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[...] ndo hé& saber sendo em uma relagéo com o saber.
(CHARLOT, 2005)

RESUMO

Este artigo apresenta um recorte de um projeto de pesquisa que tem como objetivo
investigar o efeito do estudo sobre os principais processos do Pensamento Matematico
Avancado (PMA), segundo Dreyfus (1991), sobre a relacdo do professor de matematica com
seu proprio saber Charlot (2013). Os dados foram coletados em 2013, durante um curso de
formacgdo continuada para vinte professores de matematica, o que caracteriza a investigacdo
como um estudo de caso. Os resultados apontam que os professores se beneficiaram com os
conhecimentos apropriados durante o curso, pois passaram a analisar seu ‘fazer matematico’
inicialmente do ponto de vista puramente procedimental, algoritmico, a uma analise mais
profunda que incorporou os principais processos do PMA. No entanto, concluimos que é
necessario maior aprofundamento em relacdo a alguns dos processos estudados.

Palavras-chave: Educacdo matematica. Processos. Pensamento matematico avangado
(PMA). Formacéo continua do professor.

In Search of Elements which Provide to the Mathematics Teacher
the Reflection about your Knowledge

ABSTRACT

This article reports part of a research project which aims to investigate how the study
of the main advanced mathematical thinking processes as Dreyfus (1991) could affect
teacher’s relationship with their own knowledge as Charlot (2013). Data was collected
from 20 mathematics teachers of a professional development course. The results from this
empirical study indicated that teachers moved from a purely procedural perception to and
more profound analysis incorporated by the main advanced mathematical thinking processes.
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We noted that some of the AMT’ processes require to be deeper, maybe require more time
of the course.

Keywords: Mathematics education. Processes. Advanced mathematical thinking (AMT).
Teachers’ professional development.

INTRODUCAO

Desenvolvemos uma pesquisa com o objetivo de investigar o efeito do estudo
dos principais processos do Pensamento Matematico Avancado, segundo Dreyfus
(1991), sobre a relacdo do professor de matematica com seu proprio saber. Para tanto
nos baseamos principalmente nas ideias de Charlot (2013). Os dados requeridos pela
pesquisa foram colhidos em 2013, durante um curso de formag&o continuada para vinte
professores de matematica, 0 que caracteriza a investigacdo como um estudo de caso.
Neste artigo, apresentamos parte dessa pesquisa.

O pensamento matematico avangado, o0 PMA, de acordo com Dreyfus (idem),
se diferencia do pensamento elementar pela complexidade e de como se lida com a
matematica. Nosso ponto de vista é de que a complexidade esté presente desde a infancia,
quando a crianca desenvolve ideias e conceitos matematicos como o de nimero, fraces,
ordenac&o de nimeros, classificacao de sélidos geométricos, dentre outros. Concebemos
que a complexidade depende tanto das ideias e dos conceitos matematicos envolvidos
como também do sujeito nos processos de compreensdo das ideias matematicas e da
construcdo dos conceitos.

Dessa forma, o conhecimento sobre os processos do PMA possibilita ao professor
de matematica avaliar, tanto as dificuldades inerentes aos conceitos e ideias que deseja
desenvolver com seus alunos, como também aquelas apresentadas pela falta de habito
dos alunos com a utilizacdo dos processos do PMA requeridos na construcéo de tais
conhecimentos. Disso decorre a afirmacdo de Dreyfus (1991) de que é importante
para o professor de matematica ter consciéncia desses processos para compreender as
dificuldades que seus alunos podem enfrentar. Tal fato nos remete a Ball (1991), quando
comenta que, para ensinar, ndo basta somente o conhecimento do contetido, pois esse
molda e € moldado por outros tipos de conhecimentos e crencas. A mesma autora ressalta
ainda que, o conhecimento tacito pode servir para o uso pessoal do professor, mas para
ensinar é necessario que esse conhecimento seja explicito. O que nos leva a considerar
que o conhecimento explicito dos processos do PMA pode auxiliar o professor a elaborar
atividades que visem a apropriacdo desses processos por seus alunos.

