BARREIRAS

Conhecimento Especializado para o ensino de area e
perimetro: um estudo de caso no PIBID

Resumo:

Este trabalho é um recorte de uma pesquisa que visa analisar que tipo de
conhecimento especializado € mobilizado por professores de matematica
em formacdo inicial ao resolverem situagbes relacionadas a area e ao
perimetro de figuras planas. Fundamentado no marco teérico
Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK), o estudo adota
uma abordagem qualitativa por meio de um estudo de caso em um
contexto formativo, utilizando uma sequéncia didatica. A coleta de
informagOes ocorreu a partir das producdes escritas dos professores e
de gravagdes em audio e video, analisadas com base na técnica de analise
de contetdo. Os resultados indicam que o contexto formativo proposto
favoreceu a mobilizagdo e o desenvolvimento de conhecimentos
especializados pelos participantes. Além disso, destacam a importancia
de considerar as especificidades e fragilidades dos professores em
formacao inicial para o planejamento de intervengfes pedagdgicas que
fortalegcam o ensino dos conceitos de area e perimetro.

Palavras-chaves: Conhecimento matematico especializado. Formagao de
Professores. Area e perimetro. Sequéncia didatica.

1 Introducao

A pesquisa em educagao matematica pode se beneficiar ao
investigar questdes relacionadas aos processos de ensino-
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aprendizagem no contexto escolar, especialmente no que se refere as dificuldades e aos desafios
enfrentados pelos estudantes (Rico, 2012). Dentre esses desafios, destacam-se as barreiras para a
compreensdo dos conceitos de area e perimetro, que frequentemente se manifestam em decorréncia

de abordagens pedagogicas centradas na simples memorizagdo e aplicagdo mecanica de formulas.
Tal prética limita o entendimento dos significados conceituais subjacentes, resultando em aplicagdes

inadequadas e desprovidas de sentido (Martinez & Pardo, 2017).

Essa limitagdo conceitual reflete-se diretamente nas estratégias utilizadas pelos estudantes,
conforme evidenciado no estudo de Amadeo e Yafiez (2006), que aponta para uma dependéncia
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excessiva do uso de formulas, muitas vezes sem a devida compreensao do que elas representam.
Ademais, € comum a confusdo entre os conceitos de area e perimetro (Gomez & Vasquez, 2015;
Martinez & Pardo, 2017; Ferreira, 2018), a crenga que figuras com maior area possuem
necessariamente maior perimetro (Marchett et al., 2005) ou que figuras com a mesma area tém,
obrigatoriamente, o mesmo perimetro (D’Amore & Fandifio, 2007), evidenciando a dificuldade em
compreender a autonomia dessas duas grandezas.

Outro aspecto relevante refere-se a relagdo entre forma e area. Alguns estudantes assumem,
equivocadamente, que a area de uma figura depende exclusivamente de sua forma, desconsiderando
a influéncia das dimensdes. Esse entendimento leva a crenga de que figuras com dimensdes
diferentes ndo podem ter a mesma area (Popoca & Acufia, 2011; Silva, 2019). Tais concepgoes
equivocadas podem estar diretamente relacionadas ao conhecimento matematico e as escolhas
didaticas dos professores. Estudos demonstram que as decisdes pedagogicas dos docentes tém um
impacto significativo no processo de aprendizagem dos estudantes, superando, inclusive, outras
variaveis contextuais (Darling-Hammond, 2000; Hill & Chin, 2018).

Nesse sentido, o foco excessivo em procedimentos algébricos, em detrimento da exploracao
dos significados conceituais, pode contribuir para a perpetuacdo dessas dificuldades. D’Amore e
Fandifio (2007) destacam que os obstaculos para a compreensao das relagdes entre area e perimetro
sao ndo apenas de natureza epistemoldgica, mas também didatica, surgindo das préaticas e decisoes
pedagdgicas adotadas em sala de aula.

Diante desse cenario, torna-se fundamental aprofundar o estudo sobre o conhecimento
especializado dos professores de matematica em relagdo aos conceitos de area e perimetro. Assim,
0 problema central desta pesquisa é: que tipo de conhecimento especializado é mobilizado e
desenvolvido por professores de matematica em formagao inicial ao participarem de contextos
formativos e ao resolverem situacdes relacionadas a area e ao perimetro de figuras planas?

