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RESUMO

A formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, apresenta um longo histérico de dificuldades agravados,
dentre outros fatores, pela falta de conexao entre a formagéo docente e a pratica e caréncia na compreensao sobre como
professores aprendem. Estudos indicam que processos formativos eficientes consideram a realidade pratica do professor
e devem contemplar o que se entende por oportunidades de aprendizagem profissional. Assim, na seara da formagéao de
professores que ensinam matematica, este trabalho apresenta um recorte de uma dissertagdo de Mestrado que se
concentra em analisar as oportunidades de aprendizagem profissional docente promovidas ao longo de um processo
formativo ancorado na pratica que aborda o raciocinio matematico. Neste recorte, tem-se como objetivo compreender as
oportunidades de aprendizagem profissional acerca dos processos de raciocinio matematico vivenciadas por uma
professora ao ter a sua aula planejada, desenvolvida e refletida coletivamente em um processo formativo. Para atingir o
proposto, a pesquisa, de carater qualitativo interpretativista, contou com entrevistas semiestruturadas um roteiro de
respostas, respondidos pela professora em questdo. Apresenta-se como resultado uma analise sobre as diferentes
oportunidades de aprendizagem profissional manifestadas pela professora em relagdo ao conhecimento de contetddo e
dos estudantes e ao conhecimento de contetdo e ensino que se relacionam ao raciocinio matematico em trés momentos
distintos do ciclo de planejar, desenvolver e refletir.

Palavras-chave: Aprendizagem Profissional Docente, Raciocinio Matematico; Conhecimento Profissional Docente

ABSTRACT

Teacher training, both initial and continuing, presents a long history of difficulties aggravated, among other factors, by the
lack of connection between teacher training and practice and a lack of understanding of how teachers learn. Studies
indicate that efficient training processes consider the teacher's practical reality and must include what is understood as
professional learning opportunities. Thus, in the field of training teachers who teach mathematics, this work presents an
excerpt from a Master's thesis that focuses on analyzing the opportunities for professional teaching learning promoted
throughout a training process anchored in practice that addresses mathematical reasoning. In this section, the objective is
to understand the professional learning opportunities regarding the mathematical reasoning processes experienced by a
teacher when having her class planned, developed, and reflected collectively in a training process. To achieve what was
proposed, the research, of an interpretive qualitative nature, included semi-structured interviews and a script of answers,
answered by the teacher in question. The result is an analysis of the different professional learning opportunities expressed
by the teacher in relation to content and student knowledge and content and teaching knowledge that are related to
mathematical reasoning at three distinct moments in the cycle of planning, developing and reflect.

Keywords: Teacher Learning Opportunities; Mathematical Reasoning; Teacher Professional Knowledge
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1. INTRODUGAO

A formacao de professores tem um longo histérico de dificuldades, tanto na formacgao
inicial (Lampert & Ball, 1998) quanto na formagao continuada (Smith, 2001). Dentre os
diversos fatores que podem contribuir para esse cenario nos programas de formacao
destacam-se: a prevaléncia de pedagogias por transmissédo (Lampert & Ball, 1998), a falta
de conexao entre a formacao e a pratica profissional docente (Smith, 2001) e a falta de
atencao sobre como professores aprendem (Bransford, Brown & Cocking, 2000).

O cenario nao é diferente no campo de pesquisa referente a formacgao de professores
gue ensinam matematica. Fiorentini et al. (2016), apos analisar 246 dissertagdes e teses
relacionadas a formacgao continuada de professores que ensinam matematica no Brasil,
identificou trabalhos que tratam a formagdo, a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional docente, entretanto nenhum dos trabalhos encontrados discute a forma com
que o design de um processo formativo favorece, ou ndo, a oportunizagdo de
aprendizagens profissionais

Dado o panorama, percebe-se que embora se reconhega o papel crucial dos
professores na aprendizagem dos estudantes, as abordagens para sua educagao podem,
muitas vezes, ndo os ajudar a desenvolver conhecimentos necessarios para sua pratica
letiva® (Ball & Even, 2009). Diante disso, Opfer e Pedder (2011) argumentam que a
promocao de aprendizagens profissionais para professores depende de oportunidades
formativas que conciliem a teoria e a pratica.

A luz do exposto, propds-se neste trabalho investigar as oportunidades de
aprendizagem profissional docente promovidas em um processo formativo em formagéao
continuada ancorado na pratica que aborda o raciocinio matematico. Para tal, levantou-se
a seguinte questdo de pesquisa: De que maneira oportunidades de aprendizagem
profissional docente sdo manifestadas por uma professora que vivenciou o planejamento
coletivo, desenvolvimento e reflexao de sua aula em um processo formativo ancorado na
pratica?

Assim, este artigo tem como objetivo compreender as oportunidades de

aprendizagem profissional acerca dos processos de raciocinio matematico vivenciadas por

" Para Ponte e Serrazina (2004) praticas letivas sdo aquelas que se relacionam de forma mais direta com a
aprendizagem dos alunos. Séo categorias da pratica letiva: i) tarefas propostas aos alunos; (ii) materiais
utilizados; (iii) comunicagéo na sala de aula; (iv) gestéo curricular; e (v) as praticas de avaliagao.
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uma professora ao ter a sua aula planejada, desenvolvida e refletida coletivamente em um

processo formativo.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1 Formacao de Professores

O conceito de formacao de professores diz respeito as acdes que intendem formar
o docente para o seu exercicio profissional (Veiga, 2009). Mayor (2007) compreende a
formacéo de professores como um processo sistematico, de construgdes e reconstrucdes
de conhecimentos, habilidades, destrezas e valores para o desempenho da fungao docente.

