvimento
profissional e o aprimoramento da docéncia. Essa reflexdo envolve a capacidade de descrever,
identificar, explicar e avaliar os principais fatores que influenciam os processos de ensino e
aprendizagem, bem como tomar decisoes fundamentadas nessas analises.

Reconhecida a importancia da reflexdo docente, emerge a discussio acerca de seu carater:
trata-se de um processo que deve ocorrer espontaneamente ou ser orientado por referenciais tedricos e
metodologicos? Em relacdo a esse debate, observa-se que grande parte da literatura sobre reflexao do
professor tem privilegiado a segunda perspectiva, defendendo a necessidade de instrumentos que
auxiliem a organizacao e o aprofundamento da analise da pratica pedagogica.

Nessa direcao, o desenvolvimento da reflexdo docente requer estruturas conceituais e
metodologicas que possibilitem sua operacionaliza¢ao. Entre essas propostas, destaca-se o Enfoque
Ontosemidtico del Conocimiento y la Instruccion Matematicos (EOS), o qual propde o conceito de competéncia
de analise e avaliagio da adequacdo didatica (Godino; Batanero; Font, 2019). Tal competéncia é
desenvolvida por meio da aprendizagem e do uso dos Critérios de Adequaciao Didatica (CAD),
ferramenta teodrica atualmente presente em alguns programas de formacao de professores que ensinam
Matematica.

Segundo Hummes et al. (2023), os CAD podem ser empregados com dois propositos
principais: (1) planejar sequéncias de atividades de modo a favorecer a avaliagiao e o desenvolvimento da
competéncia matematica dos estudantes; e (2) auxiliar o professor a refletir sobre as modifica¢oes
necessarias nessas sequéncias, visando ao aprimoramento do desenvolvimento dessa competéncia.

Os CAD apresentam carater consensual na medida em que emergem do discurso
argumentativo da comunidade cientifica, orientado pela construciao de consensos acerca do que pode
ser considerado pedagogicamente mais adequado. Nessa perspectiva, mostram-se uteis, a priori, para
otientar a organizacdo de processos de ensino e aprendizagem e, a posteriori, para analisar e avaliar
praticas efetivamente implementadas (Breda; Pino-Fan; Font, 2017).

Conforme destacam Breda, Pino-Fan e Font (2017, p. 1899), os CAD retnem

certas caracterfsticas que justificam sua qualificacio como adequado (ideal ou apropriado) para
a adaptagdo entre os significados pessoais alcancados pelos estudantes (aprendizagem), e os
significados institucionais pretendidos ou implementados (ensino) tendo em consideragdo os

recursos disponiveis (ambiente) (Breda, Pino-Fan, Font, 2017, p. 1899).

Esse construto tedrico é particularizado em seis critérios, cuja mobilizagdo pressupoe
equilibrio e adequagao ao contexto especifico em que ocorre o processo educativo. Os seis Critérios de
Adequagao Didatica sdo: epistémico, cognitivo, interacional, mediacional, emocional e ecolégico (Font;
Planas; Godino, 2010).

Posteriormente, a necessidade de operacionalizagao desse construto exigiu a elabora¢ao de
um conjunto de componentes e respectivos indicadores, concebidos “como um guia para a analise e
avaliacio da adequagao didatica, projetado para um processo de instru¢ao em qualquer estagio
educacional” (Breda et al., 2018, p. 164).

Quadro 1: CAD e seus componentes
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CAD Componentes
Epistémico Erros, ambiguidades, riqueza de processo, representatividade da
complexidade do objeto matematico.
Cognitivo Conhecimentos prévios, adaptagao curricular as diferencas individuais,
aprendizagem, alta demanda cognitiva.
Internacional Interacdo professor-aluno, interagao entre estudantes, autonomia,
avaliacao formativa.
Mediacional Recursos materiais, nimero de alunos, tempo de aula e condigées,
tempo.
Afetivo interesses, necessidades, atitudes, emocoes.
Ecolégico Adaptagao curricular, conexdes intra e interdisciplinares, utilidade sécio

profissional, inovacio didatica.

Fonte: Os autores

Entre os seis critérios, o critério de adequagdo epistémica permite observar o grau de
representatividade dos significados institucionais pretendidos em relagdao a um significado de referéncia;
ja o critério de adequagido cognitiva possibilita analisar em que medida os significados pretendidos se
aproximam dos significados pessoais efetivamente alcangados pelos estudantes.

Considerando que a andlise das narrativas desenvolvida neste estudo focaliza
particularmente esses dois critérios, o Quadro 2 apresenta seus respectivos componentes e indicadores.

Quadro 2: Componentes e Indicadores dos Critérios de Adequagao Epistémico e Cognitivo

| COMPONENTES ___|INDICADORES
A ol e T o S =

Erros N320 ha praticas matematicas incorretas observadas.

Ambiguidades Avalia se a matematica ensinada é clara e correta, adaptada ao
nfvel educacional e sem ambiguidades que possam confundir os
estudantes.

Riqueza de processos A sequéncia de tarefas matematicas abrange processos relevantes.

Representatividade Defini¢oes e procedimentos sio representativos da complexidade

da noc¢ao matematica a ser ensinada, com amostra de problemas e

Conhecimentos  prévios [ Os estudantes possuem conhecimentos prévios necessarios e as
(componentes similares a | dificuldades do tema sao manejaveis.

adequacio epistémica)
Adaptacao curricular as | Se incluem atividades de ampliagao e de reforco.
diferencas individuais

Aprendizagem Os diversos modos de avaliagdio mostram a apropriagao dos
conhecimentos dos conhecimentos/competéncias pretendidas ou
implementadas.

Alta demanda cognitiva As atividades ativam processos cognitivos relevantes e promovem

Fonte: Os autores

Apresentados os critérios epistémico e cognitivo, bem como seus respectivos componentes
e indicadores, descrevemos, na segao seguinte, o Ciclo Formativo responsavel pela capacitagao de
professores do Rio Grande do Norte para seu uso na agao pedagogica.
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SOBRE O CICLO FORMATIVO

O Ciclo Formativo', denominado por outros autores como Ciclo de Estudos e Desenho de
Tarefas, constitui um contexto de “pesquisa dirigido ao estudo e desenho [planejamento| de tarefas
proprias, originais ou modificadas para lograr melhorias de processos de ensino e de aprendizagem de
Matematica” (Gusmao; Font, 2020, p. 668).

No contexto desta pesquisa, a realizagdo do CF com professores egressos do Programa de
Pés-Graduagao em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica (PPGECNM) da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN), bem como com professores que ensinam Matematica na educacio
basica do estado do Rio Grande do Norte, mostrou-se relevante por possibilitar o desenvolvimento de
“conhecimentos e competéncias que permitam a concep¢ao, a implementagdo e a avaliacio de
processos adequados de ensino e aprendizagem da matematica” (Breda; Pino-Fan; Font, 2017, p. 1894,
traducdo nossa).