Para responder a essa questdo, propomos como objetivo analisar o conhecimento
especializado, segundo o modelo tedrico Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK),
mobilizado e desenvolvido por futuros professores de matematica na abordagem dos conceitos de
area e perimetro. Esse trabalho € um recorte de uma pesquisa que visa contribuir para a formagao de
docentes mais preparados para enfrentar os desafios do ensino desses conceitos, promovendo uma
aprendizagem mais significativa para os estudantes.

2 Aportes teoricos

Para investigar os conhecimentos mobilizados por futuros professores de Matemadtica,
adotamos o referencial tedrico-analitico desenvolvido por Carrillo et al. (2013), denominado
Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK). Carrillo-Yafiez et al. (2018) assumiu a natureza
especializada do conhecimento do professor ao desenvolver o modelo do MTSK e considerou trés
dominios: Mathematical Knowledge (MK); Pedagogical Content Knowledge (PCK) e Beliefs a respeito
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da matematica e do seu ensino e aprendizagem. No MK incluem-se trés subdominios que se referem
ao conhecimento matematico que nos cumpre deter como professores: Knowledge of Topics (KoT);
Knowledge of the structure of mathematics (KSM); Knowledge of practices in mathematics (KPM). Ja
0 dominio do PCK é composto pelos subdominios: Knowledge of mathematics teaching (KMT);
Knowledge of features of learning mathematics (KFLM); Knowledge of mathematics learning
standards (KMLS).

Com relagdo aos subdominios do MK, o KoT refere-se ao conhecimento especifico que o
professor possui sobre os conteudos matematicos que ensina. Esse subdominio abrange ndo apenas
o dominio técnico dos conceitos, mas também a compreensdo profunda das suas caracteristicas,
propriedades e formas de representacao (Carrillo-Yarfiez et al., 2018). Mora et al. (2016) estabelecem
que o KSM ¢ definido a partir de uma "dupla perspectiva": como um conhecimento de conexdes, ou
seja, de como os elementos considerados em um momento especifico do ensino se relacionam entre
si e com outros elementos; e como um conhecimento que transcende a conectividade entre temas.
Ja o KPM (Flores-Medrano, 2016) é o conhecimento sintatico; abrange os modos de producao e
validagdo do conhecimento matematico. Trata-se de saber como o conhecimento em matematica é
explorado e gerado, como sdo estabelecidas relagdes, correspondéncias e equivaléncias, e como se
argumenta.

Tratando-se dos subdominios do PCK, Escudero, Contreras e Vasco (2016) definem o KMT
como o conhecimento sobre as caracteristicas do conteudo matematico como objeto de ensino;
corresponde ao que o professor sabe sobre as diferentes possibilidades de ensino condicionadas pela
natureza de um determinado conteddo. Nesse subdominio, compreende-se o conhecimento de
Teorias de Aprendizagem, do potencial das atividades, estratégias e recursos didaticos para o ensino
do tépico (Carrillo-Yariez et al., 2018). No KFLM esta incluido o conhecimento sobre as caracteristicas
inerentes a um conteddo matematico, ou & matematica em geral, como objeto de aprendizagem, e o
conhecimento sobre as caracteristicas das aprendizagens derivadas das interagdes dos estudantes
com o contetido (Escudero-Avila, Contreras e Vasco, 2016; Escudero-Avila et al., 2015). No KMLS
estdo incluidos os conhecimentos sobre o que um estudante deveria aprender em um determinado
momento de sua escolarizagdo, tomando como referéncia o curriculo e qualquer outro referencial
nacional ou internacional que desenvolva pesquisas nessa linha(Carrillo-Yafez et al., 2018).

3 Metodologia

A presente pesquisa € qualitativa de cunho interpretativo, pois visa compreender e interpretar
0 conhecimento especializado mobilizado por professores de matematica em formacao inicial a partir
de suas agdes e producdes em um contexto formativo especifico. Adota-se o delineamento de estudo
de caso instrumental, conforme Stake (2005), uma vez que o caso — um grupo de professores em
formagdo — & investigado ndo como fim em si mesmo, mas como meio para aprofundar a
compreensdo sobre um fendmeno mais amplo: o desenvolvimento do conhecimento matematico
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especializado no processo de formagdo docente. Em relacdo a escolha da atividade formativa,
utilizamos a estratégia de ofertar uma oficina de curta duracao (4 horas). Como técnicas de coleta de
dados, recorremos & observagdo participante, a analise documental (Gil, 2022) e ao estudo de
materiais audiovisuais. Como instrumentos, fizemos uso do diario de campo, gravadores de audio-
video e fichas de atividade, as quais foram analisadas a luz da Anélise de Conteudo (Bardin, 1997).

