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RESUMO

No ambito da formacdo de professores, é fundamental compreender como os professores mobilizam
diferentes conhecimentos para ensinar Matematica e, atrelado a isso, como sdo geradas
Oportunidades de Aprendizagem Profissional (OAP). Nesse sentido, o objetivo deste artigo é
apresentar uma proposta para Elaboracdo e Andlise de Tarefas de Aprendizagem Profissional com o
intuito de subsidiar a identificacdo de conhecimentos matematicos e pedagdgicos que séo revelados
nas reflexdes ocorridas em um contexto formativo. Apresentamos, com base em teorias e conceitos
fundamentados em pesquisas da area, a andlise de uma Tarefa de Aprendizagem Profissional (TAP)
discutida por professores participantes de um processo formativo, orientado e conduzido por um
formador de professores, ocorrido em uma disciplina de mestrado no primeiro semestre de 2018. Como
resultados, identificou-se que os professores, quando discutem tarefas matematicas, refletem sobre
como intervir em sala de aula, mobilizam e (re) significam conhecimentos matematicos para o ensino,
bem como, ampliam as possibilidades de atuacdo em sala de aula.
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ABSTRACT

In the context of teacher education, it is essential to understand how teachers mobilize different
knowledge to teach mathematics and, related to this, how Professional Learning Opportunities (PLO)
are generated. In this sense, the objective of this article is to present a proposal of for the Design and
Analysis of Professional Learning Tasks in order to support the identification of mathematical and
pedagogical knowledge revealed in the reflections that take place in a formative context. We present,
based on theories and concepts grounded in research in the area, the analysis of a TAP discussed by
teachers participating in a formative process, guided and conducted by a teacher trainer, which occurred
in a master's course in the first semester of 2018. As results, it was identified that teachers, when
discussing mathematical tasks, reflect on how to intervene in the classroom, mobilize and (re) mean
mathematical knowledge for teaching, as well as, expand the possibilities of acting in the classroom.

KEYWORDS: Teacher education. Teacher Professional Learning. Professional Learning
Task Analysis. Mathematical Knowledge for Teaching.

Introducéo

As discussbes colaborativas entre professores podem contribuir para
(re)significacdo de diferentes conhecimentos para ensinar Matematica (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008) e, como consequéncia, 0s processos formativos precisam
potencializar reflexdes das praticas docentes a partir do que ocorre na sala de aula
(PINCHEIRA; ALSINA, 2021; PERES; BOLITE-FRANT; CASTRO, 2022). Bybee,
Ferrini-Mundi e Loucks-Horsley (1997) apontam que Oportunidades de Aprendizagem
Profissional (OAP) fundamentadas na pratica docente precisam ser elaboradas e
desenvolvidas com professores de modo a proporcionar aprendizagem profissional ao
longo de suas carreiras.

Em especial, proporcionar OAP relacionadas a elaboracédo e a aplicacdo de
tarefas matematicas (PONTE, 2005) apresenta-se como uma possibilidade em
processos de formacéao tanto inicial quanto continuada destinados a professores que
ensinam Matematica nos diferentes niveis de escolaridade. Essa abordagem de
formacdo pode ser conduzida a partir da utilizacdo de Tarefas de Aprendizagem

Profissional (TAP), ou seja,

tarefas que envolvem professores no trabalho do ensino, [que] podem
ser desenvolvidas a fim de encontrar um objetivo especifico para a
aprendizagem do professor e levam em considera¢do o conhecimento
prévio e a experiéncia que os professores trazem de sua atividade
(BALL; COHEN, 1999, p. 27).

Dada a relevancia da temética, propomos, neste artigo, a apresentacao de uma
proposta para Elaboracdo e Andlise de Tarefas de Aprendizagem Profissional, no
intuito de explicitar OAP que podem ser geradas por meio da participacdo de
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professores em processo formativos que fagam uso desse recurso. Logo, procura-se
destacar a importancia do planejamento de tarefas matematicas, que possibilitem
discussoOes entre professores sobre diferentes direcdes, e que, gerem aprendizagem
docente e, consequentemente, ampliacdo do conhecimento discente. Para
fundamentar a proposta, destacamos, nas proximas se¢des, aspectos tedricos com
base em autores que discutem sobre as TAP (SILVER et al., 2007; RIBEIRO; PONTE,
2020), o conhecimento do professor (SHULMAN, 1986, 1987; BALL; THAMES;
PHELPS, 2008) e as OAP (RIBEIRO; PONTE, 2020).

Uma proposta para organizacgao de tarefas de aprendizagem profissional

Inspirados em Ball e Cohen (1999), entendemos uma TAP como uma tarefa
elaborada por formadores para serem utilizadas em processos formativos, com a
finalidade de oportunizar aprendizagem aos professores envolvidos. Estruturalmente,
assumimos uma TAP composta por uma tarefa matematica a ser proposta aos
estudantes (STEIN; SMITH, 1998), e também, por registros de sua aplicacdo em sala
de aula (SMITH, 2001) desenvolvida em uma perspectiva de ensino exploratorio
(PONTE; QUARESMA, 2016), gerando discussbes em pequenos grupos e em
plenéria, e contribuindo para aprendizagens de diferentes conhecimentos
profissionais do professor (SILVER et al., 2007).

As tarefas matematicas podem ser propostas pelo formador ou
selecionadas/elaboradas pelos professores participantes do processo formativo.
Devem apresentar caracteristicas desafiadoras e contextualizadas, que possibilitem o
uso de diferentes representacdes, devem incluir a possibilidade de escolha de
diferentes procedimentos de resolucao e o estabelecimento de conexdes matematicas
(GROSS; SOUZA; TREVISAN, 2023). Atrelado a isso, devem permitir ao estudante
assumir um papel ativo na interpretacdo, na representacdo, na concepcado e na
implementacao de estratégias de resolucéo, bem como de apresentacao de respostas
e sua justificagcéo para a turma (PONTE; QUARESMA, 2016).