Além disso, o CF ofereceu aos participantes a possibilidade de incorporar os CAD a
reflexdo e a pratica pedagogica, considerando-os como uma “ferramenta metodoldgica para promover e
apoiar a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica” (Breda; Pino-Fan; Font, 2017, p. 1894,
tradu¢ao nossa). Nessa perspectiva, o Ciclo Formativo constitui um espaco de estudo e
problematizacao da pratica docente, no qual os professores puderam analisar, avaliar e reorientar suas
acoes pedagogicas a luz de referenciais teéricos especificos.

A realiza¢ao do CF também possibilitou avaliar a compreensao e a utilidade dos CAD para
o aprimoramento das habilidades reflexivas tanto dos professores egressos quanto daqueles vinculados
a rede basica de ensino, especialmente no que se refere a percepc¢io dos participantes sobre a
pertinéncia desses critérios para a analise e o aperfeicoamento do ensino de Matematica.

Entre os objetivos especificos do CF, destacamos, neste artigo, a promogao de reflexoes
sobre praticas pedagogicas, visando ao aperfeicoamento continuo das estratégias de ensino. Essas
reflexGes sao analisadas por meio das narrativas produzidas durante o encontro realizado em 15 de
junho de 2024, com duragao de quatro horas, ocasido em que 0s autores apresentaram aos participantes
os componentes e indicadores dos Critérios de Adequagio Epistémico e Cognitivo, tomando o
Teorema de Pitagoras como objeto matematico de referéncia para a discussao e reflexao acerca do que
pode caracterizar uma boa aula de Matematica quando considerados tais critérios.

Conforme Gusmaio e Font (2020), o CF organiza-se em oito fases: diagnostico, estudo,
andlise, planejamento e sele¢io, desenho/concepgiao, implementag¢ao, avaliacao e redesenho. Contudo,
considerando que as sequéncias didaticas analisadas nesta investigacdo ja haviam sido planejadas,
implementadas e avaliadas, o desenvolvimento do Ciclo concentrou-se sobretudo nas fases de
diagnostico e estudo (Nunes et al., 2020).

A fase de diagnodstico iniciou-se com a apresenta¢ao dos produtos educacionais —
sequéncias didaticas produzidas no ambito do PPGECNM/UFRN — previamente analisados pelos
dois primeiros autores deste artigo com base nos CAD. Em seguida, desenvolveu-se a fase de estudo,
dedicada a abordagem de aspectos tedricos e metodoldgicos relativos aos Critérios de Adequagao
Didatica, seus componentes, indicadores e exemplos de atividades que mobilizam tais critérios.

E precisamente sobre essa fase de estudo que este artigo se detém, uma vez que ela retine
as narrativas ¢ reflexdes dos participantes acerca dos CAD e de suas possibilidades de uso na agao
pedagdgica. Na sequéncia, apresentamos o percurso metodologico da pesquisa.

PERCURSO METODOLOGICO

A presente investigagdo adota uma abordagem qualitativa, por concentrar-se nos
significados produzidos nas relagdes humanas e nos processos instrucionais envolvidos no contexto
estudado (Stake, 2009). Nesse sentido, o foco da analise recai sobre as interagdes estabelecidas entre os
professores participantes do Ciclo Formativo, seus estudantes e os processos de ensino e aprendizagem

! Projeto homologado pelo Comité de Ftica e Pesquisa da UFRN - CAAE 77541323.5.0000.5537.
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a eles relacionados, bem como sobre as relagdes construidas entre os pesquisadores — responsaveis
pela condugao do CF — e os professores participantes.

Trata-se, ainda, de uma pesquisa de cariter naturalista, uma vez que os dados foram
produzidos sem interferéncia ou manipulagao intencional dos pesquisadores, buscando compreender os
fenémenos em seu contexto de ocorréncia. Além disso, assume carater situacional, por privilegiar um
contexto particular — o ensino de Matematica no estado do Rio Grande do Norte —, descrito e
analisado em suas especificidades.

A produgao e a analise dos dados ocorreram no ambito do Ciclo Formativo, desenvolvido
por meio do trabalho colaborativo (Aires, 2011), envolvendo professores inscritos no CF e professores
da Universitat de Barcelona (UB), Espanha. Tal colaboracdo esteve presente nas diferentes fases do
processo formativo, especialmente no “planejamento e na implementacao de interferéncias (mudangas,
inovagoes) destinadas a produzir avangos, melhorias, nos processos de aprendizagem [...]” (Damiani et
al., 2013, p. 58). Nesse contexto, a investigacao voltou-se particularmente as reflexdes e discussoes
produzidas durante o CF, expressas “[...] na produgdo de discursos orais [...]” dos professores egressos
— autores das sequéncias didaticas — e dos professores da educagio basica participantes.

A dinamica colaborativa do CF foi mediada pelos pesquisadores-autores deste artigo, cuja
atuacdo consistiu em organizar e sustentar as discussoes, favorecendo a circulacio das falas e o
aprofundamento reflexivo do grupo. Conforme destaca Aires (2011, p. 41),

O cootrdenador [mediadores/pesquisadores autores deste artigo] vai gerindo essa dindmica

devolvendo sistematicamente a palavra ao grupo e evitando situa¢oes de teorizagdo excessiva.

Uma vez iniciada a discussio pretende-se que as falas individuais se integrem no espaco de
convergeéncia do préprio grupo e que nesse mesmo espaco o discurso social disseminado se
revele. Ao coordenador compete sobretudo manter a discussio, evitar que esta enveredar por

caminhos alheios a investigacdo e orienta-la para o aprofundamento da tematica em estudo.

Essa dinamica favoreceu a socializacio de experiéncias, a problematizacio de praticas
pedagogicas e o esclarecimento de duvidas tanto dos pesquisadores quanto dos professores
participantes. Desse modo, o CF constituiu um espago de reflexdo compartilhada voltado ao
replanejamento de sequéncias didaticas — entendidas neste estudo como produtos educacionais — e
ao aprimoramento do planejamento das aulas de Matematica desenvolvidas no cotidiano escolar.

Com o propésito de fortalecer a validade analitica da investigacdo, realizou-se uma
triangulagao da analise de conteudo produzida pelos autores com especialistas no uso do construto
teérico dos Critérios de Adequagao Didatica, caracterizando uma triangulacio de especialistas
(Benavides; Gomez-Restrepo, 2005). Tal procedimento permitiu confrontar interpretagdes e ampliar a
consisténcia dos resultados obtidos.

Na se¢do seguinte, ja no ambito da apresentagao e discussao dos resultados, descrevemos
os estudos desenvolvidos no CF acerca dos Critérios de Adequagao Epistémico e Cognitivo.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Componente erros do Critério de Adequagao Epistémico

No ambito da fase Estudos do CF, buscou-se discutir com os professores participantes”
como os componentes dos Critérios de Adequagao Didatica (CAD) podem ser considerados no ensino
de um objeto matematico especifico, tomando o Teorema de Pitagoras como referéncia para uma
reflexdao coletiva passivel de ser transferida para outros conteudos matematicos desenvolvidos em sala
de aula.

