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Resumo

Oportunizar a aprendizagem profissional a futuros professores deve ser entendida como parte do trabalho de um
formador. No entanto, compreender de que forma as oportunidades sao viabilizadas e como elas sdo desenvolvidas
pode ser observada por meio da visdo de futuros professores sobre tais oportunidades. Diante disso, o presente
estudo se dedica a identificar e compreender as visdes de futuros professores, acerca da pratica de uma formadora
de professores, a0 oportunizar aprendizagens profissionais para o ensino de Algebra nos anos iniciais, durante uma
disciplina de Ensino de Matematica na Licenciatura em Pedagogia. Para tanto, os dados foram obtidos por meio
de questionarios de trinta futuros professores, cujas respostas foram agrupadas em dois componentes essenciais
para as oportunidades de aprendizagem profissional: as tarefas de aprendizagem profissional e o papel e as a¢des
da formadora. A vista dos resultados, pode-se notar a importancia reconhecida pelos futuros professores acerca
das tarefas, bem como no que refere ao papel e as acdes da formadora, principalmente na ressignificacdo das
crengas dos futuros professores, externalizadas por meio de sentimentos negativos, sobre a matematica, seu ensino
e sua aprendizagem.
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Abstract

Providing professional learning opportunities for future teachers must be understood as part of a teacher educator's
work. However, understanding how opportunities are made possible and how they are developed can be observed
through the vision of future teachers about such opportunities. In light of that, the present study aims to identify
and understand the views of future teachers, regarding the practice of a teacher educator, by providing professional
learning opportunities for teaching Algebra in the early years, within a Mathematics Teaching discipline in a pre-
service primary teacher education program. To this end, questionnaires from thirty future teachers were used,
whose responses were grouped into two essential components for professional learning opportunities: professional
learning tasks and the role and actions of the teacher educator. Among the results, one can note the importance
recognized by future teachers regarding the tasks, as well as with regard to the role and actions of the teacher
educator, mainly in the redefinition of future teachers' beliefs, externalized through negative feelings, about the
mathematics, its teaching, and learning.

Keywords: Prospective primary teachers. Pre-service primary teacher education program. Teacher Educator.
Teaching of Early Algebra. Beliefs.

1 Introducio

Desde a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) 9394 (Brasil, 1996),
a formacdo de professores para atuar na educagdo infantil e nos anos iniciais passou a ser
realizada em cursos superiores. A vista disso, os cursos de Licenciatura em Pedagogia (LP)
apresentam-se como uma alternativa vidvel, pois além da formagdo para a docéncia, também
habilitam para a supervisdo, inspe¢do e direcao educacional (Brasil, 2006). Mesmo com todas
essas alternativas, a maioria dos estudantes da LP dizem ter o objetivo principal de se tornarem
docentes (Gatti; Barreto, 2009).

No que tange a futura profissdo, o egresso da LP deve ser preparado para lecionar as
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacao
Fisica (Brasil, 2006, p. 3). Diante disso, a literatura tem se dedicado a compreender de que
forma a Matematica deve ser ensinada nesses cursos (Curi, 2020; Dona; Ribeiro, 2022;
Nacarato; Mengali; Passos, 2011). Apesar de as disciplinas de Matematica nos cursos de LP
apresentarem carga horaria insuficiente para a formagao basica (Castro; Fiorentini, 2021; Dona;
Ribeiro, 2022), compartilhamos da ideia de que a relagdo do formador com os conteudos a
serem ensinados, os seus conhecimentos e crengas, € as suas praticas podem oportunizar a
aprendizagem profissional para o ensino de matematica nos primeiros anos de escolarizagao
(Dona; Ribeiro, 2022; Marshman, 2021; Ferreti; Martignone; Rodriguez-Muiiiz, 2021).

Em vista disso, o presente estudo tem o objetivo de identificar e compreender as visdes
de futuros professores, acerca da pratica de uma formadora de professores ao oportunizar
aprendizagens profissionais para o ensino de Algebra nos anos iniciais, durante uma disciplina

de Ensino de Matematica na Licenciatura em Pedagogia. Para operacionalizar o objetivo
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proposto, visamos responder as seguintes questdes: (i) Como futuros professores dos anos
iniciais veem as contribui¢cdes de tarefas de aprendizagem profissional na aprendizagem da
Algebra? (ii) De que maneira futuros professores dos anos iniciais compreendem o papel e as
acdes da formadora de professores quando ela oportuniza a reorganizagdo de suas crengas sobre
a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem?

A articulagdo entre as duas questdes de pesquisa nos permite perceber, por um lado,
como as tarefas de aprendizagem profissional com foco na Algebra sio reconhecidas pelos
futuros professores e, por outro, como o papel e as acdes da formadora contribuiram para
reorganizar as crengas deles em relagdo a Matematica, seu ensino e aprendizagem de uma forma

mais ampla.

2 Referencial tedrico

2.1 As crencas sobre a matematica, seu ensino e aprendizagem de futuros professores (FP)

dos anos iniciais

As crengas se diferenciam dos conhecimentos, pois elas sdo vistas como subjetivas aos
sujeitos, ou seja, particulares e constituidas pela historia de vida e experiéncia individual,
enquanto os conhecimentos sdo objetivos, representativos de critérios comuns para um
determinado grupo de pessoas (Thompson, 1992). Entretanto, corroborando com Ponte (1992),
entendemos que existe uma relagdo ciclica entre as crengas e os conhecimentos (Carrillo ef al.,
2018; Dona; Ribeiro, 2023; Dona; Ribeiro, 2024).