Apols esse processo de selecdo/elaboracdo das tarefas matematicas, ocorre
sua aplicacdo em sala de aula, preferencialmente no contexto de atuacdo do
professor. Smith (2001) destaca a importancia de gerar, durante 0S processos
formativos, registros de pratica oriundos desta aplicacdo, que consistem em
protocolos escritos e gravagdes em audio e video, visto que esse material tem rico
potencial de aprendizagem para os professores.

Por fim, de posse desse material, o formador seleciona recortes desses

registros de pratica, elaborando questdes que oportunizem aos professores analisar
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coletivamente as tarefas resolvidas pelos estudantes. Assumimos que o professor, ao
refletir sobre os conhecimentos desenvolvidos em sala de aula pelos seus estudantes
durante a resolucéo da tarefa, mobiliza diferentes conhecimentos profissionais (BALL;
BEN-PERETZ; COHEN, 2014; BALL; COHEN, 1999; SILVER et al., 2007; SMITH,
2001). Neste sentido, as TAP apresentam elevado grau de complexidade, que
possibilitam reflexdes pedagodgicas e didaticas com intuito de compartilhar, (re)
construir e (re) significar conhecimentos profissionais (SILVER et al., 2007).

Sobre os conhecimentos docentes, Shulman (1986, 1987) destaca a
importancia de gerar aprendizagem para o0 ensino, proporcionando aos professores
momentos de articulacdo e reflexdo sobre o que sabem e como sabem. Uma
possibilidade para essa articulacdo durante processos formativos € organizar
momentos que permitam que professores discutam, reflitam, planejem e conhecam
outras possibilidades de acdes e praticas escolares, envolvendo tanto os aspectos
relacionados aos conteudos quanto os pedagodgicos, ampliando, assim, seus
conhecimentos. Consoante a Shulman (1986; 1987), Ball, Thames e Phelps (2008)
consideram a importancia de investigar o que o préprio ensino exige, especialmente
ao que tange a disciplina de Matematica.

Ao pensar nas tarefas matematicas, Ball, Thames e Phelps (2008) consideram
gue elas exigem um pensamento matematico que os professores precisam entender
para ensinar a Matematica, as tarefas instigam conhecimentos significativos,
compreensdes e habilidades necessarias para as acfes e praticas. Os autores
destacam que os professores precisam conhecer a disciplina, compreender 0s
conteudos que ensinam e, assim, aprofundar procedimentos pedagogicos que
possam orientar os estudos, sugerindo a subdivisdo do Conhecimento do Conteudo
Comum de Shulman (1986) e do Conhecimento Pedagdgico, a compor um modelo

denominado de Conhecimento Matematico para o Ensino, detalhado no Quadro 01.
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Quadro 01 - Modelo de aprendizagem - Conhecimento Matemético para o Ensino

Dominio Subdominio Descricao
Conhecimento Conhecimento de Conhecimentos e habilidades matematicas
Especifico do Conteudo Comum comuns, utilizados em ambientes que estejam
Conteudo além do ensino
Conhecimento de O conhecimento matematico como habilidade

Conteldo Especializado para o ensino, busca padrbes e abordagens
nao padronizadas que podem surgir nas
resolucdes das tarefas

Conhecimento do Consciéncia de como os tépicos matematicos
Conteldo e do Horizonte estdo relacionados a abrangéncia da
disciplina que esta incluida no curriculo
Conhecimento Conhecimento do Conhecimento do ensino e sobre a
Pedagogico Conteldo e do Ensino Matematica
do Conteudo Conhecimento de Conhecimento dos estudantes e sobre a
Conteudo e dos Matematica
Estudantes
Conhecimento do Papel fundamental no planejamento e na
Conteudo e do Curriculo execucao da instrucdo

Fonte: Adaptado de Ball, Thames e Phelps (2008)

Para elaboracdo de uma TAP o professor ou o formador precisa levar em
consideracdo a tarefa matematica, a leitura individual e analise (da tarefa e dos
registros dos estudantes), a discussao coletiva (conhecimentos dos contetdos e
pedagdgicos docentes), o planejamento e o estudo coletivo (altera¢des sugeridas pelo
grupo de professores) (SILVER et al., 2007). Almeja-se, assim, oportunizar aos
envolvidos refletir e (re) significar conhecimentos mateméaticos sobre o contetdo, o
ensino, os estudantes e o curriculo, conforme descrito no Quadro 01.

A implementacéo da TAP, em sua grande maioria, € planejada por formadores,
gue conduzem e orientam o processo formativo (RIBEIRO; AGUIAR; TREVISAN,
2020; AGUIAR et al., 2021). O formador tem um papel fundamental na implementacéo
da TAP, pois € ele quem planeja e conduz as discussdes e reflexdes coletivas

ocorridos no processo formativo.
Como analisar uma TAP?

No intuito de compreender OAP decorrentes da implementacdo de uma TAP,
respaldamo-nos no modelo tedrico e metodoldgico Professional Learning
Opportunities for Teachers (PLOT), proposto por Ribeiro e Ponte (2020). Este modelo
subsidia a organizacdo de processos formativos, gerando oportunidades para o0s
professores aprenderem, e organiza-se em termo de trés dominios, a constar: Papel
e AcgOes do Professor; Tarefas de Aprendizagem Profissionais (TAP); e Interagdes

Discursivas entre os Participantes.
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Considerando nosso foco nas TAP, destacamos a necessidade de analisa-las
a partir das compreensdes e das reflexbes docentes delas oriundas, no intuito de
compreender como esses artefatos oportunizam aprendizagens profissionais. Para
isso, propomos um modelo esquematico, ilustrado na Figura 01, que contempla as
etapas de elaboracdo e andlise de uma TAP, culminando com a explicitacdo de

oportunidades de aprendizagem que a TAP proporcionou.