A reflexdo sobre o Critério de Adequagao Epistémico iniciou-se pelo componente erros,
entendido como a necessidade de evitar a apresentacio de matemadtica incorreta nas situagoes de

2 Os professores participantes foram identificados pela letra P seguida de um numeral, com o objetivo de preservar seu
anonimato. Ressalta-se que os dados analisados nio foram produzidos por meio de entrevistas, mas decorreram do registro
integral em 4udio e video do Ciclo Formativo.
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ensino. Para promover essa discussao, foi apresentada aos participantes a afirmacao: “dada a terna
pitagérica (2,3,5)°, os estudantes precisam encontrar outras ternas pitagoricas”, seguida do
questionamento: onde estd o erro cometido pelo professor?

As respostas evidenciaram diferentes niveis de compreensao acerca da natureza do erro
envolvido. O professor P13 destacou uma preocupagao relacionada as possiveis interpretagcdes
conceituais produzidas pelo enunciado:

Eu nio sei se ¢ isso, mas eu acho que esse tipo de problema da a indicar que o Teorema de
Pitagoras vem dessa terna pitagdrica e nio das relagoes algébricas e geométricas do qual ele
vem na verdade e pode induzir o estudante a acreditar que todas as ternas pitagdricas sio
algum desdobramento desse (2,3,5) (P13, 2024).

Ja o professor P11 concentrou-se no aspecto operacional da situacao apresentada:

O erro ¢ no numero 2? Por que quando colocamos na férmula do Teorema de Pitagoras nido
da 25 [...] por que a terna pitagdrica nao ¢ (3,4,5)? (P11, 2024).

As narrativas indicam que os participantes identificaram diferentes dimensées do problema
proposto. Entretanto, o erro central consistia no fato de que (2,3,5) ndo constitui uma terna pitagorica.
Assim, quando esse tipo de afirmacdo é apresentada ao estudante, ha um equivoco na propria
formulacao da tarefa, o que caracteriza um erro matematico na proposta elaborada pelo professor.

A discussdao suscitada por esse exemplo levou alguns participantes a refletirem sobre a
relagdo entre erros matematicos e planejamento docente. O professor P11, por exemplo, associou
explicitamente a prevenc¢ao de erros a responsabilidade do professor no processo de planejamento:

Eu achei interessante essa perspectiva que a senhora trouxe, professora [...], pois requer mais
uma vez a responsabilidade do professor o papel do planejamento e resolver as questées que
serdo passadas na sala de aula, por que, muitas vezes, pegamos da Internet ou do livro questSes
ou lista de exercicios que estdo resolvidas e vamos para a sala de aula e ao chegar 14 tem esse
embate: essa questio aqui [..] ndo consegue resolver. Entdo, considerando o Critério de
Adequagio Epistémico, nés necessitamos evitar a0 maximo esse erro. E esse erro s6 podera
ser evitado, se ele tiver um bom planejamento, se tiver feito uma boa adequacio didatica, e tiver
planejado bem a aula para ser dada (P11, 2024).

A narrativa de P11 evidencia a associacdo entre adequagao epistémica e planejamento
pedagdgico, aspecto que converge com a compreensio de Libaneo (2017) acerca do planejamento
como atividade consciente e intencional de previsio das agdes pedagogicas, e nao como simples
preenchimento de formularios. Nessa perspectiva, a prevencao de erros matematicos envolve um
processo deliberado de andlise e sele¢ao das tarefas a serem propostas aos estudantes.

Outro tipo de erro discutido durante o CF referiu-se a representagdo matematica. Para essa
reflexdo, os participantes analisaram uma figura utilizada em video sobre o Teorema de Pitdgoras.

Figura 1: Erro de representacao

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=BTkSDsI1GEE

Ao observar a figura, o professor P11 destacou:

* Consiste em trés nimeros inteiros positivos a, b, e c, tais que a* + b* = ¢, isto ¢, representa as medidas dos comprimentos
dos lados de um triangulo retangulo, onde todos os trés lados tém comprimentos inteiros. Exemplos conhecidos: (3, 4, 5) e
(5, 12,13) (Leitdo, 2012).
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O erro seria a falta da representacdo grafica do simbolo utilizado para representar o angulo de
90° de um triangulo retangulo, ja que esta faltando essa indicacdo? Afinal o estudante podera se
confundir e pensar que pode ser qualquer tipo de triangulo, mesmo que ele esteja sendo
desenhado como um tridngulo retangulo, mas nio é uma regra? Quando eu vou fazer um

triangulo retangulo nio tenho que colocar essa representacao? (P11, 2024).

Embora a observagao de P11 seja relevante, o siléncio dos demais participantes diante da
figura revelou um aspecto que merece aten¢ao, considerando tratar-se de professores que ensinam
Matematica. Nesse momento, a professora mediadora apontou outro erro presente na representacio: a
auséncia do vértice do triangulo, decorrente de uma abertura no local em que ele deveria estar
representado, o que impede que o desenho seja, de fato, reconhecido como um triangulo.

O erro identificado por P11 também possui relevancia didatica. A auséncia da
representacao do angulo de 90° pode levar o estudante a compreender, equivocadamente, que o
Teorema de Pitagoras ¢é aplicavel a qualquer triangulo. Do mesmo modo, a discussio permitiu
problematizar a importancia da precisao grafica no ensino de Geometria, incluindo o uso de
instrumentos adequados, como o par de esquadros. Ainda que o discurso oral do professor tenha papel
importante, a representacao grafica constitui elemento igualmente relevante para evitar compreensoes
equivocadas acerca de defini¢oes e propriedades matematicas.

Outro erro analisado durante o CF relacionou-se ao uso indistinto dos verbos demonstrar e

verificar. No video discutido pelo grupo®, observou-se uma situacio em que se verificava, mediante
material concreto, que 3° + 4* = 5° Entretanto, esse procedimento correspondia a uma verificagio
particular e ndo a uma demonstracio matematica, uma vez que se restringia a terna (3,4,5), sem
qualquer generalizag¢ao para outros valores inteiros positivos.

A discussao evidenciou que verificagdes sucessivas podem favorecer processos de
generalizacdo, pratica comum no ensino basico, mas isso nao equivale a demonstrar matematicamente
uma proposi¢ao. Nesse sentido, o problema ndo reside no uso pedagdgico das verificagbes — cuja
relevancia foi reconhecida pelos participantes —, mas na falta de rigor conceitual ao apresenta-las
como demonstracoes.

Tal reflexdo ganha especial relevancia no caso do Teorema de Pitagoras, uma das poucas
proposicoes da Matematica escolar passiveis de demonstracio considerando o nivel cognitivo dos
estudantes da educacdo basica. Portanto, embora as verificagbes sejam uteis e frequentemente
necessarias, a discussao evidenciou que limitar-se a elas implica deixar de explorar possibilidades
formativas mais amplas.

As reflexes produzidas em torno desse componente conduziram a um consenso entre os
participantes: a necessidade de evitar a apresentacio de matematica erronea, compreendendo que o
ensino de uma “boa matematica” exige atencao tanto a precisao conceitual quanto a formulagao das
tarefas, as representagdes utilizadas e ao rigor da linguagem mobilizada em sala de aula.