Extrapolando essa relagdo, defendemos que a afetividade e as emocgdes sdo componentes
essenciais das crencas (MCleod, 1992), portanto, a compreensdo de matematica dos FP ¢
intensamente relacionada ao que vivenciaram durante toda a sua trajetoria escolar. O estudo de
Gongalves (2013, p. 6) aponta que “uma vez originadas as crengas em certo momento da vida
escolar dos alunos, entra-se em um circulo vicioso envolvendo relacdes desfavoraveis entre
ensino e aprendizagem, crencas e dificuldades”. Essas relagdes desfavoraveis sdo manifestadas
por meio do medo, da apreensdo e do bloqueio com a matematica, seu ensino e sua
aprendizagem. McLeod (1992) reforca que a demonstracao desses tipos de emogdes durante as
aulas de matematica ¢ tdo comum quanto as atividades de ensino, evidenciando que o
professor/formador convive diariamente com essas frustracdes.

Essas frustragdes podem ser relacionadas com as diferentes crencas que o estudante e

FP possui acerca da matemadtica, de seu ensino e aprendizagem. Segundo Beswick (2012),

Bolema, Rio Claro (SP), v. 38, 230227, 2024 3



ISSN 1980-4415
X1 DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v38a230227

podemos manifestar trés crengas sobre a matematica: (i) a instrumentalista, que considera a
matematica um corpo de conhecimento estitico e possivel de ser aprendido por meio da
repeti¢do, (ii) a platonista que concebe a matematica como conhecimento pronto e possivel de
ser aprendido somente com a compreensao das regras e axiomas formais, e a (iil) matematica
pautada na resolugdo de problemas, que vé o conhecimento em constante movimento, adaptavel
e possivel de ser aprendido conforme a demanda de cada sujeito.

Defendemos que os sentimentos que os FP possuem sobre a matematica contribuem
para a constitui¢cdo de suas crencgas e essas, possivelmente, contribuem para a sua aprendizagem
profissional. Desse modo, compartilhamos da ideia de Santos (1993, p. 34) que “revelou que
crengas permanentes podem ser desafiadas e comegam a mudar quando ¢ dada a oportunidade
aos estudantes de controlarem suas proprias aprendizagens e construirem uma compreensao da

Matemética”.

2.2 O modelo de Oportunidades de Aprendizagem Profissional (PLOT)

O PLOT ¢ um modelo teérico-metodologico voltado ao desenvolvimento e estudo de
processos formativos que objetivem gerar oportunidades de aprendizagem profissional a
professores e FP. Para isso, possui trés dominios de sustentacdo: as Tarefas de Aprendizagem
Profissional (TAP), o Papel e as A¢des do Formador (PAF), e as Interagdes Discursivas entre
os Participantes (IDP) (Ribeiro; Ponte, 2020).

Utilizando-nos desse modelo no presente artigo, voltamos nossas aten¢des a TAP e ao
PAF para compreender quais sdo as componentes que integram esses dominios e de que forma
elas contribuem para que ocorram oportunidades de aprendizagem profissional. E preciso
ressaltar que optamos por focar os dominios TAP e PAF por uma questdo metodologica, mas
compreendemos igualmente a importancia das IDP. Cada um dos dominios apresenta quatro
componentes, divididas em duas dimensdes, a conceitual e a operacional.

A TAP possui como componentes da dimensdo conceitual o conhecimento necessario
ao futuro professor, que deve ser contetido da tarefa formativa utilizada pelo formador (Carrillo
et al., 2018); e o ensino exploratorio que contribui como uma abordagem que possibilita e
viabiliza a utilizagdo da tarefa formativa (Jaworski; Huang, 2014). Como componentes da
dimensdo operacional, a TAP apresenta a tarefa matemadtica como aquela que propde o
desenvolvimento do conhecimento matematico dos professores (Swan, 2017); e os registros de
pratica, os quais possibilitam o desenvolvimento do conhecimento matematico especializado

deles (Ball; Bem-Peretz; Cohen, 2014).
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Em relacdo ao PAF, suas componentes da dimensao conceitual sdo a aproximagdo entre
a matematica académica e a matemadtica escolar, que também pode ser comparada com a
significa¢do do conhecimento matematico, de modo a desenvolver ou ampliar a compreensao
conceitual de ideias matematicas, como os significados do sinal de igual (Trivilin; Ribeiro,
2015; Barboza, 2019); e a articula¢do entre os conhecimentos matematico e didatico voltado a
transformagdo do conhecimento matematico comum para o conhecimento especializado
(Carrillo et al., 2018). Nas componentes da dimensao operacional, o PAF apresenta a gestdo de
um ambiente de ensino exploratoério, incluindo o planejamento e a reflexdo para tal (Borko et
al., 2014; Dond; Ribeiro, 2023); e a orquestra¢do de discussdes coletivas voltadas a
aprendizagem profissional do professor (Elliot et al., 2009; Ferreira; Ribeiro; Ponte, 2023;
Borko et al., 2014; Dona; Ribeiro, 2024).

A titulo de ilustracdo apresentamos dois estudos que utilizam o modelo PLOT (Aguiar
et al, 2021; Ferreira; Ribeiro; Ponte, 2023). Aguiar et al. (2021) buscaram compreender qual
foi o papel e como se deram as agdes de um formador de professores em um processo de
formacao continuada que propunha oportunizar a aprendizagem profissional para o ensino de
padrdes e regularidades na Educacdo Basica. Utilizando o modelo PLOT como ferramenta para
analise, os autores identificaram que o formador teve um papel de mediador na orquestracao de
discussdes coletivas e de articulagdo entre os conhecimentos matematicos e didaticos.

Por sua vez, Ferreira, Ribeiro e Ponte (2023) investigaram as a¢des e as praticas de uma
formadora quando orquestrava discussdes coletivas voltadas a aprendizagem profissional para
o ensino da Algebra & professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Também utilizando
o modelo PLOT como ferramenta para a andlise, os autores evidenciaram a complexidade do
papel do formador durante a orquestragdo de discussdes coletivas e organizaram um conjunto

de praticas que potencializam o seu trabalho.