Neste contexto, emerge o conceito de desenvolvimento profissional docente,
compreendido como um processo continuo “no qual se integram diferentes tipos de
oportunidades e experiéncias, planificadas sistematicamente para promover o crescimento
e desenvolvimento do docente” (Marcelo, 2009, p.7). Neste sentido, o desenvolvimento
profissional docente deve ser entendido como um processo que, nha compreensado de
Marcelo (2009), estd necessariamente contextualizado nas atividades realizadas pelo
professor e tem como objetivo contribuir para o desenvolvimento de suas competéncias
profissionais.

Diversos autores, como Ball e Cohen (1999), Lampert (2010) e Webster-Wright
(2009), asseveram que a perspectiva-chave da formagéao profissional de professores € sua
ancoragem na pratica em sala de aula. Para Ponte (1999), “os conhecimentos profissionais
se constroem na agao e na interacio so sdo realmente uteis se forem mobilizados na acéo”
(p. 16).

Para a fundamentagdo de processos formativos que estimulem a aprendizagem
profissional, Smith (2001) aponta que tarefas que tematizam os aspectos centrais do
trabalho docente podem ajuda-los a desenvolver seus conhecimentos relacionados ao
conteudo, a pedagogia e aos estudantes. Além destas tarefas, a aprendizagem profissional
docente também ocorre como um processo coletivo (White, Jaworski, Agudelo-Valderrama
& Gooya, 2013).

A partir deste entendimento sobre processos formativos ancorados na pratica e
tomando como pressuposto que o conhecimento profissional do professor € orientado para
a pratica e alicercado em conhecimentos de natureza tedrica, social e experiencial (Ponte,
2012), Ribeiro e Ponte (2020) propuseram o modelo teérico metodoldégico de Oportunidades

de Aprendizagem Profissional, na sigla em inglés PLOT (Professional Learning
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Opportunities for Teachers), que apresenta uma maneira de se arquitetar processos
formativos, de modo a envolver artefatos e tarefas para a formagao profissional (Putnam &
Borko, 2000), desenhadas e conduzidas por formadores em um ambiente de ensino
exploratorio (Jaworski & Huang, 2014; Ponte & Quaresma, 2016) potencializadas pela
orquestracao de discussdes didaticas e matematicas entre os participantes (Stein, Engle,
Smith & Hughes, 2008).

Dessa forma, a fim de romper a légica linear e compartimentalizada presente em
processos formativos (Goldsmith, Doerr & Lewis, 2014) o modelo PLOT utiliza a articulagao
entre trés dominios, como ilustrado na Figura 1, a saber, (a) Papel e A¢des do Formador
(PAF), (b) Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) e (c) Interagbes Discursivas entre

os Participantes (IDP).

Figura 1

Articulagdo dos dominios do modelo PLOT

TAP

PAF -(0AP

IDP Contexto |

Fonte: RIBEIRO e PONTE (2020, p. 4)

A articulacdo destes dominios, em uma perspectiva interativa e interconectada,
possibilita sua utilizacdo para identificar e avaliar o papel e as caracteristicas de cada
dimensédo na criagdo de oportunidades de aprendizagem ao professor e a desvelar e
compreender quais foram e como se constituiram tais aprendizagens (Ribeiro & Ponte,
2020).

Para os objetivos desta pesquisa, observamos as oportunidades de aprendizagem
profissional mobilizadas a partir dos dominios TAP e IDP. Por TAP entendemos que a fim
de favorecer a eminéncia de oportunidades de aprendizagem profissional (Ball & Cohen,
1999; Ribeiro & Ponte, 2019), essas devem conter uma tarefa matematica destinada aos
estudantes, registros de pratica, sendo esses resolugdo de estudantes, videos de aulas
entre outros (Ball & Cohen, 1999; Silver, Clark, Ghousseini & Charalambous, 2007) e

questdes acerca do conhecimento matematico para o ensino (Ball, Thames & Phelps, 2008)
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de maneira a propiciar aos professores oportunidades de analisar e avaliar situacdes reais
de sala de aula (Silver et al., 2007).

Por outro lado, para Darling-Hammond et al. (2017), processos formativos de alta
qualidade promovem espacgos para que os professores compartilhem ideias e colaborem
uns com os outros em discussdes contextualizadas na pratica letiva. Para isso, as TAP
serao desenvolvidas em um ambiente de ensino exploratério (Ponte & Quaresma, 2016).
Assim, para Ribeiro e Ponte (2020), oportunidades de aprendizagem profissional podem

emergir destas interagdes discursivas entre os participantes.