Os participantes do estudo foram 20 (vinte) discentes do curso de Licenciatura em Matematica
da Universidade Federal do Amazonas, que também eram bolsistas do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Foi estabelecido que os participantes trabalhariam em grupos
de 3 ou 4 integrantes, formando um total de 5 grupos. Neste recorte, apresentamos os resultados
obtidos por dois grupos, identificados por Grupo 1 e Grupo 2, compostos por 4 membros cada, sendo
o Grupo 1 formado por discentes que ainda irdo cursar o terceiro periodo do curso e que nao haviam
feito a disciplina de Geometria Plana, e o Grupo 2 composto por discentes que ja haviam cursado a
disciplina pelo menos duas vezes.

Os grupos receberam uma ficha de atividade por vez e seguiram a tipologia das situagdes
didaticas (Brousseau, 1986). Na situacao didatica de acao, o participante, de forma individual, deveria
refletir e simular tentativas, elegendo um procedimento de resolu¢do dentro de um esquema de
adaptacao, visando a organizar uma resolugdo do problema. Na situacdo didatica de formulagdo
deveria ocorrer a troca de informagao entre os membros de um mesmo grupo, buscando a utilizagao
de uma linguagem mais adequada, mas sem a obrigatoriedade do uso explicito de linguagem
matematica formal. A situacao didatica de validacao foi dividida em dois momentos. Na primeira, 0s
participantes novamente de forma individual, tentavam rever e concluir a resolugdo do problema. Em
seguida, havia novamente a troca de informacgodes entre os membros do grupo e entre grupos onde
cada um tentava convencer os interlocutores da veracidade das afirmagdes, utilizando, dessa vez,
uma linguagem matematica apropriada (demonstracdes).

Como destaca Pais (2016), as dialéticas da Teoria das Situagoes Didaticas (TSD) encontram-
se fortemente entrelagadas entre si e a separagdo proposta serve apenas para operacionalizar uma
analise didatica, e nao para induzir uma separacao nitida entre elas. Com isso, a institucionalizagao se
deu de forma concomitante com a validagdo, na qual analisamos e sintetizamos as respostas e
solugdes dos licenciandos bem como apresentamos a formalizagdo matematica esperada para o
assunto escolhido.

Uma vez que visamos conceber a area e o perimetro como conceitos, apoiamo-nos na Teoria
dos Campos Conceituais (Vergnaud, 1990). Para a elaboragdo das situagdes que dao sentido ao
conceito de area e perimetro, tomamos como base o quadro de situagdes proposto por Baltar (1996)
e Ferreira (2010) que foi construido a partir dos resultados das pesquisas realizadas por Douady e
Perrin- Glorian (1989). Dessa forma, foram propostas situacoes (Tabela 1) que conferem significado
aos conceitos de area e perimetro, projetadas para desenvolver um ou mais conhecimentos
especializados sobre esses conceitos.

Tabela 1 - Situagoes Propostas
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Situagdo de comparagao estatica sem unidades de medida

[1] Vocés tém em maos um artefato chamado Tangram.

(a) Considere um dos tridngulos isésceles pequenos do Tangram. Com varios tridngulos
iguais ao tridngulo ABC, foram construidas as figuras abaixo.

]
&
.

Sem alterar a forma das superficies, responda: Quais figuras tém a mesma area que a
figura A? Quais figuras tém o mesmo perimetro que a figura A? Justifique as suas respostas.

(b) A partir do que vocés observaram no item a que conclusao vocé consegue chegar
acerca das relagoes: area e forma; perimetro e forma; area e perimetro?

Situagdo de comparagao estatica com unidade de medida ndo convencional

[2] Com as pecas do Tangram, forme uma figura A cuja superficie é dada pela juncao do
paralelogramo com o tridngulo retangulo iséscele médio e uma figura B cuja superficie & dada
pela jungdo do quadrado com um tridngulo is6sceles pequeno. Utilizando um triangulo is6sceles
pequeno como unidade de medida, compare as areas das duas superficies? Justifique seu
procedimento e sua resposta.