Componente ambiguidades do Critério de Adequagio Epistémico

Outro componente discutido no ambito do Critério de Adequagao Epistémico foi o das
ambiguidades, compreendidas como situagdes em que enunciados, representacoes, metaforas, gestos ou
materiais utilizados pelo professor podem ser interpretados de maneiras distintas daquelas pretendidas
no processo de ensino.

Durante o CF, destacou-se inicialmente que ambiguidades podem surgir no uso de
materiais concretos para o ensino do Teorema de Pitagoras. Considerando que esse teorema estabelece
relagOes entre areas e nao entre volumes, a utilizagio de materiais tridimensionais exige cuidados
especificos na formulagdo e conducdo das atividades. Na auséncia desses cuidados, os estudantes
podem interpretar, equivocadamente, que o Teorema de Pitagoras trata de relacbes volumétricas,
quando, na realidade, refere-se a relagGes entre areas construidas sobre os lados do triangulo retangulo.

* https:/ /www.youtube.com/watch?v=rBmG03hwe8Q
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Essa discussao levou os participantes a refletirem que, diferentemente dos erros — cuja
prevencao tende a ser mais objetiva —, as ambiguidades apresentam maior complexidade, uma vez que
podem emergir de elementos frequentemente utilizados de forma espontanea na pratica docente.

Nesse contexto, foram problematizados o uso de metaforas e gestos mobilizados pelo
professor durante as explicagdes matematicas. Tais recursos, embora frequentemente empregados com
intengao didatica e potencialmente favoraveis a aprendizagem, podem gerar interpreta¢oes distintas
daquelas inicialmente pretendidas. Em outras palavras, o estudante pode atribuir significados aos gestos
ou metaforas que nio correspondem ao conceito ou procedimento que o professor busca ensinar.

No ensino do Teorema de Pitagoras, um exemplo discutido refere-se ao uso de expressoes
associadas a problemas classicos, como o calculo da medida de uma escada apoiada em uma parede.
Conforme destaca Hummes (2022), ao designar a hipotenusa como “escada”, o professor pode
favorecer uma associa¢ao contextual util naquele problema especifico, mas também corre o risco de
produzir interpretacoes indevidas.

Essa situagao foi discutida considerando a possibilidade de que, em outro problema
contextualizado, a escada corresponda a um cateto e nao a hipotenusa. Nesse caso, estudantes que
tenham internalizado a associagio “escada = hipotenusa” podem apresentar dificuldades na
interpretacao da situacao e, consequentemente, na resolucao da tarefa.

A reflexdo coletiva evidenciou que ambiguidades podem surgir mesmo em praticas
docentes aparentemente simples ou intuitivas. Metaforas e gestos, frequentemente utilizados de modo
inconsciente pelos professores, podem desempenhar importante papel mediador da aprendizagem;
contudo, quando nao sio cuidadosamente controlados e explicitados, tendem a gerar confusao em vez
de favorecer a compreensao de defini¢cOes e proposicdes matematicas.

As discussoes desenvolvidas no CF conduziram, assim, a percep¢ao de que o componente
ambiguidades exige atengao permanente do professor, sobretudo porque seu controle nem sempre é
tio imediato quanto o controle dos erros matematicos propriamente ditos. Nesse sentido,
consolidou-se entre os participantes o entendimento de que, embora ambiguidades possam ser
parcialmente prevenidas por meio do planejamento e da clareza comunicativa, sua identifica¢ao e
manejo constituem um desafio continuo no ensino de Matematica.

Componente riqueza de processos do Critério de Adequagiao Epistémico

Outro componente abordado no ambito do Critério de Adequagao Epistémico foi a
riqueza de processos, entendida como a presenca de processos matematicos relevantes nas sequéncias
didaticas e nas atividades desenvolvidas em sala de aula. A reflexdo proposta aos participantes
concentrou-se na seguinte questao: o gue deve ser considerado em uma sequéncia diddtica on conjunto de anlas para
qute ela seja rica em processos matenticos?

Com o proposito de problematizar esse componente, os participantes do CF assistiram a
uma aula sobre o Teorema de Pitdgoras disponivel em um canal do YouTube' e foram convidados a
refletir sobre a seguinte questido: a aula observada apresenta riqueza de processos matematicos ou
caracteriza-se predominantemente como expositiva e magistral?

As narrativas dos professores revelaram uma avalia¢ao critica da aula analisada. O professor
P12 destacou:

Considerei [a aula] expositiva porque nio explica o porqué funciona essa relagio do Teorema
de Pitdgoras, de onde surgiu, que trata de uma relagdo entre areas. Ele mostra uma férmula e
explica a férmula logo em seguida, entdo se a riqueza em processos for s6 fazer conta, setria
rica em processos, mas creio ser expositiva e magistral (P12, 2024).

Na mesma direcao, o professor P7 afirmou:

> https:/ /www.youtube.com/watch?v=dUiiGW0Tw5M
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Ele ndo usa abertura de pensamento, argumentagao, resolu¢io de problemas, ou algum tipo de
conexio para poder ter riqueza de processos (P7, 2024).

As respostas indicam que os participantes nao restringiram sua analise ao conteido
matematico apresentado, mas passaram a considerar também a natureza das agbes cognitivas e
matematicas mobilizadas pela aula. A narrativa de P12 evidencia uma preocupa¢ao com a compreensao
conceitual do Teorema de Pitdgoras, especialmente no que se refere ao significado geométrico da
relacao entre areas. Ja a fala de P7 revela a valorizacao de processos como argumentag¢ao, resolugao de
problemas e estabelecimento de conexdes, sugerindo uma compreensio inicial do componente riqueza
de processos para além da mera execucao de calculos.

A partir dessas reflexGes, os formadores destacaram que uma aula rica em processos
matematicos demanda a mobilizacao de diferentes processos relevantes, tais como resolucao de
problemas, tentativa e erro, comunicacao matematica, conexdes matematicas, representacao, raciocinio
algébrico e quantitativo, entre outros (Font et al., 2018). Nessa perspectiva, a riqueza de processos nao
se reduz a quantidade de procedimentos empregados pelos estudantes, mas relaciona-se a diversidade e
a qualidade das praticas matematicas favorecidas pela proposta didatica.

Com o intuito de aprofundar essa discussdo, foi apresentada aos participantes uma tarefa
envolvendo o significado geométrico do Teorema de Pitagoras associado a proporg¢ao de areas:

Sou agricultor e tenho um terreno triangular, mas s6 sei o comprimento de dois de seus lados,
7 m e 6 m, e sei que o angulo formado por esses dois lados é de 90°. Ao redor desse terreno,
tenho 6 vizinhos e compartilho cada um dos lados do meu terreno com 3 deles. Casualmente,
esses trés vizinhos tém lotes quadrados. Para ampliar meu terreno com o maximo de area
possivel, gostaria de saber qual desses lotes devo comprar. Agora, se o proprietario niao quiser
vendé-lo, que outra op¢do eu teria para adquirir uma area equivalente a que estou interessado
em comprar? (Hummes, 2022, p. 211).