No entanto, resultados de algumas de nossas pesquisas (BIANCHINI; MACHADO,
2013; MACHADO; BIANCHINI, 2013) indicam que, quando um professor de matematica
é instado a analisar os conhecimentos mobilizados em sua resolucdo de uma situagao-
problema, ele enfoca e descreve principalmente os procedimentos matematicos, muitas
vezes ja automatizados, e algumas vezes tacitamente aceitos. Tal fato dificulta sua
percepcdo sobre 0s processos vivenciados, como a ocorréncia de tentativa e erro, idas e
vindas, visualizacoes, validacGes, generalizagdes etc., que fazem parte de seu saber sobre
o fazer matematico, dificultando assim sua relagdo com o proprio saber.
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A REFLEXAO SOBRE O PROPRIO SABER
MATEMATICO NA FORMACAO DO PROFESSOR

Consideramos essencial criar condicfes para que o professor seja levado de uma
reflexdo geralmente restrita aos procedimentos algoritmicos exigidos na resolucéo de
uma atividade matematica, a uma reflexdo mais ampla e profunda que abranja aspectos
dos processos do pensamento matematico utilizados para essa resolucéo. Essa nossa
hip6tese tem nos levado a incorporar, na formagao continuada do professor de matematica,
atividades que enfatizam seu modo de pensar e fazer matematico, ou seja, que propiciem
a ele o aprofundamento de sua relagdo com o prdprio saber, conforme pode ser visto em
nossos artigos citados anteriormente.

A reflexdo do professor sobre seu saber € um tema cuja relevancia tem obtido a
atencdo de varios pesquisadores dentre os quais Ball (1991), Schon (2000), Alarcao
(1996, 2004), Charlot (2005, 2013).

Conforme Charlot (2013), 0 que caracteriza a pessoa é sua forma de se relacionar
com o mundo, com 0s outros, consigo mesma e, portanto, com o saber e, de forma
mais geral, com o aprender! (p.162). No entanto o autor chama a ateng&o sobre o fato
de que quem aprende € o eu pensante, 0 eu racional.. O que sugere a questdo: O que
fazer para que uma pessoa se engaje em uma atividade intelectual, isto é, mobilize o
eu epistémico?

No entanto, Charlot (2013) destaca que:

A motivacgao é externa, ao passo que a mobilizacdo é um fendmeno interno:
motiva-se alguém de fora, enquanto mobiliza-se a si mesmo de dentro. [...] O que
e como fazer para que o préprio aluno se mobilize para aprender? Como despertar
um desejo interno? (p.160)

[...] N&o se pode aprender se ndo se é ensinado, de uma forma ou de outra; ninguém
pode ser ensinado, seja qual for a pedagogia, se nao se mobiliza a si mesmo em
uma atividade. (p.180)

Disso decorre que ha atividade escolar a agdo motivadora do professor tem a mesma
importancia que a mobilizacdo do aluno para aprender, isto é, sdo processos que devem
ocorrer simultaneamente, intimamente articulados. O que leva Charlot (2013) a afirmar
que [...] atrés da mobilizacao intelectual ou da auséncia de mobilizacéo intelectual, ha
alguma coisa. Ha uma coisa: toda a construcao da relacao com o saber, da relagcéo com
0 mundo, da relacdo com os outros (p.173).

Com base nessas ideias, apresentamos a seguir, os resultados de uma investigagao
empirica com professores de matematica em formagao continuada enfocando a relagéo

* Grifo nosso.
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com seus saberes, relacdo essa provocada pela exploracéo das ideias sobre 0 Pensamento
Matematico Avancado (PMA).

PROCESSOS DO PENSAMENTO MATEMATICO
AVANCADO

Dreyfus (1991) descreve em seu texto que existem varios processos do PMA que
ocorrem e interagem em cadeia, como 0s da descoberta, da intuicdo, da validacdo, da
prova, da definicdo e outros, mas que o0s principais processos sdo 0s de representar e de
abstrair. Neste artigo, descrevemos esses dois principais processos, com base nas ideias
de Dreyfus (idem), e por constituirem aqueles enfocados na pesquisa em apresentacao.

E necessario ressaltar a importancia que Dreyfus (ibidem) atribui & abstracéo:

Se o estudante desenvolve a habilidade de fazer abstragéo de situagBes matematicas
conscientemente, ele atingiu um nivel avancado do pensamento matematico.
Alcancar essa capacidade de abstrair pode bem ser o objetivo Ginico mais importante
da educagdo matematica avancada. (p.34)

No entanto, apesar da preponderancia dada por Dreyfus (1991) ao processo de
abstrair, € importante salientar que tal processo s acontece se estiver presente 0 processo
de representar, pois esses dois processos sdo complementares, um ndo existe sem o outro.
Se, por um lado, um sujeito abstrai um conceito a partir de suas varias representacoes,
por outro, essas representac@es sdo por sua vez sempre representaces de um conceito
abstrato.