Figura 01 - Processo de Elaboracao e Analise de uma TAP

f1 2 3\ 4

0© ®
;0@ @
@) @
Construgédo da ® Aplicagao da Analise da tarefa
@Tarefa Matematica Tarefa Matematica matematica
: (CN6)
Elaboragao Curriculo Estudos e reflexdes Conhecimentos
Estudo Nivel de Ensino docentes Matematicos
Planejamento Conhecimentos

pedagdgicos

Oportunidades de
aprendizagem docente

TA

Fonte: Os autores (2023)

O processo de elaboracao e analise da TAP, destacado na Figura 01, considera
as OAP ocorridas durante os processos formativos promovendo (re) significacbes
sobre o conhecimento matematico e didatico, o ensino exploratorio, a tarefa
matematica e os registros de pratica (escritos, audio, videos) (RIBEIRO; PONTE,
2019, 2020). Esse processo compreende trés etapas: elaboracdo da tarefa
matematica (1), considerando aspectos como o conteudo, o ensino e o estudante; a
aplicacao dessa tarefa (2) em ambiente que promova o ensino exploratério, de forma
gue contemple o protagonismo do estudante; e a analise da aplicacdo da tarefa
matematica (3) nas discussdes em grupo e na plenaria, envolvendo professores
participantes do processo formativo, com intuito de evidenciar OAP decorrentes desse
ciclo.

Neste estudo, introduzimos a este ciclo uma quarta etapa, proposta para
Andlise de Tarefas de Aprendizagem Profissional (ATAP), articulando as trés etapas
do processo formativo conduzido por um formador, a partir dos registros (escritos,
audios, videos), das reflexdes e das sugestbes dos professores quando estudam as

tarefas matematicas realizadas pelos estudantes e mobilizam conhecimentos
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profissionais a partir das experiéncias colaborativas (SARAIVA; PONTE, 2003)
durante a formacao, seja ela inicial ou continuada. Como consequéncia, almeja-se
explicitar as OAP que foram mobilizadas nesse ciclo, respondendo a questbes como:
1) que conhecimentos matematicos para o ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008)
destacaram na aprendizagem? 2) que oportunidades de aprendizagem profissional
(RIBEIRO; PONTE, 2019, 2020) emergem desse processo?

Essa nova etapa visa compreender como 0 processo formativo possibilitou a
(re) significacdo de conhecimentos referente aos conteddos mateméticos e
pedagdgicos, com base nas discussfes e reflexdes ocorridas. Dessa forma, uma
possibilidade para a realizacdo da ATAP € utilizar, como direcionamento para
responder as interrogativas 1 e 2, o modelo do Conhecimento Matematico para o
Ensino (Quadro 01) proposto por Ball, Thames e Phelps (2008), que compreende as
ideias e 0s conceitos matematicos, os diferentes métodos e procedimentos que

podem ser utilizados em sala de aula, os materiais didaticos, entre outros.
Um contexto para ilustrar a proposta

Como forma de ilustracéo, foram considerados os dados decorrentes de um
processo formativo, ocorrido no ambito de um Programa de Mestrado Profissional em
Ensino de Matematica de uma universidade publica paranaense, no contexto de uma
disciplina ministrada pelo segundo autor, no primeiro semestre do ano 2018. Os
registros coletados foram analisados coletiva e colaborativamente por todos os
autores, adotando uma abordagem qualitativa com carater interpretativo, procurando
entender e interpretar dados e discursos no ambiente em que serdo produzidos
(ARAUJO; BORBA, 2013), subsidiando a organizacdo da proposta trazida na Figura
01.

A primeira etapa da TAP (elaboracdo da tarefa matematica) contou com a
participacdo da professora Simone (nome ficticio), que € licenciada em Matematica,
Simone cursou a disciplina com outros dez professores, sendo nove licenciados em
Matematica e uma professora licenciada em Pedagogia. A partir de uma proposta
inicial de tarefa matematica feita pela professora, houve uma etapa de ajustes a partir
de reflexdes coletivas entre o formador e os demais professores participantes do
processo. As discussdes ocorridas contribuiram para potencializar a tarefa
matematica em relacao a sua versao inicial.

A segunda etapa da TAP (aplicacao da tarefa matematica) ocorreu na sala de
aula da professora Simone, uma turma de 2° ano do Ensino Médio de um colégio

localizado no norte pioneiro paranaense, adotando em sua pratica pressupostos do
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ensino exploratorio (PONTE; QUARESMA, 2016). A tarefa matematica (Quadro 02)
objetivou o desenvolvimento do pensamento funcional dos estudantes, considerando
a generalizacdo das relagBes entre quantidades covariaveis, padrdes numéricos e
figurativos, funcdes e expressdes algébricas (PINCHEIRA; ALSINA, 2021).

Quadro 02 - Tarefa matematica elaborada pela professora Simone

Darlini construiu uma sequéncia de figuras utilizando palitos de fésforo, dispostos da seguinte
maneira:

A —y r— —r—y [F—7 7
V| o—N oV —R—— o—Ne——V—N
Figura 1 2 3 4 5

Responda as seguintes perguntas registrando seus pensamentos, por simbolos, célculos,
esquemas ou palavras:

a) Represente a 62 e a 72 figura desta sequéncia

b) Quantos palitos, no total, tem a 122 figura?