2.2 Conhecimento Profissional Docente

No ambito da Formacao de Professores de Matematica, uma perspectiva relevante
acerca do conhecimento profissional docente, derivado do trabalho de Shulman (1986), é
o Conhecimento Matematico para o Ensino, do inglés Mathematical Knowledge for
Teaching (MKT) (Ball, Thames & Phelps, 2008). Segundo seus propositores, o MKT refere-
se aos conhecimentos matematicos necessarios para que os professores consigam realizar
o trabalho de ensinar matematica.

Com isso em vista, e a fim de descrever os conhecimentos necessarios para que o
professor desempenhe a docéncia, Ball, Thames e Phelps (2008) propuseram o MKT de
maneira a reformular o trabalho de Shulman (1986), em que o conhecimento pedagdgico
do conteudo (PCK) e o conhecimento de conteudo (CK) sdo integrados em uma categoria
abrangente de conhecimento, denominada Conhecimento Matematico para o Ensino

(Depaepe, Verschaffel& Kelchtermans, 2013), como mostra a Figura 2.
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Figura 2
Relacgéo entre o trabalho de Shulman (1986) e Ball, Thames e Phelps (2008).
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Fonte: Depaepe, Verschaffel e Kelchtermans (2013, p. 14)

Na reformulagdo proposta por Ball, Thames e Phelps (2008), o conhecimento de
conteudo (CK) de Shulman (1986) no Conhecimento Matematico para o Ensino (Ball,
Thames & Phelps, 2008) reune o conhecimento comum do conteudo (CCK), o
conhecimento especifico do conteudo (SCK) e o conhecimento do conteudo no horizonte
(HCK). O conhecimento comum do conteudo (CCK), consiste em conhecimentos e
habilidades matematicas que sao utilizadas em contextos ndo exclusivos ao ensino, como
por exemplo, resolver problemas adequadamente e conhecer o uso dos termos e notagdes
corretas (Ball, Thames & Phelps, 2008). Dessa forma, o CCK ndo é um conhecimento
exclusivo de professores, ja que ele é utilizado em diversas areas em que o conhecimento
matematico pode ser aplicado.

Por sua vez, o conhecimento especializado de conteudo (SCK), diz respeito a
conhecimentos e habilidades matematicas exclusivas ao ensino (Ball, Thames & Phelps,
2008). Para Ball, Thames e Phelps (2008) tarefas como responder os porqués dos
estudantes, reconhecer a melhor representagao a ser utilizada de um objeto matematico ou
conectar topicos que estdo sendo estudados com anos anteriores ou futuros demandam

uma compreensao particular sobre a matematica.
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Ja o conhecimento de conteudo no horizonte (HCK), incluido por Ball, Thames e
Phelps (2008) dentro do conhecimento do conteudo (CK) de Shulman (1986), diz respeito
a consciéncia do professor sobre como os tépicos do curriculo da matematica estdo
relacionados ao longo dos anos de ensino. Este conhecimento auxilia o professor a tomar
decisbes sobre como abordar determinado conteudo, considerando as necessidades de
sua abordagem para o futuro proximo (Ball, Thames & Phelps, 2008).

No que se refere aos conhecimentos pedagodgicos de conteudo (PCK) de Shulman
(1986), o Conhecimento Matematico para o Ensino (Ball, Thames & Phelps, 2008)
considera o conhecimento do conteudo e estudantes (KCS), o conhecimento do conteudo
e ensino (KCT) e o conhecimento do conteudo e curriculo (KCC).

O conhecimento do conteudo e estudantes (KCS) refere-se a interagdes especificas
entre a compreensao da matematica e a familiaridade com os estudantes e seu raciocinio
matematico (Ball, Thames & Phelps, 2008). Para Ribeiro, Aguiar e Trevisan (2020), o
conhecimento do conteldo e estudantes concerne a habilidade do professor de antecipar
o0 modo como os estudantes pensam e as dificuldades que eles podem apresentar, bem
como ter familiaridade com os erros matematicos comuns e saber o porqué eles os
cometem. Em complemento, interpretar raciocinios incompletos expressos pelos
estudantes em sua prépria linguagem também estao relacionados a este dominio (Ball,
Thames & Phelps, 2008).

Alinhado a isso, o conhecimento do conteudo e ensino (KCT) requer uma interagao
especifica entre a compreensao matematica e a compreensao de questdes pedagdgicas
relacionadas a aprendizagem dos estudantes (Ball, Thames & Phelps, 2008). Neste
sentido, tarefas matematicas requerem do professor conhecimentos sobre como elabora-
las, tal como conteudos necessitam ser sequenciados de maneira apropriada para o

desenvolvimento dos estudantes (Ball, Thames & Phelps, 2008).