Situacdo de medida exata e mudanga unidade com unidade de medida ndo convencional.

[3] Considere um Tangram com suas sete pecgas: 5 tridngulos retangulos isosceles (2
grandes, 1 médio e 2 pequenos), 1 paralelogramo e 1 quadrado. Considerando um triangulo
retdngulo isésceles pequeno como unidade de medida, determine a area de um tridngulo
retdngulo isosceles grande. Em seguida, considerando o quadrado como unidade de medida,
determine novamente a medida da area do triangulo retangulo isosceles grande. Explique como
vocé procedeu para determinar o valor encontrado em cada caso. O que vocé percebeu em
relacdo as respostas obtidas nos dois casos acerca da relagdo area da superficie e valor
numérico dessa area?

Fonte: Elaborada pelos autores (2025)

Na Situacdo 1, impomos a condicdo de que as formas das figuras ndo sofram qualquer
transformacao, garantindo que a situagao seja, de fato, de comparagao estatica (Baltar, 1996). Espera-
se o desenvolvimento dos seguintes conhecimentos: superficies de mesma area podem possuir
formas diferentes (Figuras A, D e F), superficies de mesmo perimetro podem possuir formas
diferentes (Figuras A e F) e que superficies com a mesma area podem apresentar perimetros
diferentes (KoT - propriedades).

A Situacdo 2 é de comparagdo estatica com unidade de medida ndo convencional e visa
desenvolver o conhecimento de comparar numericamente a area de uma superficie com outra, com
unidade de medida ndo convencional, determinando que a superficie com maior medida tera maior
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area. Para medir as areas das superficies, pode-se empregar a estratégia de sobreposi¢ao do tridngulo
isosceles pequeno, considerado nesta situagdo como unidade de medida, sobre as figuras (KoT -
procedimento). Para comparar as areas, é necessario mobilizar o conhecimento de que, ao escolher
uma unidade de medida, a area de uma superficie corresponde a quantidade de vezes que essa
unidade “cabe” na superficie (KoT - fenomenologia).

A Situacao 3 envolve a medida exata e a conversdo de unidades (Baltar, 1996) utilizando
unidades de medida ndo convencionais. Espera-se que os licenciandos megcam areas de superficies
utilizando unidades de medida ndo convencionais por meio da sobreposi¢cao com as peg¢as do Tangram
para medir a area de cada superficie (KoT-procedimento). Além disso, deverdao mobilizar o
conhecimento de que, ao se escolher uma unidade de medida, a area de uma superficie é determinada
pela quantidade de vezes que essa unidade "cabe" na superficie (KoT-fenomenologia). O principal
objetivo dessa situagdo é desenvolver o entendimento de que, dependendo da unidade de medida
escolhida, obteremos diferentes valores numéricos associados a area. Contudo, a grandeza "area"
permanece invariante em relagdo a superficie considerada (KoT-propriedade).

4 Resultados e discussoes

Todos os membros do Grupo 1 identificaram corretamente que as figuras com a mesma area
da figura A sdo as figuras D e F. Dentre eles, apenas dois integrantes justificaram suas respostas,
afirmando que: “As figuras D e F tém a mesma area da figura A, pois a quantidade de tridngulos nas
figuras € igual’ e “As figuras D e F, pois utilizando o tridngulo ABC como unidade de medida as duas
figuras terdo a mesma area da figura A”. Essas justificativas evidenciam a mobilizagdo, por parte
desses dois discentes, do conhecimento de que, escolhida uma unidade de medida, a area de uma
superficie corresponde a quantidade de vezes que essa unidade “cabe” na superficie (KoT -
Fenomenologia).