¢) Construa uma tabela que relacione a quantidade de palitos em cada figura, da 12 até a 72
figuras.

d) Observe o esquema a seguir e complete as sentencas incompletas.

mou. T EN S AUMENTOU PALTOS
AUMENTOU 2 PALITOS ANENTOU2PALTIOS, AUMENTOU 8 PALITOS AUMENTOU ___PALITOS

\ \o - - -
4 \N L \ 4 N, \ - - FIGURA 17

FIGURA 1 FIGURA2 FIGURA3 FIGURAS FIGURAQ \/
AUMENTOU 1 POSIGAO \—/ \/
AUMENTOU 1 POSIGAO

AUMENTOU POSICOES AUMENTOU POSIGOES
AUMENTOU 4 POSIGOES -

e) Descreva como 0 esquema anterior foi completado.

f) Qual a quantidade de palitos da 292 figura?

g) Uma figura tem 101 palitos. Qual é sua posi¢do na sequéncia?

h) Qual dos gréficos abaixo melhor representa a relagdo entre a posi¢ao da figura e a quantidade
de palitos? Justifique.

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Na resolugéo da tarefa os estudantes foram convidados a transitar diferentes
representacbes matematicas, transitando entre o0 pensamento recursivo, 0
covariacional e por correspondéncia (BLANTON; KAPUT, 2005). Divididos em grupos,
eles resolveram a tarefa, discutiram estratégias de resolugédo e, por fim, foram
convidados pela professora a explica-las e justifica-las para toda a turma no momento

da plenaria.
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O formador esteve presente durante essa etapa de implementacéo da tarefa
matematica na sala de aula da professora Simone, com outros dois professores
participantes do processo formativo, que auxiliaram na coleta de protocolos escritos,
de audios e de videos. De posse desses registros de prética, foi planejada pelo
formador a terceira etapa da TAP: uma sequéncia de questbes para orientar as
discussbes com os professores. Foram selecionados recortes em video com a
organizacdo de vinhetas, contendo momentos de interacdo da professora com 0s
estudantes no momento de apresentacdo da tarefa e da condugdo da plenéria.
Também, selecdo de protocolos escritos com as resolugbes dos grupos dos
estudantes, fomentando o reconhecimento dos tipos de pensamentos funcional
evidenciados, bem como compreensdo do raciocinio dos estudantes e eventuais

equivocos.
Aplicacdo da proposta ATAP - alguns pressupostos metodoldgicos

Para o direcionamento metodolégico da analise proposta neste artigo,
embasamo-nos em pressupostos da Investigacdo Baseada em Design (IBD).
Segundo Cobb, Jackson e Dunlap (2016), essa abordagem de pesquisa €
caracterizada por cinco aspectos: (1) envolver problemas que ocorrem com 0s
profissionais da educacéao (professores ou formadores), no que tange a aprendizagem
dos estudantes e/ou a formacédo docente; (2) realizacdo de implementacdes, para
transformar processos de aprendizagem que relacionam-se com situacbes do
cotidiano; (3) possuir aportes teéricos que sustentam a investigacdo seguindo as
orientacdes; (4) envolver, (re) testar, validar ou rejeitar conjeturas sobre 0s processos
de aprendizagem dos participantes; (5) considerando a teoria, tem intuito de
generalizar as agOes realizadas.

Para realizacdo da analise de dados de uma pesquisa orientada pela 1BD,

Ponte et al., (p. 85, 2016) pontuam que € preciso que 0s investigadores:

(i) mostrem que os participantes ndo teriam desenvolvido as
aprendizagens ou capacidades pretendidas se n&o tivesse ocorrido o
estudo; (ii) ilustrem como essas aprendizagens ou capacidades
emergiram como reformula¢éo de conhecimentos ou capacidades pré-
existentes; e (iii) identifiguem os aspetos do ambiente de
aprendizagem que foram essenciais para o desenvolvimento das
aprendizagens em causa.

Centramos este estudo em dados oriundos da terceira etapa do ciclo de
aplicacao da TAP, que contou com a participacéo do formador, da professora Simone
e de outros dez professores participantes do processo formativo no ano de 2018 em
uma plenaria. Os dados coletados foram as respostas dadas pelos professores as
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questdes norteadoras para as discussdes colaborativas elaboradas pelo formador,
gravadas em audio e posteriormente transcritas; também, os registros escritos dos
professores, durante as reflexdes em grupo e na plenéaria.

Para discussoes e reflexdes nesta etapa, o formador organizou os participantes
em trés grupos, dois grupos com quatro professores e o terceiro com trés, aqui
denominados: grupo A (Ludmila, Catia, Pedro, Amanda), B (Simone, Carmen, Murilo,
Marcia) e C (Daiane, Giovane, Leonardo), todos nomes ficticios.

Considerando pressupostos para analise de dados de uma pesquisa orientada
pela IDB (PONTE et al., 2016), selecionamos alguns trechos de discussdes (registros
escritos e transcricdes de audio) realizadas pelos professores, desencadeadas a partir
de questionamentos levantados pelo formador sobre as seguintes tematicas: 1) se as
orientacdes dadas pela professor, durante a aplicacdo da tarefa mateméticas, foram
necessarias e suficientes para o envolvimento dos estudantes; 2) quais os tipos de
pensamento funcional utilizados durante a resolucdo da tarefa; 3) quais seriam
possiveis intervencdes para auxiliar os estudantes na compreenséo da tarefa com
utilizacdo de diferentes tipos de pensamento funcional, e 4) a ressignificacdo da
férmula do termo geral da Progresséao Aritmética (PA) (conteudo envolvido na tarefa).