2.3 Raciocinio Matematico

O desenvolvimento do raciocinio matematico tem sido destacado tanto em
documentos curriculares nacionais (Brasil, 2018) quanto internacionais (Ocde, 2007;
NCTM, 2009) como um dos grandes objetivos do ensino da Matematica (Carneiro, 2021) e
sua importancia no desenvolvimento nas aulas de matematica é reconhecida por diversos

pesquisadores (Jeannotte & Kieran, 2017; Lannin, Ellis & Elliot, 2011).
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Entre os autores que buscaram conceituar raciocinio matematico, destacam-se os
trabalhos de Lannin, Ellis e Elliot (2011) e Jeannotte e Kieran (2017). Para Lannin, Ellis e
Elliot (2011), o raciocinio matematico é “(...) um processo evolutivo de conjeturar,
generalizar, investigar porqué e desenvolver e avaliar argumentos” (Lannin, Ellis & Elliot,
2011, p.10). Logo, raciocinar matematicamente pode dizer respeito “tanto a aspetos légicos
como a processos intuitivos, incluindo a formulacdo de novas ideias e a consecugao e
validagcdo de novas conclusdes” (Mata-Pereira & Ponte, 2012). Por sua vez, Jeannotte e
Kieran (2017) argumentam que raciocinar matematicamente nao se limita ao raciocinio
l6gico e dedutivo, a estes juntam-se também processos intuitivos como a formulagéo de
ideias e a validacao de afirmagdes. Em complemento, Jeannotte e Kieran (2017) apontam
que o raciocinio matematico € composto por dois aspectos que, embora diferentes, se
complementam: o estrutural e o processual, tendo o primeiro uma natureza abstrata e, o
segundo, uma natureza mais dindmica e temporal (Serrazina, Rodrigues & Araman, 2020).

Os aspectos estruturais referem-se “(...) a maneira pela qual os elementos
discursivos se combinam em um sistema ordenado que descreve tanto os elementos
quanto suarelacao entre si” (Jeannotte & Kieran, 2017, p. 7), sendo as formas mais comuns
a deducgado, a indugdo e a abducdo. Cada uma dessas formas infere uma diferente
conclusao e, tais conclusdes, possuem diferentes valores epistémicos (Jeannotte & Kieran,
2017).

Raciocinar dedutivamente € inferir informagdes a partir de dados e garantias
disponiveis, logo, a validade da inferéncia esta sujeita a validade destes dados e garantias
(Jeannotte & Kieran, 2017). Assim, o raciocinio dedutivo caracteriza-se por dois aspectos
centrais: “(i) a certeza, que diz respeito a relagdo necessaria entre as premissas e a
conclusao e (ii) a irrefutabilidade das conclusdes” (Mata-Pereira & Ponte, 2018, p. 782). O
raciocinio indutivo, por sua vez, tem muita importancia em matematica, estando presente
guando se chega a uma regra a partir da observacao do que acontece em diferentes casos
particulares” (Serrazina, 2021). Dessa forma, Araman e Serrazina (2020) argumentam, que
o raciocinio indutivo possibilita a criacdo de novos conhecimentos na matematica, caso
sejam validados. De maneira semelhante, outro raciocinio a ser considerado, € o raciocinio
abdutivo. Este raciocinio caracteriza-se pela busca de hipdteses razoaveis sobre
determinado fendmeno, em outras palavras, realizar “uma inferéncia que permite a
construgédo de uma afirmacgao partindo de um fato observado” (Pedemonte, 2007, p. 29).

Por outra perspectiva, os processos do raciocinio matematico podem ser

compreendidos como “processos que derivam narrativas sobre objetos ou relagdes pela
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exploracgéo de relagbes entre objetos” (Jeannotte & Kieran, 2017, p. 9). Ao conceituar esses
processos, Jeannotte e Kieran (2017) identificaram duas categorias principais € uma
subjacente: processos relacionados a busca de similaridades e diferengas, processos
relativos a validagéo e processos de suporte.

Na primeira categoria, relacionada a busca de similaridades e diferencas,
encontram-se 0s processos de conjecturar, generalizar, identificar padrdes, comparar e
classificar. Conjecturar, para Lannin, Ellis e Elliot (2011), envolve raciocinar sobre relagdes
matematicas para a elaboracédo de afirmativas que sao assumidas provisoriamente como
verdadeiras. ldentificar padrbes é encontrar uma relagcdo que se ajusta aos dados
observados (Stylianides, 2009). Por generalizar, Mata-Pereira, 2012 toma que “(...) formular
uma generalizagdo matematica envolve uma afirmacéo sobre uma propriedade, conceito
ou procedimento que se pretende valido para um conjunto alargado de objetos ou
condi¢gdes matematicas” (Mata-Pereira, 2012, p. 12). comparar € um processo que busca
por meio de semelhancgas e diferengas construir uma narrativa sobre objetos e relagdes
(Araman & Serrazina, 2020). Ja classificar infere apenas “pela busca de semelhangas e
diferengas entre objetos matematicos, uma narrativa sobre uma classe de objetos com base
em propriedades e definigbes matematicas” (Jeannotte & Kieran, 2017, p. 11).

Na segunda, processos relativos a validagdo, encontram-se os processos de
justificar, provar e provar formalmente. Pode-se definir as justificagbes como uma
argumentacgao logica baseada em ideias ja compreendidas (Lannin, Ellis & Elliot, 2011).
Provar, por sua vez, esta relacionado com a mudanga de valor epistemolégico de uma
narrativa de provavel para verdadeiro (Jeannotte & Kieran, 2017) e, por fim, provar
formalmente diferencia-se de provar pelo seu rigor e formalismo. Diferentemente de provar,
uma prova formal alicerca-se em teorias matematicas construidas previamente, em
axiomas e teoremas (Jeannotte & Kieran, 2017).