Conforme argumenta Hummes (2022), a resolucao dessa tarefa exige que o estudante
produza representagoes da situagdo por meio de desenhos ou esquemas geométricos, possibilitando a
construcao de quadrados sobre os lados do triangulo retangulo e favorecendo processos de conjectura.
Além disso, a atividade mobiliza diferentes formas de raciocinio e comunica¢ao matematica, ampliando
as possibilidades de compreensao do significado geométrico do Teorema de Pitagoras.

Durante o CE enfatizou-se ainda que o Teorema de Pitagoras constitui uma das poucas
proposi¢coes da Matematica escolar passiveis de demonstragio considerando o nivel cognitivo dos
estudantes da educagao basica. Esse aspecto reforca a relevancia de propostas didaticas que
transcendam abordagens exclusivamente expositivas ou procedimentais e incentivem processos
matematicos diversificados.

As discussoes desenvolvidas em torno desse componente conduziram a um consenso entre
os participantes e os formadores: sequéncias didaticas consideradas adequadas devem incentivar a
realizagdo de processos matematicos relevantes. Nessa perspectiva, a riqueza de processos foi
compreendida como elemento essencial para a promogao de praticas de ensino que favorecam nio
apenas a execucao de técnicas, mas também a argumentagao, a investigagao, a resolu¢ao de problemas e
a construcao de significados matematicos.

Componente representatividade da complexidade da nogdo matematica

Outro componente discutido no ambito do Critério de Adequagao Epistémico foi a
representatividade da complexidade da no¢ao matematica, compreendida como a necessidade de que
defini¢oes, procedimentos e tarefas representem a complexidade do objeto matematico ensinado,
contemplando uma amostra significativa de seus significados, problemas e formas de expressio.

No CF esse componente foi abordado a partir da discussiao sobre os diferentes
significados que podem ser atribuidos ao Teorema de Pitigoras. Os formadores destacaram que, ao
trabalhar um objeto matematico, o professor deve considerar seus multiplos significados, buscando
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apresentar aos estudantes a maior diversidade possivel de interpretagdes e conexdes associadas a esse
objeto. No caso do Teorema de Pitagoras, enfatizou-se que, ao menos, podem ser distinguidos um
significado geométrico e outro aritmético-algébrico.

Partindo dessa compreensio, os participantes foram convidados a refletir sobre a seguinte
questdo: o gue ¢ o Teorema de Pitagoras? As respostas revelaram diferentes formas de compreensio do
objeto matematico em discussao.

O professor P1 respondeu:
uma relagdo entre as medidas dos lados do triangulo (P1, 2024).

Ja o professor P11 afirmou:

uma relacdo entre as dreas formadas sob as medidas dos lados do tridngulo retangulo (P11,

2024.

As respostas evidenciam distintos modos de significagao do TP. A narrativa de P11 remete
ao significado geométrico do teorema, segundo o qual, em um triangulo retangulo, a area do quadrado
construido sobre a hipotenusa ¢é igual a soma das areas dos quadrados construidos sobre os catetos.
Nesse caso, a expressio a* = b® + ¢ representa relacdes entre magnitudes geométricas, isto &,
comprimentos e areas.

A resposta de P1, por sua vez, remete a outro significado também associado ao campo
geométrico, a0 compreender o teorema como relagdo entre os comprimentos dos lados do triangulo
retangulo. Embora se trate de uma formulacio distinta, os simbolos continuam representando
magnitudes ou relagoes entre elas.

Nesses significados geométricos, os simbolos nio sio tratados como objetos
independentes, mas como representagoes de grandezas associadas a uma situagao geométrica especifica.
Ainda que procedimentos algébricos sejam mobilizados em sua resolucao, os valores possiveis
permanecem condicionados pelas magnitudes e pela situagao representada — por exemplo, ao
determinar rafzes quadradas, considera-se apenas o valor positivo. Conforme argumenta Hummes
(2022), mesmo quando ha manipulagao algébrica, fala-se em significado geométrico enquanto os
simbolos permanecem vinculados as magnitudes que representam.

Um aspecto relevante observado no CF foi o fato de que nenhum dos participantes
mencionou espontaneamente o significado aritmético-algébrico do Teorema de Pitagoras, tampouco
suas conexdOes com outros objetos matematicos, como modulo de vetor, diagonal de prisma,
determinac¢ao do valor de n, nimeros irracionais ou espagos de Hilbert.

Esse resultado permitiu inferir a necessidade de aprofundamento da reflexao docente
acerca da representatividade dos objetos matematicos ensinados, especialmente no que se refere ao
planejamento de defini¢es, procedimentos e problemas que contemplem diferentes significados e
formas de representagao.

No significado aritmético-algébrico do TP, os simbolos deixam de estar necessariamente
vinculados a situagdo geométrica inicial e passam a ser tratados como objetos matematicos sobre os
quais se podem realizar operagdes. Assim, a igualdade a a*> = b®> + ¢* deixa de representar
exclusivamente magnitudes geométricas especificas e passa a expressar uma relagao abstrata entre
entidades matematicas.

Inicialmente, essa abordagem pode ser compreendida por meio das ternas pitagoricas de
numeros inteiros. Posteriormente, pode ser ampliada para fragoes pitagoricas e, ainda, para ternas (a,b,c)
que nio necessariamente correspondam a nimeros inteiros, desde que satisfacam a igualdade a*> = b* +
c’. Nesse contexto, os simbolos passam a ser considerados objetos matematicos independentes das
interpretagdes geométricas que lhes deram origem.

A discussao conduzida no CF destacou que a limitagio do ensino a apenas um desses
significados pode gerar dificuldades importantes na aprendizagem dos estudantes, sobretudo em
situagdes que exigem a mobilizacao de interpretagdes nao previamente exploradas.
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Esse problema foi ilustrado pelos formadores por meio de dois exemplos. No primeiro,
destacou-se que estudantes podem apresentar dificuldades quando o professor ensina o TP apenas
como relagio entre comprimentos e posteriormente propde problemas cuja resolu¢io demanda
interpreta-lo como relagao entre areas.

No segundo exemplo, discutiu-se o caso de uma abordagem centrada exclusivamente em
ternas pitagoricas de nimeros naturais. Nessa situacdo, diante da terna (—3,—4,—5), que satisfaz a
igualdade 2°> = b* + ¢*, os estudantes podem ndo reconhecer a relagio com o Teorema de Pitdgoras
devido a presenca de numeros negativos, uma vez que tal possibilidade nao foi contemplada
anteriormente.

As reflexdes produzidas em torno desse componente conduziram ao entendimento de que
a representatividade da complexidade da nogao matematica constitui o “outro lado da moeda” do
desenvolvimento da competéncia matematica, entendida como a capacidade de resolver uma
diversidade de problemas intra e extramatematicos. Nessa perspectiva, concluiu-se que o ensino do
Teorema de Pitagoras requer atengdao nao apenas a corre¢ao conceitual, mas também a diversidade de
significados, representagoes e conexdes mobilizadas no processo de ensino e aprendizagem.