Descricdes e Analises dos Episddios de Formacéo

Primeiramente o formador questiona os professores sobre as orientacdes
dadas pela professora Simone para iniciar a resolucdo da tarefa, e
consequentemente, se ela promoveu o envolvimento dos estudantes. Por um lado, a

professora Carmen (Grupo B) entende que nao foram suficientes:

Carmen: Faltou a fala da professora sobre o que era a atividade!
JA no grupo A, alguns professores argumentam que as orientacfes da

professora foram suficientes. Amanda e Pedro pontuam:
Amanda: Eu acho que néo poderia ter explicado, fazer a interpretacdo
deles, né?

Pedro: E. A partir do momento que ela explica, td querendo induzir
eles, entdo deixar uma coisa aberta pra que cada um resolvesse da
forma que achasse mais conveniente.

Nessa mesma direcdo, os professores Daiane e Leonardo, do grupo C,

pontuam que:

Leonardo: eu acho que ela s6, na verdade, deu orientacdes sobre o
procedimento, vocé ndo explica a atividade vocé d& pra ele fazer. Mas
a intencdo ndo € a resolucdo do problema, é avaliar o pensamento
funcional, n&o é resolver o problema.
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Daiane: entdo vocé nao pode explicar o exercicio?

Leonardo: N&o, essa daqui era uma atividade investigativa, ela tinha
gue abordar o que que era.

Daiane: Mesmo que é uma atividade investigativa, a professora vai
pegar o enunciado e estabelecer... aqui vocés vao fazer isso...

Leonardo: N&o, ndo, mas 0, essa atividade contempla isso...
Daiane: falando que é tal assunto.

Leonardo: Isso. E ndo, nado tal assunto, o assunto € deixar eles livres,
mas hoje nés vamos fazer uma atividade envolvendo essa imagem,
essa sequéncia de palitos ai, onde que voceé...

Professores que ensinam Matematica, em geral, sentem a necessidade de
explicar detalhadamente o procedimento de resolucdo das tarefas para os estudantes,
pratica essa que ocorre normalmente em sala de aula. Por vezes, entendem que é
necessario apresentar aos estudantes um "passo a passo" de como resolvé-las. Por
meio de discussdes a respeito de como apresentar a tarefa, os professores refletiram
sobre possibilidades de iniciar uma aula que contemple uma tarefa exploratoria,
destacando que o professor propéem a tarefa, porém ndo apresenta "caminhos" de
resolucdo. Pelo contrario, ele precisa deixar o estudante criar suas resolucdes a partir
daquilo que conhece ou que esta investigando, isso pode ser observado na fala da
professor Leonardo.

Diante disso, é possivel destacar a OAP ocorrida neste processo formativo, que
corrobora com Ponte et al. (2016) quando destaca sobre a aprendizagem dos
professores quando participam de estudo coletivo envolvendo tarefas mateméticas.
Neste pressuposto, as acdes do professor devem contribuir para a construcdo ou
aprofundamento da compreensao de conceitos matematicos, assumindo o estudante
um papel ativo no processo de resolugdo (PONTE; QUARESMA, 2016), o qual precisa
ser promovido por meio da aprendizagem docente.

Outro aspecto presente na plenaria refere-se a identificacdo do tipo
pensamento funcional explicitados pelos estudantes na realizacdo da tarefa.
Especialmente para isso, o formador elaborou questbes envolvendo os itens (f) e (g)
da resolucéo da tarefa matematica realizada pelos estudantes, pois geraram duvidas
e questionamentos entre os estudantes durante a aula da professora Simone. As
discussbes dos professores ocorreram em torno dos processos de resolugdes, bem
como o0s argumentos, duvidas e equivocos que surgiram em sala de aula, bem como
o tipo de pensamento funcional.

A gquestéo (f) da tarefa matematica pedia a quantidade de palitos da 292 figura

e a (g) demandava encontrar a figura que continha 101 palitos e a posi¢ao dela na
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sequéncia. No trecho a seguir, os professores tentam, coletivamente, compreender a

duvida de um dos grupos de estudantes enquanto resolviam esses itens da tarefa:

Amanda: mas o item (g) néo ficou na davida, né?

Pedro: Nao. Foi mais [duvida] na (f), a (g) ele resolve rapidamente. S6
que dai ele ta com duvida de como obtém o palito da vigésima nona.

Amanda: Porque ele ndo conseguiu pensar o numero, inverso, ter o
pensamento inverso...

Ludmila: ele conseguiu ter o raciocinio da posicao e ndo de descobrir
0 numero de palito.

Pedro: E... como que eles fizeram as outras Amanda?

Ludmila: aqui pra cima fala. Entdo essa questdo aqui 6 [referindo a
guestao (a) da tarefa matematica] para representar a sexta e a sétima
posicdo. E ai é a consequéncia, eles estavam vendo o desenho na
verdade, eles estavam focados em tudo ali.

Pedro: humm.

Ludmila: Aqui € a mesma coisa [se referindo a questdo (b) para
encontrar a 122 posicao].

Pedro: entdo se ele tava muito focado na férmula, a partir do momento
que teve essa... que o aluno tinha que pensar, o inverso ....

Ludmila: parou naquilo la ...

Para esses professores, 0s estudantes ndo compreenderam o item (f), pois nédo
conseguiram encontrar o nimero de palitos de acordo com a posicdo 292 da figura.
Pedro destaca que o estudante estava focado na formula que utilizou para resolver o
item (g), que ele supostamente teria resolvido a partir do raciocinio de diminuir o valor
dos palitos (101) de um (1) e depois dividir por dois (2) para encontrar 0 niumero da
posicdo, que nesse caso é a 502 posicao.