Por fim, na terceira categoria, processos de suporte, tem-se o processo de
exemplificar. Exemplificar permite inferir dados sobre um problema que podem ser
utilizados tanto na busca por semelhancas e diferencas, relacionando-se com a
identificacdo de padrdes, generalizagdo, conjectura, quanto na validagao (Jeannotte &
Kieran, 2017).

3. METODOLOGIA

3.1 Contexto e Caracterizagao da Pesquisa
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Este artigo é recorte de uma dissertacao de Mestrado em andamento do primeiro
autor e orientado pela segunda autora. Os dados foram coletados em um processo
formativo para professores e futuros professores de matematica, denominado “O raciocinio
matematico na educagao basica”, situado entre margo e junho de 2023, na Universidade
Federal do ABC. O processo formativo foi elaborado e desenvolvido pela segunda autora e
teve como objetivo promover a (re)construcdo de conhecimentos matematicos dos
professores por meio da utilizagdo de tarefas de aprendizagem profissional (TAP) sobre os
processos de raciocinio matematico no ensino da matematica. Quanto a sua concepcéo, o
processo formativo foi alicergado nos preceitos do modelo PLOT (Ribeiro & Ponte, 2020),
de maneira a intentar promover oportunidades de aprendizagem profissional, ao contemplar
e articular diferentes dimensdes do conhecimento profissional docente e os contextos nos
quais esse conhecimento é mobilizado (Silver et al., 2007).

Estruturado com duracdo de 72h, sendo 60h presenciais na universidade e nas
escolas publicas dos professores-participantes e 12h de trabalho autbnomo dos
professores. Os professores participantes tiveram a oportunidade de ter estudos tedricos,
conduzidos em workshops, atividades praticas mediadas pelas TAP e as interacbes
discursivas conduzidas pelos formadores. Para tal, as 72h de duragcdo do curso foram
distribuidas em quatro momentos: (1) acolhimento e levantamento de informagdes
preliminares dos professores-participantes, (2) workshops formativos com os professores
participantes, (3) experiéncias na e sobre a pratica letiva através das TAP com os
professores participantes e, (4) sistematizacdo das aprendizagens dos professores
participantes. O Quadro 1 abaixo organiza e apresenta as agdes de cada um dos momentos

do processo formativo.

Quadro 1
Momentos do processo formativo
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4
Acolhimento Workshops formativos: Ciclo PDR Sistematizacao
12 TAP: Conhecimentos | 1° - Raciocinio e Tarefa | 32 TAP: Planejando aulas; Sistematizagao das
prévios dos professores; | de alto nivel cognitivo; | 42 TAP: Promovendo aulas aprendizagens;
22 TAP: Conhecimentos 2° - Discussbes na Educacao Basica; Avaliacao (feedback)
dos professores sobre Coletivas e Ensino 52 TAP: Analisando do processo
estratégias de resolugéo Exploratério; registros de pratica de formativo
de tarefas de 3° - Planejamento de aulas sobre os processos
estudantes da aulas de raciocinio matematico
Educacao Basica na Educacdo Basica
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3.2 Instrumentos, métodos de recolha dos dados e categorias de analise

A recolha dos dados foi realizada no momento 3, em que se desenvolveram as TAP.
Os professores participantes, munidos dos aportes teéricos foram divididos em dois grupos
e tiveram oportunidade de experenciar o ciclo de planejamento coletivo de uma aula,
desenvolvimento dessa aula em uma sala de aula real e a reflexao coletiva a partir do que
foi observado nessa aula, denominado ciclo PDR (planejamento, desenvolvimento e
reflexdo) (Trevisan, Ribeiro & Ponte, 2019). Neste momento do processo formativo, dois
professores participantes se voluntariaram a realizar essas aulas em suas turmas nas
escolas publicas. Para o recorte deste artigo, trabalharemos apenas com a professora que
denominamos de Bela. Destaca-se que o momento 3 contou com trés etapas, cada uma
relacionado a uma agéao do ciclo PDR (Trevisan, Ribeiro & Ponte, 2019) e, em cada etapa,
desenvolveu-se uma TAP.

A primeira etapa, referente ao planejamento coletivo de uma aula, foi tematica da 32
TAP do processo formativo. Nesta TAP cada grupo teve a oportunidade de planejar
coletivamente uma aula que teria como objetivo desenvolver o raciocinio matematico. Em
seguida, a 42 TAP, referente a etapa de desenvolvimento, contou com a professora Bela
realizando a aula planejada em sua turma do 3° ano do ensino médio de uma escola publica
do sul de Minas Gerais. Ressalta-se que durante o desenvolvimento dessa aula, foram
recolhidas as resolucdes feitas pelos estudantes, a aula foi filmada e as discussdes dos
estudantes em pequenos grupos foram gravadas. Além disso, essa aula foi observada
pelos formadores. Por fim, a 5% TAP, relativa a etapa de reflexao, foi preparada pelos
formadores a partir dos registros da aula desenvolvida e teve como objetivo fazer uma
discussao sobre as estratégias e resolugdes dos estudantes acerca da tarefa matematica
e as agodes do professor ao longo da realizagado da sua aula.