Ademais, toda a equipe foi capaz de identificar que a tnica figura com o mesmo perimetro da
figura A é a figura F. Contudo, nenhum dos membros apresentou uma justificativa satisfatoria para
essa identificagdo. Dois discentes tentaram justificar suas respostas representando, respectivamente,
um tridngulo com lados de medidas 1, 1 e 2, e outro com lados de 0,5, 0,5 e 1, 0 que evidencia
fragilidades no conhecimento acerca da condigdo de existéncia de um triangulo. Entretanto, a analise
do video da equipe explicando a resolugdo da questao revelou uma justificativa apresentada por um
dos integrantes, a qual evidencia a mobilizagdo do conhecimento relacionado a comparagdo de
medidas por meio da visualizagdo (KoT - Procedimentos):

Discente: “[...] como essa base aqui (a discente indicando a hipotenusa do triangulo usado
como unidade de medida) ela é maior e aqui no caso essa base maior esta para fora (apontando para
a figura A), entdo a gente conta com ela, e aqui também esta para fora a base maior (apontando para
a figura F). Entdo, quando a gente vai fazer a soma desses lados eles ddo iguais. S0 que aqui
(apontando para a figura D) a base maior esta para dentro, entdo como a soma do perimetro é a soma
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de todos os lados, o lado de dentro maior ndo conta, entdo por isso ele vai ser menor (ainda se
referindo a figura D). Ou seja, por mais que as formas sejam diferentes, o perimetro delas podem ser
iguais sim.”

Quanto a relag@o entre area e forma, apenas um discente demonstrou compreender que
superficies com a mesma area podem ter formas diferentes (KoT — Propriedades), ao escrever: “Area
e forma: a area pode ser igual e a forma diferente, se tiverem a mesma quantidade da unidade de
medida”. Essa afirmacao também evidencia a mobilizagdo do conhecimento de que, escolhida uma
unidade de medida, a area de uma superficie corresponde a quantidade de vezes que essa unidade
“cabe” na superficie (KoT - Fenomenologia).

No que diz respeito a relagdo entre perimetro e forma, todos os alunos reconheceram que
superficies podem ter o mesmo perimetro, mesmo apresentando formas distintas. Contudo, apenas
dois conseguiram justificar adequadamente, afirmando: “O perimetro pode ser o mesmo em fiquras
diferentes, desde que a soma dos lados sejam iguais”. Essa justificativa reflete a mobilizagdao do
conhecimento da definicdo de perimetro de uma figura (KoT - Definigao).

Em relagdo a conexao entre area e perimetro, dois discentes perceberam que superficies com
a mesma area podem ter perimetros diferentes. Apenas um deles justificou corretamente, escrevendo:
“A area pode ser a mesma mas com perimetro diferente, pois a soma de seus lados podem nao ser
iguais”, evidenciando novamente a mobilizacdo do conhecimento da definicdo de perimetro de uma
figura (KoT — Definicao).

Na Situagcdo 2, todos os membros do grupo utilizaram corretamente o tridngulo is6sceles
pequeno como unidade de medida para determinar a area das superficies construidas, demonstrando
a mobilizacdo do conhecimento que, escolhida uma unidade de medida, a area de uma superficie
corresponde a quantidade de vezes que essa unidade “cabe” na superficie (KoT - Fenomenologia).
Para comparar as areas das duas figuras, dois integrantes mobilizaram o conhecimento sobre o
significado da subtragdo, no sentido de completar (“quanto falta?”) (KSM - Auxiliar), ao escreverem:
“A area das figuras é diferente, pois na figura 2 falta uma unidade de medida (tridngulo) para suas
dreas serem iguais” e “A area das figuras A e B é diferente, pois a figura B falta uma peca para ter o
mesmo tamanho da figura A”.

Ademais, um discente indicou, em sua folha de tarefas, a mobilizagdo do conhecimento de
comparagao de areas por sobreposicdo (KoT — Procedimento), ao escrever: “Bom, utilizando o
tridngulo isosceles pequeno pude, na figura A, colocar 4 unidades do tridangulo, enquanto na figura B
coloquei apenas 3 unidades do tridngulo isésceles pequeno”, evidenciado também na analise do
video.

Na Situagdo 3, um dos objetivos era conhecer como medir areas de superficies utilizando
unidades de medida nao convencionais (KoT - Procedimentos). Todos os integrantes responderam
corretamente, mobilizando o conhecimento de que, escolhida uma unidade de medida, a area de uma
superficie corresponde a quantidade de vezes que essa unidade “cabe” na superficie (KoT -
Fenomenologia). Eles indicaram que a superficie possui quatro unidades de area quando a unidade
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de medida é o tridngulo retangulo is6sceles pequeno e duas unidades de area quando a unidade é o
quadrado.