Seguindo esse pensamento de utilizacdo da férmula, o estudante precisaria
pensar no inverso das operagdes utilizadas no item (g), ou seja, para encontrar o
namero de palitos da 292 posicao (item (f)), o estudante precisaria multiplicar o nimero
da posicao (29) por dois (2) e somar um (1), ficando assim a expresséo: 29.2 + 1,
resultando, com os calculos das operacdes, no nimero de 59 palitos. A professora
Daiane do grupo C apresenta 0 mesmo pensamento da discussao, enfatizando a fala
de uma estudante que tentava explicar como poderia ser resolvido o item (f), o que

pode ser verificado no trecho da sua fala a seguir:

Daiane: A hora que ele fala a posicao para o palito a gente ta voltando,
entdo vou tirar um, ai que ele consegue entender [se referindo ao item
(9)]- E da posigdo para pegar o numero do palito estou retornando.
Ent&o por isso que eu tiro um. E dai se eu fizer o processo contrario
eu vou ter que somar um. Dai ela falou isso [repetindo a fala da
estudante].
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Além de verificar o porqué de um dos estudantes néo ter conseguido resolver
o item (f), o formador também solicitou que os professores descrevessem como a
davida desse estudante tinha sido sanada. Para Amanda, do grupo A, a duvida foi
sanada com as explicagcbes da colega de turma:

Amanda: Ela conseguiu identificar o pensamento inverso, né? Como
gue acontecia, né? E passou pros demais porque foi o que ela fez
como se ela tivesse ensinando o0s outros. Engracado que eu estava
ouvindo realmente os audios, ai o menino falava assim como é que
voceé fez isso ai? Sério, eu fiz assim, assim, assado .... aaaaa.... como
€ que vocé chegou nesse resultado?

Inferimos, desses trechos, que os professores identificaram os acertos e 0s
erros dos estudantes, reconhecendo também que a duvida de um dos estudantes foi
sanada a partir da explicagdo de um colega. Assim, colaborativamente tiveram a
oportunidade de compreender os raciocinios dos estudantes e, consequentemente,
ampliar suas aprendizagens profissionais.

Os professores refletem também sobre os tipos de pensamento funcional. Ao
analisar os audios inferimos que parecem ter sido capazes de diferencia-los
teoricamente, porém apresentavam duvidas para reconhecer qual tipo os estudantes
utilizam. Consonante as discussdes sobre os tipos de pensamento funcional, o
formador questiona os professores a respeito das possiveis intervencdes que
poderiam ocorrer durante a implementacdo da tarefa matematica que promovesse

outros tipos:

Formador: Quando estamos nessas trés categorias 0 que VOCés
lembram? O que esta por trds de um pensamento funcional com
caracteristica recursiva, alguém ajuda aqui...

Pedro: o recursivo é uma sequéncia, depende dos itens anteriores pra
achar...

Formador: Exatamente, ou por decorréncia, a ideia de sempre
depender do elemento anterior € para determinar o seguinte ... E ai
gue seria 0 pensamento covariacional?

Pedro: aumenta um, vai aumentar quanto do outro?

Formador: Eu vou olhar a variagdo simultanea das duas grandezas
envolvidas, entdo eu consigo estabelecer uma relagcdo entre o que
uma variagdo provoca variagdo na outra, € diferente do pensamento
recursivo que eu s6 olho uma delas, aumentando de dois em dois,
aumentando de trés em trés. Mas o que esta acontecendo com essa
outra variavel? E o pensamento funcional relacionado a
correspondéncia? E aquele no qual eu estabeleco uma relacdo de
dependéncia, tal posicao a partir tal quantidade de palitos, no caso da
guestéo a partir da posicéo. Entdo, ndo necessariamente eu vou olhar
essa relacdo de variacao, que é a ideia do pensamento covariacional.
Eu vou de algum modo estabelecer como que uma variavel interfere
na outra, pra calcular o nimero de palitos da posicao tal, como é que
eu faco?
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Daiane: entdo nessa a gente poderia escrever. Quantas variaveis
estdo envolvidas aqui nessa questdao? Acho que é, né? Posicdo e
guantidade de palitos. Conforme vocé aumenta a posi¢cdo, que que
acontece a quantidade de palito, vai aumentar também, como que ela
ta aumentando, né?

Leonardo: de dois em dois...

Daiane: Entdo, se aumentou, vocé aumenta uma posicdo, vocé ta
aumentando dois palitos, beleza. Vai cair nesse [se referindo ao
covariacional]. Ai a gente pode falar e se vocé aumentar duas
posicdes, quantos palitos vocé vai aumentar?

Nesse trecho, inferimos que as reflexbes oriundas dos questionamentos do
formador, juntamente com suas intervencdes, contribuem para que os professores
esclarecam suas duvidas sobre os tipos de pensamento funcional, percebe-se que os
professores ja tinha vivenciado experiéncias envolvendo os tipos de pensamento, seja
durante a graduacdo ou em momento de ensino, porém mediante essa discussao
potencializada pelo formador foi possivel ampliar essas aprendizagens que tem
origem em outros momentos de estudo (PONTE et al., 2016). As discussdes também
direcionam para possibilidades de como intervir com os estudantes e, assim, modificar
sua pratica, buscando promover a tarefa em termos de outros tipos de pensamento
funcional que poderiam ser utilizados pelos estudantes, para além do recursivo. A
professora Daiane sugere que o estudante seja questionado sobre a variacdo da
posi¢cdo com a variacdo do numero de palitos, procurando estimular o pensamento
covariacional. Tais elementos podem ser reconhecidos no ambito do dominio do
Conhecimento do Conteudo e do Ensino proposto por Ball, Thames e Phelps (2008),
na medida em que oportuniza aos professores refletir sobre formas de potencializar o
ensino de modo que promova o desenvolvimento do conhecimento mateméatico dos
estudantes.