Para cada uma das etapas, foi escolhido e elaborado um instrumento para a coleta
de dados: Entrevista semiestruturada durante a 3 TAP (Entrevista 1); Roteiro estruturado
para o momento apds a aula (Roteiro imediato); Entrevista semiestruturada apés a 5 TAP
(Entrevista 2). Além disso, para cada uma delas, foram desenhadas objetivos especificos
referentes a expectativa da coleta de dados por meio do instrumento designado e, estes
objetivos, relacionam-se diretamente com os objetivos especificos deste recorte de

pesquisa, sistematizados no Quadro 2.
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Quadro 2
Etapa, instrumento utilizado, objetivo do instrumento e objetivo da pesquisa

Etapa Instrumento Objetivos do instrumento Objetivo da pesquisa
1 Entrevista 1 Evidenciar oportunidades de Compreender as oportunidades
aprendizagem profissional relativas de aprendizagem profissional
ao KCS e/ou ao KCT associadas ao acerca dos processos de
raciocinio matematico oriundas da 32 raciocinio matematico
TAP vivenciadas por uma professora
2 Roteiro Imediato Captar elementos na fala da ao ter a sua aula planejada,
professora sobre a relagao entre os desenvolvida e refletida
momentos de planejamento coletivo | coletivamente em um processo
da tarefa matematica na 32 TAP e o formativo.
desenvolvido em sala de aula
3 Entrevista 2 Evidenciar oportunidades de
aprendizagem profissional referentes
ao KCS e/ou KCT associadas ao
raciocinio matematico oriundas das
IDP durante a TAP de reflexao

Fonte: Elaborado pelos autores

Para a elaboracao da Entrevista 1, realizamos a leitura prévia do questionario que a
professora Bela respondeu antes de iniciar a formacdo. Assim, buscavamos ter um
panorama do entendimento que ela tinha sobre o raciocinio matematico e as suas
expectativas sobre o processo formativo. Posteriormente, realizamos a leitura da TAP de
planejamento (32 TAP) e ouvimos os audios das discussdes dos pequenos grupos durante
a execucgao da 32 TAP. Entao, realizamos a leitura do plano de aula do grupo da professora
Bela que continha a tarefa matematica que seria desenvolvida na sala de aula da mesma,
com o intuito de estruturar a entrevista de maneira a dialogar com a tarefa matematica
proposta para a aula.

Para o Roteiro Imediato, tinhamos a intengao de elaborar uma forma de registro que
nao deixasse dissipar as primeiras impressdes da professora Bela, por isso decidiu-se que
esse roteiro deveria ser breve e conter questdes que captassem observagdes que mais se
destacaram na percepcado da professora. A fim de coletar as impressdes auténticas, a
professora foi orientada a responder as perguntas por meio de audios.

Por ultimo, para a elaboragédo da Entrevista 2, fizemos a leitura da TAP de reflexao
da aula da professora Bela, ouvimos os audios das discussdes dos pequenos grupos e
assistimos o video da discussao feita em plenaria. Além disso, retomamos as anotagdes da

Entrevista 1 e dos audios referentes ao Roteiro Imediato.
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3.3 Categorias de analise

Os dados recolhidos por audio, referentes a Entrevista 1, Roteiro Imediato e
Entrevista 2, foram ouvidos na integra e tiveram seus conteudos transcritos, sobretudo os
trechos em que se identificou a mobilizacdo do conhecimento profissional docente a partir
dos referenciais escolhidos. Tais trechos foram codificados e categorizados conforme os

indicadores apresentados no Quadro 3.

Quadro 3
Categorias de analise e seus indicadores
Categoria Subcategorias Indicadores
Mobilizacdo de Momentos em que o KCT - Conhece os erros matematicos comuns e sabe o
conhecimentos e/ou 0 KCS associado ao porqué eles o cometem.
profissionais raciocinio matematico é - Busca interpretar a origem e a justificativa dos
acerca do mobilizado devido ao raciocinios expressos pelos estudantes em sua prépria
raciocinio trabalho com as TAP. linguagem.
matematico - Compara diferentes resolucdes a fim de compreendé-
devido a las e diferencia-las.
estrutura do - Estimula o ambiente de ensino exploratdrio para
processo favorecer a aprendizagem do contetdo
formativo Momentos em que 0 KCT | - Antecipa com seus colegas sobre as possiveis dividas
e/ou 0 KCS associado ao elou falhas nos raciocinios dos estudantes
raciocinio matematico € | - Discute com seus colegas conhecimentos matematicos
mobilizado devido ao e didaticos para favorecer a aprendizagem dos
trabalho com as IDP. estudantes

Fonte: Elaborado pelos autores.

4. ANALISE DOS DADOS

4.1 Entrevista 1 - etapa 1

Em um dos itens da 22 TAP no processo formativo, os professores foram estimulados
a analisarem duas resolugdes diferentes para uma mesma tarefa e, em seguida, compara-

las em termos de semelhangas e diferengas, como mostrado na Figura 3.
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Figura 3

Trechos da 22 TAP

Tarefa Matemitica

a) Qual o valor da soma dos angulos internos de um rigngulo? Justifigue sua resposta.

by Come voecd calcula o valor da soma dos dngulos internos de um quadrildtero convexo?
Justifique sua resposta?