Vale ressaltar ainda que, observou-se, na resposta de um discente, uma confusdo entre a area
da superficie e seu valor numérico, ao afirmar: “As dreas ndo séo iguais, pois nao utilizam a mesma
unidade de medida”. Nenhum dos membros concluiu que, dependendo da unidade de medida
escolhida, obtém-se diferentes valores numéricos associados a area, embora a grandeza "area"
permaneca invariante em relagao a superficie considerada (KoT - Propriedade).

No Grupo 2, todos os discentes identificaram corretamente que as figuras com a mesma area
da figura A sdo as figuras D e F. Dentre eles, trés mobilizaram o conhecimento de que, escolhida uma
unidade de medida, a area de uma superficie corresponde a quantidade de vezes que essa unidade
“cabe” na superficie (KoT - Fenomenologia), conforme evidenciado na escrita de um dos discentes:
“Contamos quantos tridngulos (unidade) formam a figura”. Além disso, um quarto discente
demonstrou indicios da mobilizagdo do conhecimento de que area e perimetro ndo sao alterados por
transformacoes de translacdo e rotacdo (KoT - Propriedades), ao escrever: “Pois ao modifica-las
temos figuras diferentes com a mesma area.”

No que se refere ao perimetro, apenas dois discentes identificaram corretamente que a figura
F é a Gnica que possui 0 mesmo perimetro da figura A. Desses, somente um justificou adequadamente
sua resposta, escrevendo: “Mesmo perimetro F — pois se pegarmos A e ao modifica-la, temos a F”.
Essa afirmacdo sugere a mobilizagdo do conhecimento de que area e perimetro permanecem
invariantes sob transformacgbes de translagdo e rotacdo (KoT - Propriedades). Adicionalmente, a
analise do video em que um dos discentes justifica sua resposta revela a mobilizagdo do conhecimento
acerca da propriedade dos tridngulos retdngulos, segundo a qual a medida da hipotenusa é sempre
maior que a de qualquer cateto (KSM — Auxiliar), como ilustrado na seguinte transcricao:

Discente: [...] considerando como tridngulos retangulos, o tridngulo A (“figura A”) possui dois
catetos e duas hipotenusas, enquanto o tridngulo D (“figura D”) possui 4 catetos, e o tridngulo (“figura
F”) possui duas hipotenusas e dois catetos, da mesma forma que o tridangulo A (“figura A”).
Justamente por isso que os perimetros das figuras A e F séo iguais.

Quanto a relacao entre area e forma, todos os integrantes perceberam que superficies com a
mesma area podem apresentar formas diferentes (KoT — Propriedades), como evidenciado na escrita
de um discente: “Figuras possuem mesma area, mas possuem formas diferentes”. A cerca da relagado
entre perimetro e forma, apenas dois discentes reconheceram que superficies podem ter o mesmo
perimetro, mesmo com formas distintas (KoT - Propriedades). Por fim, sobre a relagdo entre area e
perimetro, dois discentes identificaram que superficies com a mesma area podem apresentar
perimetros diferentes (KoT - Propriedades), embora nenhuma das respostas tenha sido acompanhada
de justificativas.

Na Situagao 2, todos os discentes utilizaram corretamente o tridngulo isdsceles pequeno como
unidade de medida para determinar a area das superficies construidas, mobilizando o conhecimento
de que, escolhida uma unidade de medida, a area de uma superficie corresponde a quantidade de
vezes que essa unidade “cabe” na superficie (KoT - Fenomenologia). Um dos discentes aplicou o
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procedimento de sobreposicdo para comparar areas (KoT - Procedimentos), conforme evidenciado
em sua escrita: “Para realizar o resultado das figuras (tridngulos) fizemos a figura e para achar as
unidades montamos os triangulos em cima da figura montada”.

Ao analisar o video em que um dos membros explica sua solugdo para a Situagao 2, observou-
se a seguinte afirmacao: “[...] as duas figuras tém areas diferentes, porque tem formas diferentes”, o
que evidencia uma fragilidade na compreensao da relagdo area-forma, uma vez que superficies podem
ter a mesma area, mesmo com formas distintas.

Um dos objetivos da Situagdo 3 era compreender a medicao de areas de superficies utilizando
unidades de medida ndo convencionais (KoT — Procedimentos). Todos os participantes responderam
corretamente a questao e mobilizaram o conhecimento relacionado a escolha de unidades de medida
(KoT - Fenomenologia). Dois discentes recorreram ao procedimento de comparagdo de areas por
sobreposicdo (KoT — Procedimentos), como evidenciado na resposta de um deles: “No primeiro caso
ha muitas maneiras de realizar o exercicio, uma das maneiras é colocando um tridngulo pequeno na
ponta superior e outro virado logo abaixo desse triangulo. No sequndo ha apenas uma maneira que e
colocando o quadrado onde se encontra o dngulo de 90° do tridngulo maior”.