Iniciamos a descricao pelo processo de abstrair, que é 0 processo construtivo de
estruturas mentais baseado nas estruturas matematicas, isto €, baseado em propriedades
e relagdes entre objetos matematicos. O autor salienta a necessidade de que a atencéo do
aluno esteja focada nas estruturas do conceito abstrato, para desconsiderar as variaveis
irrelevantes e possibilitar a reducdo da complexidade da situacdo proposta, e assim
vivenciar esse processo construtivo.

O processo de abstrair contém dois subprocessos: o de generalizar e o de
sintetizar.

Generalizar é o processo que permite ao sujeito tirar como consequéncia ou
induzir do particular, identificar o que ha de comum, expandir o dominio de
validade. Enquanto o processo de sintetizar significa combinar ou compor
partes de tal forma, que elas formem um todo isto é, um objeto matematico.
E importante ressaltar que tais processos sdo indissociaveis. (MACHADO;
BIANCHINI, 2013, p.592)
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Embora o processo de abstrair contenha os subprocessos de generalizar e sintetizar,
ele vai além deles. Esses subprocessos estdo presentes potencialmente no processo de
abstrair, porém nem sempre ocorrem 0s dois, e quando amhos estdo presentes, ndo
o completam. Assim, a natureza do processo mental de abstracdo é diferente do da
generalizacdo e da sintese, uma vez que o processo de abstrair requer demandas cognitivas
mais pesadas que seus subprocessos.

Para Bianchini e Machado (2014), o processo de representar simbolicamente em
matematica um objeto:

[...] é aquele de criar, registrar um exemplo, uma imagem dele. Esse processo
ocorre em registros compartilhados da escrita, do desenho, da fala, dos gestos
etc. Um dos papeis do processo de representar é o de facilitar a comunicacdo dos
objetos matematicos.

Em matematica, o processo de representar é aquele da geragdo de representagdes.
Um individuo pode criar representaces relativas a matematica para sua necessidade.
No entanto, para que a comunicacdo de suas ideias a outros seja compreendida, essas
representacdes tém que ser compartilhadas pela sociedade em geral e especificamente
pela comunidade matematica. Assim, a vida em sociedade exige que o individuo domine
algumas das principais representacdes de certos objetos da matematica convencional.
Quanto mais representacdes articuladas de um objeto matematico um sujeito possuir, maior
sua possibilidade de conceber esse objeto de maneira mais ampla e profunda, e maior sua
capacidade de flexibilidade na resolugdo de problemas que envolvem esse objeto.

O processo de representar inclui dois subprocessos: o de alternar e interpretar
e 0 de modelar.

O subprocesso, denominado por Dreyfus (1991) como alternar e interpretar as
representacdes, € indicado como um Unico subprocesso, mas explicado pelo autor como
duas aces: a de alternar, referente ao fato de que nao é suficiente conhecer vérias
representacdes de um mesmo objeto matematico, mas também € necessario que essas
representacdes estejam conectadas, articuladas, dando condicfes ao sujeito de transitar
de uma representacdo para outra, sempre que a outra seja mais eficiente para o proximo
passo; e de o interpretar referente a capacidade de passar de uma formulagdo matematica
de uma afirmacéo ou problema para outro.

O subprocesso de modelar é descrito por Dreyfus (idem) como sendo o ato de:

[...] encontrar uma representagdo matematica para um objeto ou processo ndo
matematico. Nesse caso, significa construir uma estrutura ou teoria matematica
que incorpore as caracteristicas essenciais do objeto, sistema ou processo a ser
descrito. O modelo dessa estrutura ou teoria pode entéo ser usado para estudar o
comportamento do objeto ou processo que foi modelado. (p.34)
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A seguir sintetizamos na Figura 1 0s processos e seus subprocessos descritos
anteriormente.

FIGURA 1 — Principais processos do PMA.

REPRESENTAR

ABSTRAIR

Alternar, interpretar «— Generalizar

Modelar «———Sintetizar

Fonte: criagdo das autoras.

APESQUISA DE CAMPO: DESCRICAO E ANALISE

Desde 2012, temos realizado pesquisas relativas a um projeto que visa investigar
o efeito da introducdo de conhecimentos sobre 0 Pensamento Matematico Avancado na
ampliacdo e aprofundamento da reflexdo dos sujeitos sobre seu proprio saber.