«) A partir das respostas anteriores, como vocé calcularia a soma dos ngulos internos de um
hexdgono (6 ladeos) convexo? Explique sua resposta.

d) Escreva uma expressan algébrica para caloular o valor da soma dos dngulos intermos de um

poligone convexo de n lados.

1) Como vocs interpretam o desenvolvimento do raciocinio dos estudantes para responder as
questoes na resolugio A7
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2) Como voces interpretam o desenvolvimento do raciocinio dos estudantes para responder as
questies na resolugio B?
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3) Que semelhangas efou diferencas na forma de raciocinar dos estudantes nas resolugoes A e B

vords identificam?

Fonte: TAP do Processo Formativo

No dialogo apresentado a seguir o pesquisador questiona a professora Bela sobre

suas impressdes sobre o uso das TAP no processo formativo:

Pesquisador: Durante o curso, vocés tiveram contato com as TAP, que sdo desenhadas

dentro do modelo PLOT. Gostaria de saber (...) das suas impressées sobre como foi

trabalhar com essas TAP (...)? Como foi profissionalmente falando, ter contato com esse tipo

de tarefa?

Bela: (...) foi interessante foi ver [nas TAP] que cada aluno tem seu tempo e sua construgdo
de raciocinio e que, talvez, eu deveria olhar para as atividades de forma diferenciada (...)
entdo eu tenho olhado muito meus alunos como individuos {(...)

(Entrevista 1 com a professora Bela, 2023)

Percebe-se que nesse excerto a professora Bela demonstra que a utilizacdo das

TAP a fez ter maior sensibilidade ao analisar diferentes resolugdes para uma mesma tarefa.

Ademais, a professora sugere que a experiéncia com a TAP a fez compreender que é

relevante analisar e interpretar as ideias dos estudantes em suas particularidades. Entéao,

pela interpretacao que se faz neste trabalho, percebe-se a mobilizagdo do KCS associado

a utilizagdo da TAP, conforme o indicador “compara diferentes resolugcdes a fim de

compreendé-las e diferencia-las” do Quadro 3 de analise.
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Em continuagdo a elaboragao da resposta para a primeira pergunta, a professora
Bela discorre como o trabalho com as TAP a fez alterar a forma com que ela interage com
os estudantes mediante a apresentacdo de uma resolucgao:

Bela: (...) eu tenho parado muito com atividades de erro ou acerto (..) tenho trabalhado com
eles atividades de (...) construgdo do raciocinio, tentar entender como eles chegaram
naquele raciocinio. (...) mudei minha modalidade de dar aula por causa das TAP. A forma
com que eu tenho trabalhado é mais “por que vocé chegou nesse raciocinio? Como vocé
chegou [nesse raciocinio] (...)?”

(Entrevista 1 com a professora Bela, 2023)

Ao perguntar “Como vocé chegou (...) [nesse raciocinio]?”, a professora faz mengao
ao entendimento do raciocinio matematico por meio de sua perspectiva processual. Por
outro lado, ao perguntar “por que vocé chegou nesse raciocinio?” a professora sugere que
0 raciocinio matematico esta relacionado a etapas de justificagdo. Concomitantemente,
observa-se que a professora tem como intengdo compreender o raciocinio expresso por
seus estudantes em sua completude. Portanto, nessa fala observa-se a mobilizagdo do
KCS associado a sua compreensao sobre o raciocinio matematico, tomando como base o
indicador “Busca interpretar a origem e a justificativa dos raciocinios expressos pelos
estudantes em sua propria linguagem?”.

Em seguida, a professora Bela diz que para auxilia-la a conseguir compreender o
raciocinio dos estudantes, ela tem estimulado maior participacdo dos estudantes, como
mostrado no trecho a seguir:

Bela: [para] tentar entender, eu chamo eles para resolver no quadro, peco para comparar
com a resolugéo do colega, (...) tenho feito mais esse compartilhamento (...) tenho feito eles
participarem mais.

(Entrevista 1 com a professora Bela, 2023)

Sublinha-se neste excerto a tentativa da professora de propiciar um ambiente que
favoreca a aprendizagem dos estudantes. Ao convidar os estudantes a participarem, por
meio de idas a lousa e do compartilhamento de resolugdes, vemos que a professora busca
alternativas para abordar os estudantes de maneira eficaz, no que se refere a suas duvidas.
Assim, vemos o conhecimento profissional sendo mobilizado por meio da TAP, por meio do
indicador “Estimula o ambiente de ensino exploratério para favorecer a aprendizagem do

conteudo”.
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4.2 Roteiro Imediato — Momento 2

Neste momento a professora Bela tras suas percepgdes imediatamente apds a
realizagdo da aula, em particular, respondia sobre eventos que fugiram ao planejamento
realizado durante a 32 TAP, referente a elaboracéo da aula:

Roteiro imediato: E o que fugiu ao planejamento (coisas que vocé nao previu)?