Adicionalmente, um discente afirmou que a area do tridngulo poderia ser calculada utilizando
a formula (base vezes altura, dividido por dois), demonstrando a mobilizagdo do conhecimento da
formula para célculo de areas (KoT - Procedimentos). E, além disso, destaca-se ainda que um dos
integrantes determinou a medida da area da superficie de todo o Tangram, em vez de apenas do
tridngulo retdngulo isdsceles grande. A resposta desse discente destacou-se por evidenciar o
conhecimento sobre a conversao entre unidades de medida (KoT — Procedimentos. Por fim, a analise
do audio de um dos membros revelou a mobilizagdo do conhecimento de que, se uma superficie S é
a reunido de duas superficies S1 e S2 que nao tém pontos interiores comuns, entdo a area de S é a
soma das areas de S1 e S2 (KoT - Propriedades).

Os conhecimentos previstos para serem desenvolvidos na Situacao 1 foram evidenciados em
pelo menos um dos membros do Grupo 1. Em contraste, nenhum integrante do Grupo 2 demonstrou
indicios do desenvolvimento desses conhecimentos. Observa-se, ainda, que, embora alguns
membros do Grupo 1 tenham apresentado fragilidades, este grupo mobilizou um nimero maior de
conhecimentos em comparacao ao Grupo 2. Em relagdo a Situagao 2, verifica-se que ambos 0s grupos
desenvolveram o conhecimento esperado, qual seja, a capacidade de comparar numericamente a area
de uma superficie com outra, utilizando unidades de medida ndo convencionais e determinando que
a superficie com maior medida corresponde a uma maior area (KoT - Procedimentos). Contudo, o
Grupo 1 evidenciou uma mobilizagdo mais ampla de conhecimentos em comparagdo ao Grupo 2, que
apresentou fragilidades na compreensdo da relagcdo entre area e forma. Por fim, na Situagdo 3,
nenhum dos grupos desenvolveu o conhecimento esperado. No entanto, 0 Grupo 2 mobilizou um
conjunto mais diversificado de conhecimentos em relagdo ao Grupo 1, que, por sua vez, demonstrou
confusdo entre o conceito de area da superficie e seu valor numérico.
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5 Consideragoes finais

Este estudo é um recorte de uma pesquisa mais ampla e buscou responder a seguinte
questdo: que tipo de conhecimento especializado € mobilizado e desenvolvido por professores de
matematica em formacao inicial ao participarem de contextos formativos e ao resolverem situagoes
relacionadas a area e ao perimetro de figuras planas? Para tanto, tomamos como objetivo analisar que
tipo de conhecimento especializado € mobilizado por professores de matematica em formagao inicial
ao resolverem situagdes relacionadas a area e ao perimetro de figuras planas.

Com base nos resultados apresentados, observa-se que a mobilizagao e o desenvolvimento
dos conhecimentos esperados variaram entre os grupos ao longo das situagdes analisadas. Na
Situacdo 1, o Grupo 1 se destacou ao evidenciar os conhecimentos previstos, ainda que com
fragilidades pontuais, enquanto o Grupo 2 ndo apresentou indicios desse desenvolvimento. Na
Situacao 2, ambos 0s grupos alcangaram o objetivo esperado, demonstrando capacidade de comparar
areas utilizando unidades nao convencionais. No entanto, o Grupo 1 mobilizou conhecimentos de
forma mais ampla, enquanto o Grupo 2 enfrentou dificuldades na compreensao da relagdo entre area
e forma. Por outro lado, na Situagdo 3, nenhum dos grupos desenvolveu plenamente o conhecimento
esperado, mas o Grupo 2 mostrou maior diversidade na mobilizagdo de conhecimentos em
comparacdao ao Grupo 1, que apresentou confusdes conceituais. Esses achados destacam a
importéncia de considerar as especificidades e fragilidades de cada grupo para propor intervengoes
pedagogicas direcionadas ao fortalecimento dos conhecimentos em ensino de matematica.
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