3 Contexto e participantes da pesquisa

O presente estudo ¢ fruto de uma pesquisa doutoral que, dentre outras propostas,
consistiu em oferecer uma experiéncia formativa a uma formadora de professores atuante na
disciplina de Ensino de Matematica I, em um curso de LP de uma universidade publica
brasileira. A experiéncia formativa em questdo foi elaborada pelos facilitadores (autores desse
artigo), mediada especialmente pelo primeiro autor (Eduardo), e envolveu trés ciclos de aulas

da formadora, ou seja, o planejamento, desenvolvimento e reflexdo, o qual denomina-se ciclo
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PDR (Ribeiro; Aguiar; Trevisan, 2020). Nos trés ciclos PDR, Violeta' planejou aulas voltadas
ao desenvolvimento do Pensamento Algébrico, em parceria com Eduardo, em ambiente virtual.
A seguir, desenvolveu presencialmente as aulas planejadas, gravando-as, e as disponibilizou
para que os facilitadores organizassem encontros virtuais de reflexdo. E preciso considerar que
cada aula foi ministrada utilizando como ferramenta uma Tarefa de Aprendizagem Profissional
(TAP) (Ribeiro; Ponte, 2020).

No decorrer dos trés ciclos a formadora foi ganhando autonomia para planejar suas aulas
e refletir sobre suas agdes. Dito de outra forma, no primeiro ciclo os facilitadores levaram a
TAP pronta para que Violeta planejasse sua aula, ja no terceiro ciclo, Violeta escolheu partes
que compuseram a TAP e os trechos da aula em que gostaria de refletir, a partir de questdes
potencializadoras propostas pelos facilitadores.

Ao final dos trés ciclos PDR, Violeta solicitou que seus alunos, FP, respondessem um
questionario com questdes sobre as TAP e sobre o PAF. Cabe mencionar que o questionario foi
elaborado pelos facilitadores e a formadora ndo teve acesso as respostas devido ao carater

analitico-reflexivo sobre suas aulas que propusemos nas questdes do instrumento.

4 Metodologia

O presente estudo insere-se em uma perspectiva qualitativa-interpretativa (Creswell,
2014), realizada a partir de um estudo de caso (Stake, 1995; Yin, 1984). A escolha de tais
pressupostos metodologicos se justifica na necessidade de compreensdo local (o curso de LP
investigado), identitaria (as caracteristicas da formadora) e temporal (durante a experiéncia

formativa) dos fatos.

4.1 Instrumento de recolha de dados e Participantes do Estudo

Consiste em instrumento de recolha de dados para o presente artigo, o questionario
(Figura 1) que foi respondido pelos FP ao final da disciplina de Ensino de Matematica I. E
preciso considerar que o questiondrio foi realizado em uma plataforma que viabilizasse o
preenchimento online e, por isso, pode ser realizado em espagos que o futuro professor se

sentisse a vontade para escrever suas reflexoes.

! Para preservar a identidade da formadora participante da pesquisa iremos referi-la utilizando o codinome Violeta.
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Questionario

Questio 1: Como a estrutura das Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) utilizadas nas aulas contribuiram com a sua
aprendizagem?

Questao 2: As resolugdes e videos de estudantes da educagado basica contribuiram para a reflexdo ocorrida nas aulas.
() Concordo plenamente. () Concordo parcialmente. ( ) Nao concordo nem discordo. ( ) Discordo parcialmente. ( ) Discordo plenamente.

Questao 3: De que maneira as Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) utilizadas nas aulas possibilitaram a conexdo entre a
matematica e o "ensinar matematica".

Questao 4: A primeira parte das Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), que intitulamos de Tarefa Matematica, apresentam
questdes possiveis de serem trabalhadas na educacado basica de modo a oportunizar a aprendizagem dos estudantes.
() Concordo plenamente. () Concordo parcialmente. ( ) Nao concordo nem discordo. ( ) Discordo parcialmente. ( ) Discordo plenamente.

Questao 5: O modo como a formadora trabalhou com as Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) (momentos individuais e
momentos de grupos) contribuiram para a sua aprendizagem para ensinar matematica.
() Concordo plenamente. () Concordo parcialmente. ( ) Nao concordo nem discordo. ( ) Discordo parcialmente. ( ) Discordo plenamente.

Questao 6: A formadora conseguiu estabelecer aproximacgdes e conexdes entre a matematica que vocé ja conhecia da educacdo basica
com a matematica que vocé ensinara? Comente.

Questao 7: A formadora conseguiu realizar articulagdes entre a matematica e a didatica? Comente.

Questdao 8: Como a formadora os apoiou, enquanto os futuros professores na resolucdo das Tarefas de Aprendizagem Profissional
(TAP)? Justifique.

Questao 9: Durante as discussdes coletivas, vocé acredita que a mediagdo da formadora foi essencial? Por qué?

Figura 1 — Questdes do questionario
Fonte: acervo dos autores (2023)

Os participantes da pesquisa foram Violeta, enquanto formadora que atuou na disciplina
de Ensino de Matematica I e participou da experiéncia formativa oferecida pelos facilitadores,
assim como os FP que cursaram a disciplina acima indicada. Violeta contém um perfil
caracteristico para atuar em disciplinas de Matematica na LP, pois além de ser Licenciada em
Matematica e em Pedagogia, ¢ mestre em Educagdo Matematica e doutora em Neurociéncia e
Cognicado, possuindo experiéncia na educagdo basica (anos iniciais, finais e ensino médio), na
gestdo escolar € no ensino superior. Os FP? participantes possuem idade entre 20 € 22 anos e,
sob a otica de Violeta, apresentavam aversdo a Matematica e uma visio de Algebra enquanto
manipulagdo de letras. Devido a essa aversdo a Matematica, as TAP da experiéncia formativa
tinham como objetivo a aprendizagem profissional de Algebra, entretanto, no decorrer dos trés
ciclos de aulas, Violeta também avaliou relevante considerar, em sua pratica, a ressignificacao
das crencas sobre a Matematica, seu ensino e aprendizagem dos FP, pois tratava-se de fator

essencial para a aprendizagem profissional da Algebra.