Bela: Teve uma resolug¢éo diferenciada que a gente nao esperava, entao foi bacana, claro
que o formato da resolugdo a gente vai ter que sentar pra discutir para ver se é valida
(Resposta da professora Bela a pergunta do Roteiro Imediato, 2023)

Ao mencionar uma resolugao nao esperada na etapa de planejamento da aula, a
professora Bela carrega em sua fala um elemento fundamental ao KCS, que diz respeito a
capacidade de antecipacdo das possiveis resolugcdes dos estudantes pelo professor.
Porém, ao dizer que “(...) a gente ndo esperava” sua fala explicita que houve durante o
planejamento coletivo da aula uma preocupagéo juntamente aos demais professores do
grupo de se antecipar as resolugdes mais esperadas dos estudantes. Entdo, como esse
dominio do conhecimento profissional foi mobilizado pela interagdo com seus colegas,
podemos classificar essa fala com o indicador “Antecipa com seus colegas sobre as
possiveis duvidas dos estudantes”.

Observa-se também, na parte final de sua fala, a preocupagao da professora Bela
com a validagdo matematica desta resolugdo “(...) a gente vai ter que sentar pra discutir
para ver se € valida”. Novamente, a professora Bela sugere que a validagdo matematica da
resolugdo proposta sera feita com seu grupo. Assim, por mobilizar conhecimentos
especificos do conteudo por meio da discussao com seus pares, podemos classificar essa
fala por meio do indicador “Discute com seus colegas conhecimentos matematicos e

didaticos para favorecer a aprendizagem dos estudantes”.

4.2 Roteiro Imediato — Momento 3

Neste momento da entrevista, o pesquisador questiona a professora Bela sobre a
discussao na plenaria da 5 TAP no processo formativo em relag&o a plenaria na sua sala
de aula. A discusséo é a respeito da resolugdo de um grupo de estudantes que nao foi

antecipada no planejamento da aula (32 TAP):
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Pesquisador: (...) quando vocés estavam fazendo a TAP de reflexdo, durante a plenaria,
surgiu uma discussao sobre uma resolugdo que nao foi prevista (...) gostaria de saber se
essa discussao fez vocés pensarem que poderiam ter planejado a aula de alguma maneira
diferente ou melhor.

Bela: (...) quando surgiu a ideia foi tentar entender como que realmente eles fizeram, por
que ali na plenaria eu ndo buscava uma resolugéo correta (...) naquele momento eu buscava
entender como que 0S grupos raciocinaram e passar para os outros como foi o raciocinio. A
minha ideia de plenaria foi justamente essa, de ter essa conversa sobre o “meu raciocinio”
e o do “outro” (...)

(Entrevista 2 com a professora Bela, 2023)

Nessa fala, a professora Bela aponta que sua proposta de plenaria estava de acordo
com o ocorrido, que sua proposta era que a plenaria fosse um momento de
compartilhamento de ideias, mesmo que tenha emergido uma resolu¢ao que nao tenha sido
antecipada na etapa de planejamento. N&o é possivel observar, por este episodio e por
esta fala, nenhum indicio que a discusséo em plenaria na 52 TAP a fez mobilizar alguma
das categorias criadas para o conhecimento profissional docente. Porém, observa-se
novamente que a professora, durante a plenaria em sala de aula, pensava o carater
processual do raciocinio matematico — “(...) buscava entender como que o0s grupos
raciocinaram”, por isso, podemos aproximar essa de uma das subcategorias por meio do
indicador “Busca interpretar a origem e a justificativa dos raciocinios expressos pelos

estudantes em sua propria linguagem.”

5. DISCUSSAO E CONCLUSAO

Observa-se, nos dados analisados, uma relagao entre a Entrevista 1, anterior a aula,
e a Entrevista 2, posterior a 5 TAP, na qual a professora Bela manifesta a concepgao
processual do raciocinio matematico (Jeannotte & Kieran, 2017), mobilizada a partir das
TAP (Ribeiro & Ponte, 2020) e evidenciada em sua preocupagdo com a construgdo do
raciocinio dos estudantes durante a plenaria. Tal movimento articula-se a intencéo de
promover um ambiente de ensino exploratério (Ponte & Quaresma, 2016), bem como a
antecipacgao e discussao coletiva de resolugdes no planejamento e desenvolvimento da
aula. Assim, ao vivenciar o ciclo de planejamento, desenvolvimento e reflexdo (Trevisan,
Ribeiro & Ponte, 2019), a professora teve a oportunidade de refletir sobre o conhecimento
dos estudantes e sobre suas proprias agdes docentes (Ball, Thames & Phelps, 2008), em
um processo que favorece o rompimento do isolamento profissional (Webster-Wright,
2009).
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Do ponto de vista das limitagcdes, os resultados decorrem de um unico caso, situado
em um contexto especifico de formagao continuada. Embora o modelo PLOT e as TAP se
mostrem potentes (Ribeiro & Ponte, 2020), as evidéncias indicam que as oportunidades de
aprendizagem sao contextuais, e os dados - oriundos de entrevistas e roteiros - apontam
indicios de mobilizagdo de conhecimentos profissionais (Ball, Thames & Phelps, 2008).
Nesse sentido, em consonancia com nossos referenciais, o desenvolvimento profissional
deve ser compreendido como um processo contextual e continuo (Marcelo, 2009; Webster-
Wright, 2009), de modo que os resultados indicam possibilidades para a orquestracao e
entendimento das oportunidades de aprendizagem profissional presentes em processos

formativos.
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