Componente conhecimentos prévios do Critério de Adequagiao Cognitivo

No ambito do Critério de Adequagao Cognitivo, o primeiro componente discutido no CF
foi o dos conhecimentos prévios, entendido como a necessidade de considerar os saberes
anteriormente construidos pelos estudantes e as condi¢cGes cognitivas necessarias a aprendizagem de
determinado objeto matematico.

As discussoes desenvolvidas durante o CF revelaram ampla aceitagdo desse componente
entre os professores participantes. Diferentemente de alguns componentes anteriormente discutidos,
cuja compreensiao exigiu maior problematizacdo tedrica, os conhecimentos prévios mostraram-se
fortemente incorporados as praticas e as concepgoes dos professores que ensinam Matematica no Rio
Grande do Norte. Tal reconhecimento parece relacionar-se tanto aos resultados acumulados pelas
pesquisas em Educagao Matematica quanto as experiéncias vivenciadas pelos proprios docentes em
suas praticas pedagogicas.

As narrativas dos participantes evidenciam essa compreensdo. O professor P3 destacou a
importancia de iniciar o ensino do Teorema de Pitagoras por meio da escuta e da sondagem dos
conhecimentos ja mobilizados pelos estudantes:

Devemos comecar uma aula ouvindo os alunos [..] o que vocés sabem sobre Teorema de

Pitdgoras? Ja ouviram falar? O que vocés acham? [...] Tem alguma aplicacio? Ja viram algum

video ou desenho sobre esse Teoremar Comecar a sonda-los para que durante a aula, nés

possamos usar esse conhecimento prévio do aluno (P3, 2024).

A narrativa de P3 evidencia uma compreensio do ensino que ultrapassa a simples
exposicao de conteudos, atribuindo centralidade as ideias e experiéncias previamente construidas pelos
estudantes. Nesse caso, o levantamento de conhecimentos prévios aparece como estratégia para
orientar o planejamento e favorecer conexoes entre aquilo que o aluno ja sabe e os novos conceitos
matematicos a serem desenvolvidos.

Em consonancia com essa perspectiva, o professor P6 enfatizou a necessidade de retomada
de conceitos geométricos anteriores antes da introducao do Teorema de Pitagoras:

Revisar as classifica¢oes de um triangulo [antes de explicar o TP] (P6, 2024).

A resposta de P6 explicita a compreensao de que o ensino do TP depende da mobilizagao
de conhecimentos geométricos ja constituidos, particularmente aqueles relacionados a classificagao e as
propriedades dos triangulos. Tal percepcao reforga a ideia de que o componente conhecimentos prévios
ndo se restringe a uma sondagem inicial, mas envolve também a identificacao de saberes necessarios a
compreensao do novo contetido e a adogao de estratégias que permitam sua retomada e consolidagao.
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As discussoes realizadas no CF evidenciaram, portanto, um consenso entre os participantes
quanto a importancia desse componente para o ensino de Matematica. Os professores reconheceram
que a consideragao dos conhecimentos prévios constitui condigao relevante para o planejamento das
aulas e para o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas, especialmente porque as
dificuldades dos estudantes frequentemente decorrem da auséncia ou fragilidade de conceitos
necessarios a compreensao do objeto matematico em estudo.

Esse resultado sugere que o componente conhecimentos prévios, no ambito do Critério de
Adequagao Cognitivo, ¢ facilmente compreendido e aceito pelos participantes como elemento
orientador da pratica pedagdgica, aspecto que converge tanto com a literatura da area quanto com as
experiéncias profissionais narradas pelos proprios professores.

Componente adaptagdo curricular as diferengas individuais do Critério de Adequagio
Cognitivo

Outro componente do Critério de Adequagao Cognitivo discutido no CF foi a adaptacdo
curricular as diferencgas individuais, entendida como a necessidade de considerar as particularidades dos
estudantes e desenvolver estratégias pedagdgicas que favorecam a participagdao e a aprendizagem de
todos.

As reflexdes produzidas durante o CF indicaram que esse componente também foi
facilmente compreendido e aceito pelos participantes, sobretudo quando a discussao se voltou as a¢oes
pedagdgicas necessarias para contemplar as diferencas individuais presentes no contexto escolar. As
narrativas dos professores revelaram experiéncias concretas relacionadas a inclusio e a adaptagao do
ensino de Matematica a estudantes com diferentes necessidades educacionais.

O professor P7, ao relatar sua experiéncia com uma estudante surda, destacou:

No primeiro dia de aula, pedi para a aluna se apresentar e ela disse-me que era surda. Eu
consigo me comunicar em Libras [Lingua Brasileira de Sinais], porque na minha formacio, no
curriculo tem Libras [...] a escola providenciou alguém do suporte pedagdgico para estar com
essa aluna [...] tentava ensinar as atividades que eu fazia, como divisao ou adicdo, eu sempre
gostava de usar o material dourado ou outros materiais concretos, manipulativos, para ajudar
no entendimento do conteudo (P7, 2024).

A narrativa evidencia que a adaptagdo curricular ndo se limita a presenca de recursos
institucionais de apoio, mas envolve também a mobilizacio de conhecimentos e estratégias pedagogicas
por parte do professor. O uso da Libras, aliado a exploragiao de materiais manipulativos, aparece como
recurso mediador da aprendizagem matematica e como forma de favorecer a participagao da estudante
no processo educativo.

Na mesma dire¢ao, a professora P2 compartilhou experiéncias relacionadas ao ensino de
estudantes cegos:

Eu ja tive experiéncia com alunos cegos, entdo, precisamos ter cuidado com descricdo de
imagem, no caso das apresentagdes, a autodescricdo com detalhes, porque ele ndo esta vendo
[..] se temos uma atividade com slides, [...], se escolhermos imagens para utilizar naquela aula,
precisaremos descrever essas imagens com detalhes, pois se o aluno vidente esta tendo acesso
aquela imagem e ela esta contribuindo para o processo de aprendizagem, entdao o aluno cego
também precisa ter esse acesso |[...] e a utilizagdo do material concreto [...Jo Soroban que ¢ um
recurso de acessibilidade onde o estudante pode fazer muitos calculos; o material concreto de
uma forma geral [...] ele tem a parte sensorial, tem o tato e consegue muitas coisas com ele (P2,

2024).

A fala de P2 amplia a discussdo ao enfatizar que a adaptagdo curricular envolve a garantia
de acesso as mesmas oportunidades de aprendizagem oferecidas aos demais estudantes. Nesse caso, a
descricao detalhada de imagens, a autodescri¢ao e o uso de recursos tateis e manipulativos aparecem
como estratégias fundamentais para tornar o ensino matematico acessivel e pedagogicamente
significativo.
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A reflexdo sobre esse componente foi aprofundada pela narrativa do professor P11, que
destacou o potencial formativo da convivéncia com pessoas com deficiéncia:

[...] 0 quanto ¢é valioso trabalharmos com pessoas que sdo deficientes, pois aprendemos muito
mais do que em um livro ou artigo, por que acontece na pratica [...| (P11, 2024).