4.2 Procedimentos de analise dos dados

Iniciamos o processo de analise por uma abordagem indutiva’, recorremos aos

questionarios respondidos pelos FP para encontrar o que de comum figurou nas diferentes

2 Para nos referir aos FP participantes de modo a preservar suas identidades utilizamos a sequéncia numérica de
1a30(FP1,FP2,FP3,..FP30).
% O design da analise dos dados foi construido inspirado na técnica de Anélise de Conteudo (Bardin, 2011).
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respostas, sempre tendo como referéncia a questdo que originara tal resposta. Como primeira
etapa, organizamos as nove questdes em dois grupos, um direcionado as TAP e o outro ao PAF.
Também optamos por dividir os dois grupos em subgrupos, um para as questdes fechadas e
outro para as questoes abertas.

Ap6s a organizagdo das questdes em grupos e subgrupos (Etapa 1 — Figura 2), focamos
na leitura das respostas dos participantes (Etapa 2) para as questdes abertas, de modo a
identificar palavras representativas®, procedimento que tinha o objetivo de compor uma
codificacdo inicial e agrupar um conjunto de respostas dos FP (Quadro 1). Em paralelo,
realizamos o tratamento dos dados das questdes fechadas por meio da quantificagdo das

respostas (Etapa 3).

Grupo Questdes Palavras representativas
Medo/erros

Como a estrutura das Tarefas de Aprendizagem Profissional | Ensinar

(TAP) utilizadas nas aulas contribuiram com a sua aprendizagem? | (Re)aprender

% Resolugdes
. . . Estratégias
De que maneira as Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) Caminl%os
utilizadas nas aulas possibilitaram a conexdo entre a matematica e Estrutura
0 “ensinar matematica”. Ensinar
A formadora conseguiu estabelecer aproximagdes e conexdes Sionificacio
entre a matematica que vocé ja conhecia da educagdo basica com Tr%ms forr(r;la %0
a matematica que vocé ensinard? Comente. ¢
A formadora conseguiu realizar articulagdes entre a matematica e | Materiais
% a didatica? Comente. Pedagogia
AW

Como a formadora os apoiou, enquanto os futuros professores na
resolugdo das Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP)?
Justifique.
Durante as discussdes coletivas, vocé acredita que a mediagdo da | Direcionamento/questionamento
formadora foi essencial? Por qué? Sistematizacdo
Quadro 1 — Codificag@o por palavras representativas
Fonte: elaborado pelos autores (2023)

Reflexdes
Confianga/autonomia

Ap6s ter feito o levantamento das palavras representativas nas respostas dos FP, nos
restringimos a compreender o significado no contexto em que elas que foram utilizadas (Etapa
4). Por exemplo, utilizamos a palavra representativa medo/erros para nos referirmos ao fato de
que um conjunto de FP terem apontado que a estrutura das TAP favorecia a constru¢do do
conhecimento matematico a partir dos erros.

Apoés a compreensdo contextual das palavras representativas, partimos para a analise
das respostas tendo como ponto norteador as questdes divididas em seus grupos e subgrupos
(Etapa 5). Posteriormente, recorremos a abordagem dedutiva para compreender e/ou interpretar

o que os FP estavam a dizer (Etapa 6). Em seguida, realizamos estudo aprofundado dos textos

4 Termo utilizado por nos para designar as palavras que representam a ideia central das respostas dos FP em cada
uma das questdes abertas do questionario.
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que compdem o referencial tedrico (Etapa 7) e fizemos o cruzamento dos dados apresentados

na etapa 5 com o estudo concluido na etapa 7 (Etapa 8).

Etapa 3 -
Quantificagdo
das respostas D Agdes sem imersdo teérica
D Agdes com imersio teorica
é ) Etapa 8
. ~ a8 -
Etapal - Identificacdo E 4 Etapa 5 - Etapa 6 - Cruz:mento
Organizag¢do das palavras s N Analise das Busca na Etapa 7 -
5 Etapa 2 - . Compreensao : o (= dos dados
das questdes Leitura das representativas a " respostas dos literatura das Estudo teorico .

do € agrupamento a8Iespostas participantes a tematicas e escrita da P!

. respostas dos apresentadas : i do d como
questionario S das respostas los futu partir dos emergidas a Se¢ao fl e
por grupos e Ly dos pelos tuturos grupos e partir dos referencial -

subgrupos participantes iproilEssoEs subgrupos dados esciita (jas
discussdes

& )

Figura 2 — Percurso de analise dos dados
Fonte: elaborada pelos autores (2023)

Outro ponto importante a se considerar ¢ que o nimero de respostas foram agrupas ainda
na Etapa 3 de acordo com as palavras representativas e algumas respostas de alguns FP para
determinas questdes ndo puderam ser consideradas por ndo se enquadrarem nos critérios: (i)
eram respostas incoerentes com a questdo e (ii) eram respostas que ndo estavam alinhadas ao
objetivo do artigo. Como exemplo, citamos respostas em que eram solicitadas justificativas e

os FP respondiam de forma monossilabica sim e/ou ndo.

5 Apresentacgio dos resultados

A se¢do de apresentacdo dos resultados esta dividida em duas subse¢des, de acordo com
os grupos definidos na andlise dos dados. Em cada uma das subse¢des as respostas foram
quantificadas com o objetivo de mostrar a recorréncia em que as palavras representativas
apareceram em cada questdo. Em seguida, foram apresentados trechos das respostas escritas
dos FP para exemplificar cada palavra representativa. No caso das questdes fechadas,

apresentamos os dados quantificados no corpo de texto e exploramos os resultados.