No ano de 2013, em um curso de formacéo continuada de professores de matematica,
realizamos a pesquisa da qual, neste artigo, apresentamos a analise de uma das atividades
matematicas propostas.

Durante essa formacao, dedicamos parte dos encontros a leitura, analise e realizacéo
de atividades relativas a reflexdo sobre o prdprio saber do professor embasada pelos
processos do PMA. Essa parte ocorre segundo trés fases:

e Na primeira, solicitamos que os alunos resolvam situa¢des-problema usuais
da matematica basica, observando e descrevendo os tipos de argumentos e
representacdes utilizados em suas resolugdes;

e Nasegunda, propomos a leitura sobre textos do PMA e seus processos, que
analisamos por meio de discussdes;

« Naultima, devolvemos aos alunos seus protocolos, isto &, as folhas contendo
as situacBes-problema resolvidas na primeira fase, sugerindo que revejam e, se
necessario, corrijam e/ou completem o que consta, enfatizando os processos
do PMA identificados em seus protocolos.

Com essa abordagem, temos a intengdo de propiciar o aprofundamento das reflexdes
dos sujeitos sobre seus saberes, por meio do conhecimento dos principais processos do
PMA.
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A situacéo-problema apresentada na primeira fase foi a seguinte:

FIGURA 2 — A situagao-problema.

A figura abaixo destaca o s6lido que restou de um cubo de aresta a, apos retirar-se dele o
prisma BCYXFG, com o segmento XY paralelo a aresta AD. Se o volume do sélido restante é
4/7 do volume do cubo, encontre a fragéo de a que expressa a medida do segmento AX.

A X B

Fonte: PCN+ Ensino Médio (BRASIL, 2002, p.112).

Solicitamos aos sujeitos que resolvessem a situacéo acima, observando e registrando
o tipo de argumento e de representacdo utilizados em suas resolucdes.

Antes de passarmos as analises sobre a producgdo dos sujeitos, é preciso esclarecer
que esses alunos haviam tido apenas um primeiro contato com as ideias do PMA e seus
processos.

Quinze sujeitos resolveram integralmente a situacdo-problema, sendo que oito
deles apresentaram em seus procedimentos algum ponto matematicamente obscuro,
0 que ndo os impediu de dar a resposta correta. Os cinco restantes apresentaram
procedimentos matematicos em suas tentativas de resolu¢do que, no entanto, ndo
os levou a resposta da questdo, isto é, trés deles deram como resposta a medida do
segmento XB, em vez da medida solicitada; e um apresentou como resposta o que
consta a sequir.

FIGURA 3 — Protocolo de um dos sujeitos.

.!.\
IL',}ﬂ-.;ﬁ.vll
A==

Fonte: dados da pesquisa.

Assim, o quadro 1 retrata a producao dos vinte sujeitos sobre os processos do PMA
identificados, nesse primeiro momento.
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QUADRO 1 - Identificag&o dos processos do PMA no 1° momento.

Processos Sujeitos Subprocessos Sujeitos
Representar 5 Alternar e interpretar 0
Modelar 0
Abstrair 4 Generalizar 0
Sintetizar 7

Fonte: dados da pesquisa.

E interessante notar a preponderancia na identificagdo do subprocesso de sintetizar
sobre o préprio processo de abstrair, provavelmente influenciados pelo conhecimento
das varias formulas de volume de sélidos geométricos implicados na situagdo-problema.
Destacamos que, em outra situacdo-problema apresentada aos mesmos sujeitos, no mesmo
dia, as autoras? deste artigo relatam que no primeiro momento, 0 nimero de sujeitos,
que identificou os subprocessos de sintetizar, também superou o do que identificou o
processo de abstrair. Cabe salientar que um dos sujeitos registrou: a partir de uma sintese
é abstracdo, assim fica esclarecido o encadeamento de seu raciocinio.

J& 0 processo de representar foi identificado por 1/5 dos sujeitos, e seus subprocessos
ndo foram indicados por nenhum dos vinte sujeitos; repetindo a frequéncia encontrada
e relatada no capitulo ja citado.

E preciso mencionar que cinco sujeitos parecem incluir o que denominam
representacdo mental como um subprocesso de representar. O que nos leva a sugerir que
se discuta o significado do que seja “representacdo mental”. Trés sujeitos mencionaram
0 processo de visualizar, ao qual ndo é dada énfase no capitulo de Dreyfus (1991) em
estudo. No entanto, o termo visualizar é bastante utilizado no trato de Geometria, 0 que
pode ter influenciado os sujeitos que o mencionaram.