Ao comentar sua experiéncia com uma colega de trabalho cega que costumava participar
de suas aulas de Matematica, o professor acrescentou:

.] eu que nio consigo ver, compreendo bem o que vocé esta explicando, diferenciando o que
lgarismo de um nimero [...] (P11, 2024).

€

As narrativas de P11 sugerem que o contato cotidiano com estudantes e profissionais com
deficiéncia favorece nao apenas a adaptacio das praticas pedagdgicas, mas também processos de
aprendizagem profissional docente. A experiéncia concreta aparece, nesse contexto, como elemento
capaz de ampliar a compreensiao do professor acerca das necessidades educacionais e das possibilidades
didaticas envolvidas no ensino inclusivo.

As discussoes desenvolvidas no CF evidenciaram, portanto, um consenso entre 0s
participantes quanto a relevancia da adaptagao curricular as diferencas individuais. Os professores
reconheceram que, em diferentes momentos de sua trajetoria profissional, precisaram reorganizar
materiais, linguagens, recursos e estratégias didaticas para atender as particularidades de seus estudantes.

Esse resultado indica que o componente adaptacio curricular as diferengas individuais é
nao apenas compreendido, mas também legitimado pelos participantes como dimensao constitutiva de
uma pratica pedagogica adequada. Tal aceitagao parece decorrer, em grande medida, das experiéncias
vividas pelos proprios professores, que identificam na adaptacdo curricular uma condi¢ao necessaria
para promover participag¢ao, acessibilidade e aprendizagem no ensino de Matematica.

Componente aprendizagem do Critério de Adequagiao Cognitivo

No ambito do Critério de Adequagio Cognitivo, o componente aprendizagem foi
amplamente reconhecido pelos participantes como elemento essencial para o planejamento e a
avaliacao do ensino de Matematica. As discussoes realizadas no CF evidenciaram consenso quanto a
necessidade de o professor considerar nao apenas os resultados obtidos pelos estudantes, mas também
os erros, dificuldades e processos envolvidos na aprendizagem de determinado objeto matematico.

As reflexdes dos participantes destacaram que avaliar adequadamente a aprendizagem exige
compreender os tipos mais frequentes de erros cometidos pelos estudantes, bem como as dificuldades
que emergem durante a resolugdo das atividades matematicas. Nesse sentido, a aprendizagem foi
compreendida nio como simples verificagdo de acertos e erros, mas cOmo Processo que requer
interpretagao das produgoes dos estudantes e analise das razoes que podem explicar seus desempenhos.

Ao discutit o ensino do Teorema de Pitagoras, retomaram-se resultados de Hummes,
Seckel e Silva (2023), segundo os quais os erros mais recorrentes dos estudantes incluem, entre outros
aspectos, a aplicagdo inadequada do teorema a qualquer tipo de triangulo, a ndo diferenciacio entre
hipotenusa e catetos, erros de calculo e demonstracGes incorretas.

Além dos erros, os autores destacam que as dificuldades de aprendizagem relacionadas ao
Teorema de Pitagoras envolvem fatores diversos, tais como o nivel de abstragio do contetdo
matematico, as explicagdes dos professores, a organizacao escolar, o nivel cognitivo dos estudantes,
seus conhecimentos prévios e aspectos motivacionais (Hummes; Seckel; Silva, 2023).

A discussao desses resultados levou os participantes a refletirem sobre uma questio central
para o componente aprendizagem: como avaliar adequadamente a aprendizagem dos estudantes? As
reflexdes desenvolvidas no CF indicaram que responder a essa questio exige deslocar o foco da
avaliag¢ao exclusivamente classificatoria para uma perspectiva mais interpretativa e formativa.

Nessa direcao, destacou-se a necessidade de refletir sobre aquilo que os estudantes nao
aprenderam, buscando identificar as possiveis razoes associadas as dificuldades observadas. Tal reflexdo
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envolve considerar tanto os erros produzidos quanto as condigdes cognitivas, pedagodgicas e
institucionais que podem interferir na aprendizagem, articulando essas analises as competéncias e
habilidades previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Embora os participantes tenham demonstrado concordancia quanto a relevancia de
avaliagoes que efetivamente informem sobre a aprendizagem dos estudantes, também manifestaram
dificuldades para concretizar esse objetivo em suas praticas pedagogicas. As discussdes sugerem que,
ainda que o componente aprendizagem seja facilmente reconhecido como importante, sua
operacionaliza¢ao no cotidiano escolar permanece desafiadora.

Esse resultado revela uma diferenga relevante em relacio a outros componentes do Critério
Cognitivo discutidos anteriormente. Enquanto conhecimentos prévios e adaptagio curricular as
diferencas individuais foram prontamente aceitos e associados a praticas ja incorporadas pelos
professores, o componente aprendizagem, embora igualmente legitimado, mostrou demandar maior
aprofundamento metodolégico no que se refere aos modos de avaliar e interpretar os processos de
aprendizagem matematica.

As reflexdes produzidas no CF indicam, portanto, que os participantes reconhecem a
centralidade da aprendizagem como critério orientador da pratica docente, mas também evidenciam a
necessidade de ampliar discussdes e estratégias que auxiliem os professores a transformar esse
reconhecimento em praticas avaliativas mais sistematicas e formativas.

Componente alta demanda cognitiva do Critério de Adequagdo Cognitivo

O componente alta demanda cognitiva constituiu um dos aspectos mais desafiadores
discutidos no ambito do Critério de Adequagao Cognitivo. Diferentemente de componentes como
conhecimentos prévios e adaptagiao curricular as diferencas individuais, amplamente reconhecidos e
associados as praticas ja desenvolvidas pelos professores, a no¢ao de alta demanda cognitiva mostrou-se
relativamente nova para parte dos participantes do CE

Com o objetivo de favorecer a compreensao desse componente, os professores foram
convidados a refletir sobre os processos matematicos mobilizados na resolu¢io de uma atividade
especifica, buscando identificar o nivel de exigéncia cognitiva requerido dos estudantes. A tarefa
apresentada foi a seguinte:

“Fardos de palha [..] sio empilhados de maneira que ha cinco na base, quatro na fileira

seguinte, depois trés, dois, ¢, finalmente, um fardo de palha no topo. Encontre a altura dessa
pilha de fardos de palhal” (Borromeo Ferri, 2018, p. 13).

A analise da atividade permitiu discutir que a alta demanda cognitiva esta associada ao tipo
de processos intelectuais exigidos dos estudantes durante a resolug¢ao de uma tarefa matematica. Nesse
sentido, enfatizou-se que atividades cognitivamente exigentes nao se restringem a aplicagao mecanica de
procedimentos ou algoritmos previamente conhecidos, mas demandam processos como conjectura,
argumentagao, generaliza¢ao, resolugdo de problemas e tomada de decisoes.