5.1 As Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP)

Na questdo 2, fechada, afirmamos a importancia das resolucdes e de episddios em videos
de estudantes da educagdo bésica para a reflexdo sobre as aulas da educacdo basica na LP. Os
trinta FP avaliaram concordar plenamente com a afirmagdo. Na questdo 4, por meio da

afirmacdo sobre a viabilidade de se trabalhar as tarefas matematicas na educacdo basica,
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gostariamos de saber se os FP perceberam que as tarefas matematicas utilizadas nas TAP
também poderiam ser utilizadas por eles em suas futuras praticas. Dos trinta, vinte e nove FP
concordam totalmente.

Nas questdes 1 e 3 os FP deveriam responder como a estrutura das TAP contribuiram
para a sua aprendizagem, bem como discorrerem sobre as maneiras pelas quais as TAP
possibilitaram a conexdo entre a Matematica e o ensinar matematica. Para a questdo 1,
destacamos como a estrutura das TAP pode ter contribuido para a aprendizagem profissional do
FP. Nessa questdo, os FP ficaram divididos em suas respostas, indicando Medo/erros (5°),
(Re)aprender/ensinar (7), Resolugoes (8).

O FP 2 citou Medo/erros para se referir a seus sentimentos negativos acerca da
Matematica e a importancia das TAP na reorganizacdo de suas crengas sobre a Matematica, seu
ensino e sua aprendizagem. Para exemplificar, eles citaram a relagdo conflituosa que tinham
com a Matematica e como puderam se reaproximar da disciplina por meio das TAP:

FP 2: na minha base matematica ha muitas lacunas, por esse motivo tenho dificuldade nessa
disciplina, até mesmo em atividades simples e de nivel fundamental. A TAP ampliou meu
conhecimento (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

De acordo com esse FP, a estrutura das TAP demonstra potencial para explorar, além
dos conhecimentos profissionais ja indicados em sua dimensao conceitual, a possibilidade de
envolver a reorganizacao das crengas sobre a matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Outro
pronto importante de ser destacado diz respeito a auséncia da Algebra na resposta dos FP, pois
mesmo as TAP abordando essa unidade tematica, as questdes ainda indicavam a matematica de
forma mais geral.

Ainda sobre a estrutura das TAP, outro conjunto de FP viram na TAP a oportunidade de
(re)aprender/ensinar matematica. Para o FP 3, por exemplo, resolver uma TAP foi uma forma
de:

FP 3: reaprender a matemdtica, de maneira que fizesse sentido [...] ajudou a aprender e a
pensar fora do processo mecanizado, ao qual, nos habituamos durante o periodo da vida
escolar (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

Por conseguinte, também foi enfatizado o fato de terem trabalhado com contetudos dos
quais ndo lembravam mais, porém precisavam reaprender para ensinar na educacao basica. O
aprender com a finalidade de ensinar foi ressaltada pelo FP 7, que considerou:

FP 7: as TAP foram essenciais para [a sua] aprendizagem, visto que quando olhava para uma
tarefa, ndo tinha a visdo geral de qual conhecimento o aluno deve ter para resolver problemas
matematicos e [percebeu] a importancia de um professor saber esses conhecimentos e
habilidades (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

5 Total de FP que indicaram essa palavra representativa.
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O olhar desse FP, e de parte de seus colegas, nos chama a atengdo por caracterizar o que
ele acredita ser parte do conhecimento necessario ao professor para o desempenho de sua
fun¢do. Eles também apontam que a estrutura da TAP contribui para o desenvolvimento desse
conhecimento, conhecimento que se caracteriza como um dos componentes conceituais da TAP.

Por fim, de acordo com a maioria dos FP, a estrutura da TAP possibilita romper com a
ideia de que as tarefas matematicas existem uma unica resolug¢do. O FP 8 apontou:

FP §8: [as TAP] contribuiram de forma significativa quando mostraram as diversas formas dos
alunos chegarem ao resultado e sempre enxergar que sdo validas todas elas (Resposta do futuro
professor no questiondrio, 2022).

Ao apontar as diversas formas dos alunos chegarem ao resultado, os FP estdo se
referindo as resolucdes e aos videos de estudantes que eram apresentadas no decorrer do
trabalho com as TAP. Com isso, reforcamos os resultados apresentados anteriormente sobre as
contribui¢des desses registros para a aprendizagem profissional dos FP. Faz-se necessario
lembrar que os registros de pratica também s3o uma componente operacional das TAP,
apresentado pelo modelo PLOT.

Na questdo 3 (como as TAP possibilitaram a conexdo entre a matematica e o ensinar
matemadatica), a grande maioria dos FP acreditam que a estrutura (17) das TAP possibilitou a
realizacdo das conexdes entre a matematica e o seu ensinar.

Além da estrutura, outros FP também indicaram os caminhos (7) e as estratégias (3)
utilizadas no desenvolvimento das TAP como favorecedoras ao estreitamento da relagdo entre
a matematica e o ensinar matemadtica. Para exemplificar, o FP 20 indicou como isso ocorreu:

FP 20: possibilitando que em grupo e individualmente [os FP vao] apresentando as resolugoes

e explicando como foi o [seu] passo a passo, estando aberta a possibilidade de perguntas dos

colegas e relacionando com os conhecimentos matemdaticos (Resposta do futuro professor no

questionario, 2022).

A vista disso, percebe-se que as estratégias utilizadas pela formadora (momentos
individuais e coletivos, apresentagdo das resolugdes, perguntas), aliadas as TAP como
ferramentas de ensino, contribuiram para a conexdo entre a matematica € o seu ensino. As
estratégias apontadas pelos FP indicam o componente conceitual ensino exploratorio da TAP.