Um ultimo trecho da plenaria trata da ressignificacdo da formula da progressao
aritmética (PA), contetdo que esta envolvido de forma intuitiva na tarefa matematica.
Os professores discutem sobre a tentativa de alguns grupos em utilizar, na sua
resolucdo, a formula para o termo geral de uma PA. O formador destaca que essa
férmula, ainda que utilizada de forma correta, parecia nao ter significado para os
estudantes. Questiona entéo os professores se as resolucdes feitas de forma mais
intuitiva poderiam ser utilizadas para ressignificar essa formula, para que eles possam
compreendé-la sem utiliza-la mecanicamente ou por memorizacéo. Para isso, solicita
gue a professora Ludmila va até a lousa e expliqgue como a férmula pode ser

compreendida mediante as respostas e didlogos dos estudantes.
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Na lousa a professora escreve a formula do termo geral da PA (an = al +
(n—1)-r) e o formador pergunta aos participantes como cada um dos termos pode
ser interpretado, de acordo com a tarefa matematica. Os grupos dizem que o0 al
refere-se ao primeiro triangulo com trés palitos, que o n € o nimero da posicédo de
cada figura, o r é a razdo, no caso dois. Nesse caso, reconhecem que a, =3+ (n —
1) -2 é equivalente a expressao obtidas por alguns grupos, no caso 2n + 1. O

formador entdo destaca:

Formador: E veja que a linha de raciocinio por trds de varios grupos
me leva a essa férmula aqui [referindo-se a formula do termo geral da
PA [an = al + (n—1).r] 0 que eu preciso fazer pra determinar um
termo qualquer? Pegar o que eu conheco e somar a diferenca das
posi¢cBes, multiplicado por dois. Se o que eu conheco € o primeiro,
guantas posi¢des eu tenho que caminhar pra chegar até o proximo?
Se eu partir do primeiro e quiser chegar até o an, quantas posicdes eu
tenho que caminhar aqui?

Professores: n menos uma (n — 1).

Formador: E ai se eu caminhar n menos uma posi¢cdo, quanto...
Quanto que aumenta na quantidade de palitos?

Professores: o dobro.

Formador: A ideia por tras do termo geral da PA que vocé encontra
nos livros é sempre partir do primeiro termo [se referindo a soma de
al + (n—1).7r]. Mas aqui na verdade eles conseguiram perceber que
eu podia partir de uma posicéo qualquer. Especificamente o grupo do
Marcos quando ele fala aquilo: tanto faz, eu peguei a quinze porque
eu peguei a quinze, mas podia pegar quatorze, a treze, a doze, ou
seja, ele ndo tem significado no que aparece nos termos dessa escrita
aqui da férmula, mas de algum modo esse significado apareceu pro
caso particular da sequéncia que eles trabalharam nas resolucdes de
vérias equipes. A gente poderia aproveitar de algum modo essa ideia
pra colocar, bom entdo como é que vocé vai fazer? Vai fazer o nUmero
de posicoes, a diferenca entre as posi¢oes vezes a razao e somar com
aguela que eu conheco, e se for a primeira especificamente? A gente
chega nisso daqui (apontado para a férmula) pra que de algum modo
eles atribuam o significado pro que €, por que eu somo e multiplico?
O que ta por tras da soma e da multiplicacéo nessa formula da PA? A
multiplicagdo é pra indicar o deslocamento que eu t6 fazendo, quanto
gue ta aumentando da quantidade de palitos e a soma é pra usar
alguma delas como referéncia. Essas sdo as duas ideias que
envolvem o termo geral da PA, certo?

O formador proporciona um momento de reflexdo aos professores para que
repensem a formula da PA como € usualmente apresentada nos livros didaticos no
Ensino Médio, destacando que ela pode ser reconstruida. Trata-se de um aspecto do
Conhecimento do Conteudo e do Curriculo (BALL; THAMES; PHELPS, 2008). Em
ambito mais geral, os professores puderem reconhecer uma pratica de ressignificagéo
de conteudos em relacdo ao modo como usualmente sdo postos em materiais
curriculos. Ao invés do professor apresentar uma formula "pronta”, tiveram a
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oportunidade de reconhecer como € possivel "construi-la" com os estudantes, partindo
daquilo que eles conseguiram compreender. E relevante salientar a importancia do
conhecimento docente sobre o curriculo e os materiais didaticos para que as tarefas
matematicas utilizadas em sala de aula estejam de acordo com o nivel de ensino e os
conteudos propostos, corroborando com Shulman (1986) quando descreve que néo é
valido conhecer o conteudo, o0 ensino e a pedagogia se o professor ndo conduzir o

seu trabalho juntamente com o curriculo.
Analise dos dados

A TAP utilizada neste trabalho promoveu aos professores momentos para
refletir sobre como foi a aplicacao da tarefa matematica em uma sala de aula real. Os
professores tiveram a oportunidade de discutir sobre como poderia ser ampliada e,
ainda, como a tarefa matematica foi compreendida pelos estudantes, gerando muitas
vezes resolucdes ndo esperadas pela professora Simone.

Sintetizamos, na Figura 02, os resultados analisados de acordo com a ATAP.