Os demais sujeitos, 3/5 deles, deixaram somente 0s procedimentos matematicos
da resolucdo, e alguns descreveram literalmente esses procedimentos. Talvez isso tenha
ocorrido pela forma em que foi redigida a tarefa, que ndo citou explicitamente, que
deveriam identificar os processos do PMA envolvidos, embora tivessem iniciado o estudo
a duas aulas.

Apos esse primeiro momento, discutimos durante duas aulas o texto de Dreyfus
(1991) a partir de exemplos e de retorno as suas ideias sobre 0s processos mais importantes
do PMA.

Passamos entdo ao 3° momento, quando devolvemos a cada sujeito seu
protocolo relativo ao 1° momento, solicitando que revissem o que haviam registrado,
complementando, se necesséario, suas analises.

2 Relatado no capitulo das autoras do livro “Teoria Elementar dos Nimeros” que sera publicado em 2014.
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Apresentamos, no quadro a seguir, as citacfes identificadas e registradas nos
protocolos dos vinte professores em formagéo continuada, sobre 0s processos do PMA
no terceiro momento.

QUADRO 2 - Identifica¢&o dos processos do PMA no 3° momento.

Processos Sujeitos Subprocessos Sujeitos
Representar Alternar e interpretar 9
16
Modelar 2
Generalizar 3
Abstrair 15
Sintetizar 20

Fonte: dados da pesquisa.

Observando o quadro 2, chamou nossa atencéo o fato de que, enquanto todos 0s
sujeitos identificaram o subprocesso de sintetizar, apenas trés quartos deles identificou
0 processo de abstrair, que o contém.

E evidente a preponderancia da identificacdo do subprocesso de sintese, sobre
os demais processos e subprocessos. Os protocolos dos sujeitos que citaram o
subprocesso de generalizar ndo evidenciam que realmente eles generalizaram algo.
Por exemplo, um deles registrou: Representacdo algéebrica e generalizacdo V= a3,
0 que evidencia a confusdo entre o subprocesso de generaliza¢do e o conhecimento
da formula do volume do cubo. Isso indica a necessidade de maior aprofundamento
sobre a concepcao de generalizar.

Por outro lado, dos dezesseis sujeitos que identificaram o processo de
representar, apenas nove reconheceram o subprocesso de alternar e interpretar. E de
se notar que dois sujeitos citaram o processo de modelar, embora, de acordo com o
texto estudado, esse processo s ocorre se for necessario representar matematicamente
um objeto ndo matematico — e, no caso, trata-se de um cubo, um objeto geométrico,
portanto matematico.

Alguns dos sujeitos identificaram outros processos como processo de visualizar,
de controlar, de deduzir, de transformar, de formalizar, de analisar e de representar
mentalmente. O processo de visualizar foi citado por 7 dos 20 sujeitos, enquanto 0s
outros foram mencionados por diferentes sujeitos. O que nos parece que sao termos
utilizados no cotidiano escolar.
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QUADRO 3 - Comparagao entre dados do 1° e 3° momentos.

Processos Sujeitos (20) Sujeitos (20)
do 30 Subprocessos
PMA 1° momento 1°momento | 3° momento
momento

Alternar e interpretar | O 9

Representar 5 16
Modelar 0 2
Generalizar 0 3

Abstrair 4 15

Sintetizar 7 20

Fonte: dados da pesquisa,

O quadro 3 evidencia a maior percep¢ao dos sujeitos na identificacéo dos principais
processos do PMA e de seus subprocessos, vivenciados na resolucdo da atividade
matematica proposta.

E nitida a mudanca de percepcao dos sujeitos sobre os principais processos do
PMA, do primeiro para o terceiro momento. No caso do processo de representar, o
ntmero de sujeitos passou de 5 para 16 €, quanto ao processo de abstrair o crescimento
foi 4 para 15 sujeitos. A mudanca de percepgdo também é notdria no caso dos
subprocessos, conforme se constata no quadro 4, pois quase metade dos sujeitos passou
a identificar a utilizacdo do subprocesso de alternar e interpretar e todos reconheceram
0 uso do subprocesso de sintetizar. O fato de cinco sujeitos, que identificaram o
subprocesso de sintetizar, ndo terem citado o processo de abstrair parece indicar que
para eles o processo de abstrair s6 ocorre se acontecerem seus dois subprocessos o
de generalizar e o de sintetizar. Isto indica a necessidade de uma discussdo sobre esse
tipo de ocorréncia.