Representante de um outro conjunto de FP, o FP3 enfatizou que:

FP3:[...] a medida que a TAP [lhes] mostrava diferentes caminhos para aprender matematica,
também [lhes] mostrava caminhos diferentes para ensinar matemdtica. Quando se trata do
processo de ensino [e] aprendizagem, [deve-se| mostrar aos alunos que ndo existe um unico
caminho, uma receita pronta (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

As possibilidades de resolucdo de uma tarefa matematica foram sinalizadas como
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elemento potencializador para a aproximag¢ao entre a matematica e o “‘ensinar matematica”, pois
ao conhecer resolugdes diferentes das triviais, o FP parece ampliar seu repertorio matematico,
o que podera contribuir com a sua atividade de ensino. Cabe mencionar também que, a tarefa
matematica ¢ um componente operacional da TAP apresentado no modelo PLOT.

Outra oportunidade oferecida pela TAP — e reconhecida pelos FP — que potencializa a
conexao entre a matematica e o ensinar matemdtica esta na:

FP 2: a experiéncia de resolver questoes que [os FP irdo] passar aos alunos, entender as
dificuldades e também a forma que alguns alunos resolveram. Também a forma de ensinar,
resolvendo a atividade como se ja estivéssemos em sala de aula (Resposta do futuro professor
no questionario, 2022).

Toda essa estrutura, balizada pela existéncia da tarefa matematica e dos registros de
pratica (componentes operacionais da TAP) possibilita:

FP 24: ver as resolugées dos alunos com a perspectiva de um professor, [auxilia] na construgdo
do conhecimento matemdtico (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

5.2 O Papel e as Acoes da Formadora (PAF)

Na questdo 5, fechada, afirmamos que 0 modo como a formadora trabalhou com as TAP
contribuiu para a aprendizagem profissional dos FP. Dos trinta FP, vinte e sete concordam
totalmente que o trabalho de Violeta com as TAP contribuiu com o desenvolvimento de sua
aprendizagem profissional. Assim sendo, ¢ possivel estabelecer uma relagdo entre os resultados
dessa questdo e aqueles indicados pela questdo 3 — sobre as contribuigdes da TAP para as
conexdes entre a matematica e o ensinar matematica. Naquela ocasido, um conjunto de FP
apontou as estratégias da formadora como favorecedoras a essas conexdes, 0 que se associa
com o modo como Violeta trabalhou com as TAP. Nesse sentido, as estratégias estao
relacionadas a como a formadora desenvolveu as TAP e, por isso, ¢ possivel estabelecer uma
relacdo entre as componentes operacionais da TAP (Registros de Pratica e a Tarefa Matematica)
e as componentes operacionais do PAF (Gestdo de um ambiente de ensino exploratorio e
Orquestracao de discussdes coletivas).

A questdo 6 indaga se a formadora conseguiu estabelecer aproximagdes e conexdes entre
a matematica ja conhecida pelos FP e a matematica que eles ensinardo apdés formados.
Analisando as palavras representativas, percebe-se que a maioria citou o fato de a formadora
possibilitar a transformacdo (12) de seus sentimentos negativos acerca da Matematica,
possibilitando a reorganizagdo de suas crencas sobre a Matematica, seu ensino e aprendizagem.

Além disso, os FP também citaram a importancia da formadora na significacdo (6) dos
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conteidos matematicos, em especial referentes a Algebra.

Para exemplificar, destacamos momentos durante as aulas de Violeta nos quais foram
explorados contetidos de Algebra aprendidos na educagio basica, o que possibilitou a revisdo
desses conteudos, o aprofundamento e o olhar direcionado enquanto FP.

FP 6: 0 modo como [aprenderam] matemdatica foi totalmente diferente, talvez [tenham] feito
temer tanto essa matéria, porém as atividades em classe [durante a disciplina ministrada por
Violeta] conseguiram tirar esse bloqueio e pela primeira vez fazer que [conseguissem] gostar
de matematica” (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

A resposta acima enfatiza que o temor da matematica possivelmente esteja relacionado
com suas experiéncias passadas, e que a transformagdo dessas crengas foi possivel durante as
aproximacdes e conexdes realizadas pela formadora.

Como consequéncia, as aproximacdes e conexdes realizadas pela formadora
contribuiram para uma significagcdo acerca do conteido matematico e também pode ter
contribuido com a mudanga da relagdo que alguns FP possuiam com a Matematica. Nessa
situagdo, podemos fazer uma relagdo com a questdo 1, em que os FP apontam a importancia da
estrutura da TAP no rompimento do medo da matematica, pois entende-se que ¢ a partir da
significacdo da Algebra aprendida, que se possibilita a ruptura ou a diminui¢do do medo da
Matematica, sendo componentes importantes a estrutura da TAP e o PAF.

Além de contribuir com a ressignificagio dos topicos de Algebra da educagdo basica,
outro conjunto de FP indicam que Violeta, em suas aulas, foi estabelecendo conexdes com o
ensino ao mostrar diversas formas de resolver uma tarefa matematica dando visibilidade as
resolugdes dos FP. Para designar essa agdo utilizamos o termo transformacdo, nos referindo ao
direcionamento que os FP indicaram ter sido realizado pela formadora no conhecimento
matematico, de modo a transforméd-lo em um conhecimento matematico para o ensino. A
resposta do FP 8, uma das mais interessantes, aborda tanto a significagdo como a
transformacgao:

FP8:[...] a matematica que eu conhecia nao me trazia boas lembrangas e eu nunca me vi como
alguém que poderia ensinar matemdtica, ndo que eu ja me veja como alguém capaz de ensinar
matematica, mas depois das aulas de Ensino de Matematica I percebi que existem outros modos
de aprender e ensinar aléem daqueles que me foram ensinados enquanto estudante do ensino
fundamental, os quais eram mostrados como unicos e corretos (Resposta do futuro professor no
questionario, 2022).