As discussoes realizadas no CF evidenciaram a estreita relacio entre esse componente € a
riqueza de processos, anteriormente discutida no ambito do Critério de Adequagiao Epistémico.
Durante o encontro, os formadores ressaltaram que a alta demanda cognitiva pode ser compreendida
como o “outro lado da moeda” da riqueza de processos, uma vez que tarefas que mobilizam processos
matematicos diversificados tendem, simultaneamente, a exigir maior envolvimento cognitivo dos
estudantes.

Nesse contexto, foi enfatizado aos participantes que, quando o professor elabora ou
seleciona tarefas que envolvem generalizagdo, formula¢ao de conjecturas, argumentagao ou resolugao
de problemas, esta propondo atividades com elevado nivel de exigéncia cognitiva. De modo inverso,
tarefas centradas exclusivamente na repeti¢ao de procedimentos tendem a limitar as oportunidades de
desenvolvimento de processos matematicos mais complexos.
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As reflexdes produzidas em torno desse componente indicaram que sua compreensio
demandou maior mediacdo tedrica por parte dos formadores, sobretudo por se tratar de uma nogao
menos explicitamente presente no repertorio pedagogico inicialmente mobilizado pelos participantes.
Ainda assim, as discussoes desenvolvidas no CF favoreceram o reconhecimento de que a aprendizagem
matematica requer situagoes didaticas que desafiem os estudantes intelectualmente e promovam sua
participa¢do ativa na construgao de estratégias e significados.

Esse resultado sugere que, embora a alta demanda cognitiva nao tenha sido inicialmente
reconhecida com a mesma familiaridade observada em outros componentes do Critério Cognitivo, ela
passou a ser compreendida pelos participantes como dimensao relevante da adequagao didatica. Tal
movimento refor¢a a importancia do CF como espaco de ampliagao conceitual e de desenvolvimento
da reflexdo docente orientada pelos CAD.

CONSIDERACOES FINAIS

As analises realizadas indicam que a compreensao e a incorporagao de alguns componentes
dos Critérios de Adequacio Didatica (CAD) pelos participantes estio relacionadas ao carater
consensual desse construto teérico. Em outras palavras, os professores, em razao de suas experiéncias
profissionais e¢ de sua formacao, ja4 mobilizam determinados critérios para orientar e aprimorar suas
praticas pedagdgicas, ainda que nem sempre os reconhecam formalmente nos termos dos CAD.
Componentes como conhecimentos prévios e adaptacido as diferengas individuais, por exemplo,
mostraram-se facilmente compreendidos e aceitos, por dialogarem diretamente com saberes e praticas
ja presentes no cotidiano docente e vinculados a busca por um ensino de Matematica mais inclusivo.

Entretanto, os resultados também evidenciam que alguns componentes demandam maior
aprofundamento didatico-matematico para serem compreendidos e mobilizados de forma efetiva.
Entre eles, destacam-se a representatividade da complexidade da nogao a ser ensinada e a alta demanda
cognitiva, cujas compreensoes exigem do professor nao apenas conhecimento do conteudo
matematico, mas também dominio de diferentes significados do objeto ensinado, de suas conexdes e
das exigéncias cognitivas associadas as tarefas propostas.

Essa diferenca no grau de apropriagao dos componentes dos CAD também se tornou
evidente nas respostas ao questiondrio avaliativo aplicado ao final do CE Entre as 14 questdes
propostas, a de numero 11 solicitava aos participantes que expressassem sua opinido sobre o construto
te6érico CAD como ferramenta de analise de sequéncias didaticas ou de outras atividades envolvendo
Matematica. As respostas evidenciam o reconhecimento dos CAD como instrumento capaz de
organizar e qualificar a reflexdo docente.

O professor P7 afirmou:

E uma ferramenta de analise facilitadora que norteia, como diretrizes, ajuda a orientar o
professor de Matematica (P7, 2024).

Na mesma direcdo, o professor P12 destacou:

Considero 6timo, pois a partir dos CAD ¢ possivel perceber os pontos frigeis das tarefas e/ou
SD [sequéncia didatica], de modo que podem ser aperfeicoadas a partir desses pontos (P12,
2024).

As respostas indicam que os participantes nao apenas reconheceram a relevancia da
reflexdo sobre a pratica, mas também identificaram nos CAD uma estrutura capaz de orientar essa
reflexdo e subsidiar o aperfeicoamento de tarefas, sequéncias didaticas e praticas pedagogicas.

Outras questoes do questionario também revelaram aprendizagens especificas associadas
aos componentes dos CAD e as experiéncias vivenciadas durante o CE O professor P1, ao comentar
um dos momentos formativos, destacou:

[...] Outro ponto relevante foi poder olhar em formato de exemplo, para a complexidade de um
objeto matematico (refiro-me a apresenta¢do da Profa. [...]) [sobre a complexidade do TP]
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utilizando os CAD. Certamente, ¢ possivel ser realizado com quaisquer objetos matematicos

(P1,2024).

A narrativa de P1 sugere que o CF favoreceu a compreensao de um dos componentes
considerados inicialmente mais complexos — a representatividade da complexidade da nogao
matematica — ao possibilitar sua analise por meio de exemplos concretos vinculados ao Teorema de
Pitagoras.

Na mesma perspectiva, o professor P7 ressaltou a relacio entre riqueza de processos,
abertura de pensamento e os demais componentes dos CAD:

A atividade proposta das palhas, apresentada pela professora aos alunos do ciclo, mostra a

riqueza de processos e ¢ uma pergunta aberta, ou seja, ndo existe um unico caminho. Isso traz
abertura para a argumentacio, abertura de pensamento e também para a discussdao da questio

entre professor, aluno e conhecimento. [...]. Como a professora |[...] falou e me marcou muito,
os outros [ele se refere aos CAD] operam de maneira mais intuitiva. No entanto, o epistémico,
quando o professor observa os componentes erros, ambiguidades, riquezas de processo e
representatividade em uma aula, tarefa ou plano de aula, torna o conhecimento rico e com alta

adequacio, fazendo com que o cognitivo também possa receber fortes (P7, 2024).

A resposta de P7 revela um movimento de apropriacao conceitual dos CAD que ultrapassa
o reconhecimento isolado de seus componentes, sugerindo uma compreensao das relages existentes
entre os critérios epistémico e cognitivo e de seu potencial articulador no planejamento e na analise do
ensino.

Em sintese, as quatro horas do Ciclo Formativo analisadas neste estudo favoreceram
processos de reflexdo sobre a pratica docente no ensino de Matematica, conduzindo os participantes ao
conhecimento e a mobilizagao de diferentes componentes dos CAD, bem como ao reconhecimento
desse construto como ferramenta relevante para a analise e o aprimoramento das aulas de Matematica.
Entre os resultados observados, destaca-se particularmente a compreensio da necessidade de
considerar a representatividade da complexidade da no¢ao matematica trabalhada em sala de aula,
componente inicialmente menos intuitivo, mas progressivamente reconhecido pelos participantes como
dimensao central da adequagao didatica.
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