Figura 02 - ATAP

| Conhecimentos Matematicos |’\ /*i Conhecimentos Pedagdgicos |

— Conhecimento do contetdo
e do ensino de modo que
seja possivel potencializar a
tarefa

— (Re) planejar e considerar as
resolucdes que podem ser
apresentadas pelos
estudantes

— Refletir sobre diferentes
intervencdes para
potencializar a tarefa

S matematica, promovendo

todos tipos de pensamento

funcional

— Identificar as dificuldades e
equivocos na resolucdo a
partir do estudo colaborativo
da tarefa —

— (Re) conhecer os tipos de

pensamento funcional :
— Conhecimento sobre o que

sdo e como conduzir as

— (Re) significacao da formula o
tarefas exploratérias

da PA a partir do

entendimento dos estudantes o
— Posicionamento do formador

como condutor e orientador
\—‘ Conhecimentos Pedagogicos |

| Conhecimentos Matematicos l_/

Fonte: Os autores (2023).

Na Figura 02 observamos os conhecimentos matematicos (lado esquerdo) e os
pedagodgicos (lado direito) que foram mobilizados pelos professores. Os
conhecimentos matematicos destacados foram: (re) planejar e considerar as
resolucdes que podem ser apresentadas pelos estudantes como meio de antecipar as
explicagbes e potencialidade da tarefa; identificar as dificuldades e equivocos na
resolucdo a partir do estudo colaborativo da tarefa, procurando compreender o

pensamento do estudante, suas capacidades e dificuldades; (re) conhecer os tipos de
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pensamento funcional (recursivo, covariacional e por correspondéncia), no intuito de
compreendé-los para melhor oportuniza-los em sala de aula; e a (re) significacéo da
férmula do termo geral da PA a partir do entendimento dos estudantes, atribuindo
sentido para o conteldo matematico envolvido.

Estes conhecimentos evidenciem como OAP podem emergir a partir de acdes
gue levem os professores a compreender as ideias e pensamentos matematicos dos
estudantes, que propiciem (re) resignificar conteddos matematicos, a fim de
proporcionar que o estudante explore, argumente, teste conjecturas e valide suas
afirmacdes (VISEU; PONTE, 2009).

Referente aos conhecimentos pedagogicos, identificamos: o conhecimento do
conteudo e do ensino de modo que seja possivel potencializar a tarefa considerando
a turma, o contexto e evolucdo do estudante; refletir sobre diferentes intervencdes que
possam potencializar e, assim, promover que o estudante desenvolva todos 0s tipos
de pensamento funcional quando resolve a tarefa matematica; conhecimento sobre
como conduzir as tarefas exploratérias em um ambiente que estimule o estudante a
assumir um papel ativo; e o posicionamento do formador como condutor e orientador
das acdes a serem (re) planejadas e desempenhadas pelos professores.

E pertinente frisar, também, o papel do formador no momento da plenéria, como
condutor e orientador (RIBEIRO; AGUIAR; TREVISAN, 2020; AGUIAR et al., 2021),
auxiliando e inspirando as discussdes e reflexdes colaborativas durante o processo
formativo. A partir da fala do formador, os professores conseguiram ampliar o
entendimento sobre os tipos de pensamento funcional, mobilizando assim novas
maneiras de intervencdo em sala de aula, (re) significando a féormula do termo geral
da PA e ampliando conhecimentos necessérios para ampliar e promover a
aprendizagem dos estudantes.

Na Figura 02, direcionando as laterais para o centro da imagem, compreende-
se que os conhecimentos identificados direcionam para as oportunidades de
aprendizagem e que, desse modo, os professores aprendem colaborativamente como
ampliar suas praticas em sala de aula. Assim sendo, compreende-se com a ATAP que
a conducdo e orientacdo do formador com os professores despertou novas

oportunidades profissionais de potencializar a tarefa matematica.
Consideraces Finais

Esse estudo destacou a discusséo e reflexdo de uma TAP conduzida e
orientada por um formador em um processo de formativo. A partir disso, objetivou a

apresentacdo de uma proposta de Elaboracdo e posterior Andlise de Tarefas de
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Aprendizagem Profissional (ATAP), no intuito de explicitar OAP que podem ser
geradas por meio da participacédo de professores em processo formativos que facam
uso desse recurso. Perante discussoes realizadas no processo formativo, procuramos
evidenciar conhecimentos matematicos e pedagdgicos mobilizados pelos professores
(BALL; THAMES: PHELPS, 2008), que geraram OAP (RIBEIRO; PONTE, 2020).

A proposta destaca uma ATAP, considerando as intervencgdes realizadas pelo
formador durante o estudo da tarefa matematica, também as discussdes coletivas que
geram OAP. Para que isso ocorra, se faz necessario que uma tarefa seja analisada a
partir de discussfes envolvendo a aplicacao da tarefa, os contetados envolvidos, as
antecipacfes de resolucbes dos estudantes, para que diante disso possa ser
promovido, ao estudante, momentos de pensamento e raciocinio matematico. A
proposta apresenta dire¢fes para analises de uma TAP, desde a criacdo até os
estudos das resolucdes dos estudantes, e como consequéncia, verifica como o
processo formativo envolvendo a ATAP pode oportunizar aos professores
aprendizagens a partir de reflexdes colaborativas oriundas do estudo da tarefa. Nesse
contexto, foi possivel identificar que os professores quando trabalham em grupos,
estudando tarefas mateméticas, aprendem com o0s colegas e aprofundam
conhecimentos ndo pensados anteriormente. Também, mediante a orientacdo do
formador, compreendem conceitos que ndo estavam claros. A partir da ATAP foi
possivel verificar que as reflexdes da TAP oportunizaram (re) significar os tipos de
pensamento funcional dos professores e com base nas diferentes possibilidades de
intervencdes potencializar esses pensamentos nos estudantes.

Finalizando, é pertinente destacar que os autores deste estudo utilizaram a
ATAP e apresentaram os resultados evidenciados qualitativamente, porém outros
pesquisadores, podem identificar outros tipos de conhecimentos e,

consequentemente, outras OAP ao fazer uso dessa mesma proposta.
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