A escrita do futuro professor revela a significacdo da Algebra (ndo me trazia boas
lembrangas) e a transformag¢do de uma matematica aprendida que lhe possibilita ensinar
(percebi que existem outros modos de aprender e ensinar). Ademais, essa resposta também esta

intimamente ligada a possivel transformacgdo da relacdo que esse futuro professor possui com
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a Matematica, a qual parece ter sido impulsionada pela pratica da formadora ao ensinar Algebra
por meio de TAP. Além disso, a pratica da formadora utilizando TAP, notada pelos FP através
da visibilidade que ela deu as diferentes resolugdes, se relaciona a componente operacional de
gestdo de um ambiente de ensino exploratério, apresentada no modelo PLOT.

Em outra questdo, interrogamos se a formadora conseguiu realizar articulagdes entre a
matematica e a didatica e, para a maioria dos FP, a pedagogia (13) da formadora favoreceu as
articulagdes entre a matematica e a didatica. Além da pedagogia, os FP também citaram a
importancia dos materiais (6) utilizados pela formadora durante a disciplina.

FP 24: em todos os momentos as aulas foram muito envolventes, sobretudo, quando a
professora trouxe o abaco para ser trabalhado em uma de suas aulas, um instrumento
interessante para o processo de ensino e aprendizagem e que, além de pratico, ¢
extraordinariamente didatico (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

Os materiais utilizados por Violeta foram apontados como potentes articuladores entre
a matematica e a didatica, se mostrando inclusive como recursos que podem ser usados pelos
FP ao ensinar Algebra na educagio basica. Nesse caso, os materiais ganham significancia
devido a pedagogia da formadora, que os utilizou com finalidades e objetivos definidos.
Portanto, um grupo representativo de FP notou que a pedagogia da formadora contribuiu para
a articulacdo entre a matematica e a didatica:

FP 1: [...] em todos os momentos a formadora transitava por aspectos da matemdatica e da
didatica, [provocando-lhes] a perceber a importancia da didatica enquanto complemento no
ensino de matematica (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

Novamente, podemos articular essas respostas com os resultados da questdo 1, sobre as
contribui¢cdes da TAP na aproximagdo entre a matematica e o ensinar matemdtica, em especial
a Algebra e seu ensino nos anos iniciais. Naquela ocasido os FP também alegaram que as
estratégias da formadora favoreceram a resolucido das TAP e a aproximagao entre a matematica
e o seu ensinar. Por conseguinte, reforcamos a relagdo entre a componente conceitual
conhecimento profissional da TAP e as componentes operacionais gestdo de um ambiente de
ensino exploratorio e orquestragdo de discussdes coletivas do PAF.

Por fim, apesar de a maioria ter avaliado positivamente o papel da formadora na
articulagdo da matemadtica com a didatica, o FP 11 diz acreditar que Violeta tenha feito
parcialmente essa mediagao, pois:

FP 11: [a formadora realizou mediagdo] apenas das situagoes que possibilitassem a visdo para
caminhos distintos para se chegar ao mesmo local, e ndo como organizar isso para aplicar, de
fato, em sala de aula (Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

Nesse sentido, refor¢ado por questdes anteriores, os diferentes caminhos para se chegar

ao mesmo local foi dado como positivo por um conjunto representativo de FP que alegaram
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contribuir para consolidacdo de seus repertorios matematicos. Além disso, dar visibilidade a
diferentes resolucdes se relaciona com as estratégias propostas pelas componentes operacionais
do dominio PAF do modelo PLOT e contribui com o desenvolvimento do repertorio dos FP
podendo romper com os sentimentos negativos relacionados a matematica que sdo
consequéncia de sua ndo aprendizagem.

Em seguida, buscamos compreender como Violeta apoiou os FP na resolu¢do das TAP
e percebemos que a maioria dos FP acreditam que a formadora contribuiu para lhes
proporcionar confiang¢a/autonomia (13). Além de confianga/autonomia, um conjunto de FP
também acredita que a formadora lhes forneceu espago para reflexées (7) que foram importantes
para o desenvolvimento de seus conhecimentos matematicos e didaticos, principalmente no que
tange ao ensino da Algebra:

FP 1: [A formadora] dividiu o protagonismo dos momentos com os alunos [FP], favorecendo
as discussoes acerca das diferentes resolugoes. Em todos os momentos [os FP estavam] sob
algum aspecto importante da docéncia, seja ele didatico ou matematico (Resposta do futuro
professor no questiondrio, 2022).

De acordo com a escrita desse FP, Violeta os apoiou propondo reflexdes continuas sobre
os diversos aspectos da docéncia, tendo como referéncia as diferentes resolucdes oferecidas
pelas TAP. Desse modo, Violeta orquestrou discussdes coletivas, tal qual propde uma das
componentes operacionais do PAF no modelo PLOT, utilizando-se dos registros de pratica e
dos conhecimentos profissionais, que sdo componentes da TAP.

Outro ponto destacado pelos FP diz respeito a confianga e a autonomia que a formadora
ofereceu durante a resolucao das TAP. De acordo com o FP 24, a formadora foi bastante paciente
durante as resolucdes das TAP, o que, em sua perspectiva, contribuiu para lhe estimular a passar
a ver a disciplina de um modo mais positivo. O FP 7 diz que Violeta deu autonomia para que
eles pensassem sobre os varios caminhos possiveis de se resolver os problemas matematicos e
avaliar as suas proprias resolucdes.