Embora na realidade ndo haja trago nos protocolos de que tenham utilizado os
subprocessos de modelar e de generalizar, dois no primeiro e trés no segundo caso, 0s
citaram.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa relatada teve o objetivo de investigar o efeito do estudo dos principais
processos do PMA sobre a relagdo do professor de matematica com seu saber. Os dados
apresentados foram colhidos em 2013, durante um curso de formacao continuada para
vinte professores de matematica.

Partimos da ideia de que o conhecimento sobre os processos do PMA possibilita
ao professor de matematica aprofundar sua relagdo com o saber matematico e assim,
criar e avaliar situagdes propicias para que seus alunos se mobilizem para aprendizagem
de matematica.
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A atividade proposta mostrou-se adequada para a observacgdo requerida. No
entanto, ha indicios de que os sujeitos sentiram alguma dificuldade para a sua resolugdo,
pois oito protocolos apresentam partes matematicamente obscuras, com alguns
registros inexplicaveis, mas que ndo prejudicaram a continuidade da resolugao até essa
chegar ao fim. Os professores ndo focaram sua compreensdo sobre a matematica, pois
nenhum deles expressou insatisfacdo com seu conhecimento sobre 0 objeto matematico
tratado.

Verificamos que, em um primeiro momento, os professores de matematica
instados a analisar os conhecimentos mobilizados em sua resolucéo da situacao-
problema enfocaram e descreveram os procedimentos matematicos, ignorando
0S processos vivenciados, como a ocorréncia de tentativa e erro, idas e vindas,
visualizacBes, validac@es, generalizacOes etc., que fazem parte de seu saber sobre o
fazer matematico.

Tal fato nos remete as ideias de Charlot (2013), pois, embora cada professor
tenha revelado estar mobilizado para a resolucéo da atividade proposta, tal mobilizagao
embasou-se nas relagdes com seu saber restritas a parte técnica, identificando as férmulas
de volume j& memorizadas como o processo de sintetizagao.

Poréem, apds o aprofundamento sobre os principais processos do PMA,
o0s protocolos dos sujeitos evidenciaram a identificagdo de subprocessos com a
preponderancia ao de sintese sobre os demais subprocessos. Além disso, embora
todos tenham identificado o subprocesso de sintetizar, 3/4 dos sujeitos identificaram o
processo que o contém, qual seja, 0 processo de abstrair. O subprocesso de generalizar
parece ndo ter sido bem apropriado pelos sujeitos, pois um dos 3 protocolos, em que
aparecem sua citacao, evidencia a confuséo entre o subprocesso de generalizacdo e o
conhecimento da formula do volume do cubo, o que nos indica a necessidade de mais
discussao sobre a concepcédo de generalizar.

Pelo fato de que 4/5 dos sujeitos tenha reconhecido o processo de representar,
consideramos que a maioria se apropriou do significado desse processo. E de se notar
que dois sujeitos citaram o processo de modelar, embora, de acordo com o texto
estudado, esse processo sO ocorre se for necessario representar matematicamente
um objeto ndo matematico, e no caso, trata-se de um cubo, um objeto geométrico,
portanto matematico.

O processo de visualizar foi citado por 7 dos 20 sujeitos, enquanto 0s processos
de controlar, de deduzir, de transformar, de formalizar, de analisar, e de representar
mentalmente foram mencionados por diferentes sujeitos. O que nos parece € que sao
termos utilizados no cotidiano escolar.

Foi nitida a mudanca de percepcdo dos sujeitos sobre 0s principais processos
do PMA, do primeiro para o terceiro momento. A mudanga de percep¢do também foi
notoria no caso dos subprocessos de alternar e interpretar e todos reconheceram o uso
do subprocesso de sintetizar.
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Os resultados da pesquisa permitem inferir que a reflexdo sobre o proprio saber
embasada nos principais processos do PMA auxilia o professor de matematica a avaliar
que atividade é propicia para o desenvolvimento desses processos na construcéo de
conhecimentos matematicos de seus alunos. Além disso, propicia ao professor antecipar
0 que os estudantes podem apresentar de dificuldade para aprender além de Ihes fornecer
modelos alternativos ou explicacBes para mediar essas dificuldades.
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