Por fim, a questdo 9 indaga sobre a importancia do papel da formadora durante as
discussdes coletivas, ¢ a maioria dos FP apontam que a formadora contribuiu com
direcionamento/questionamento (16), enquanto outro conjunto de FP acredita que a formadora
tenha realizado sistematizacoes (4) pontuais durante as discussdes. A importancia da
sistematizagdo da formadora pode ser notada na narrativa do FP:

FP 7: existiam alguns conflitos, ideias que ndo eram parecidas e isso fez com que a formadora
intervisse ao mostrar aquilo que era essencial (Resposta do futuro professor no questionario,
2022).

O FP 7 reforga a fun¢do de sistematizar da formadora, ou seja, ela reuniu as informagdes
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advindas das diversas resolugdes e efetuou uma sistematizagdo acerca do conteudo trabalhado.
A sistematizag@o pode ser compreendida como uma importante etapa do ensino exploratorio,
que ¢ uma das componentes do PAF. Entretanto, antes do momento de sistematizagdo, a
importancia de Violeta na mediacao das discussdes foi apontada por um grupo ainda maior de
FP, como apresentado por FP1, pois:

FP 1:[...] a partir de sua mediagdo [os FP perceberam] que ha uma importdncia significativa
em analisar o processo que cada aluno esta vivenciando na disciplina. Outro fator que refor¢a
o papel essencial da mediadora, diz respeito ao favorecimento de um ambiente de aprendizagem
e exercicio da docéncia. Ambiente esse que ndo desdenhou de nenhum questionamento ou
duvida, fortalecendo o aspecto de que o erro também faz parte do processo de aprendizagem
(Resposta do futuro professor no questionario, 2022).

O ambiente citado pelo FP 1 foi planejado intencionalmente pela formadora e se
relaciona com outras a¢des oriundas das respostas que apresentaram a palavra representativa
direcionamento/questionamento. Ainda nessas respostas, os FP indicaram que, durante as
discussdes coletivas, Violeta também realizou agdes como direcionar, questionar e responder as
duvidas dos FP. Por fim, todas as a¢des voltadas ao gerenciamento do ambiente de ensino e ao
direcionar, questionar e responder duvidas estdo relacionadas as componentes operacionais do
dominio PAF (gestdo de um ambiente de ensino exploratorio e orquestragdo de discussdes
coletivas) que objetivavam as oportunidades de aprendizagem profissional planejadas pela

formadora para que se tornassem possiveis com a utilizacdo das TAP como ferramentas.

6 Discussoes dos resultados e conclusoes

Ao observarmos os resultados ¢ possivel construir uma sequéncia narrativa dos fatos
que respondem como os FP perceberam as contribuicdes das TAP e o papel e as agdes da
formadora (PAF) para a reorganiza¢do de suas crengas sobre a Matematica visando o ensino da
Algebra nos anos iniciais do ensino fundamental.

Em vista disso, assim como retrata a literatura (Mcleod, 1992; Gongalves, 2013),
percebemos uma relacdo conflituosa dos FP dos anos iniciais com a matematica, relagcdo essa
que potencializa o fato de eles ndo se enxergarem enquanto professores dessa disciplina e, como
consequéncia enquanto professores que ensinardo Algebra. Essa relagdo do FP com a
matematica pode ser originaria de seu processo de escolariza¢do na educagdo basica e, por
vezes, ¢ externada por sentimentos de medo, angustia e afli¢do, que sdo sentimentos arraigados
as crengas sobre uma Matematica, instrumentalista e/ou platonista (Beswick, 2012).

Os cursos de LP, por sua vez, apresentam-se com carga horaria insuficientes para a
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formag¢do matematica e para a ressignificacdo das crencas dos FP (Dond; Ribeiro, 2022).
Entretanto, apesar de esse ser um ponto dificultador na relacdo dos FP com a disciplina, ndo
pode ser tratado como o ponto central, pois as crengas dos FP sobre a matematica também
podem ser reorganizadas a partir do momento em que lhes sdo oferecidas oportunidades de
controlarem suas proprias aprendizagens profissionais (Santos, 1993).

Diante disso, direcionamos as atengdes para outras questoes citadas pelos FP, ou seja, a
oportunidade de (re)aprender matematica durante o curso de LP. Os FP indicaram que a
estrutura das TAP lhes ofereceu oportunidades de (re)aprender a matematica que possivelmente
ndo aprenderam durante a educacdo basica, por meio da resolugdo de tarefas matematicas de
alto nivel cognitivo (Smith; Stein, 1998), que possibilitaram explorar diferentes resolu¢des sem
evidenciar o erro (Swan, 2017).

Ao (re)aprender matemadtica, os FP indicaram ter mais seguranga para tratar das questdes
voltadas ao ensino, principalmente porque lhes foram oferecidos diferentes registros de pratica
para fomentar seu repertorio matematico (Ball; Bem-Peretz; Cohen, 2014). Esses registros
impulsionaram o trabalho da formadora na transformagéo de uma Algebra que primeiramente
foi preciso ser aprendida, para posteriormente, ser pensada para ser ensinada (Carrillo et al.,
2018).

Ao indicar ter compreendido a diferenca da Algebra aprendida na tarefa matematica, e
aquela discutida nas demais partes da TAP, os FP parecem ter estabelecido uma relagdo entre o
conhecimento matematico comum e o conhecimento matematico especializado (Carrillo ef al.,
2018), inclusive indicando as contribui¢cdes da TAP para o desenvolvimento dos dois dominios
do conhecimento e o aprofundamento do conhecimento conceitual matematico acerca da
equivaléncia do sinal de igual, topico de Algebra explorado pela formadora nas trés aulas
(Trivilin; Ribeiro, 2015; Barboza, 2019).

Por fim, a participacdo da formadora ao utilizar as TAP possibilitou que os FP
trabalhassem com mais autonomia, em momentos individuais e coletivos (Aguiar et al., 2021).
Todo o gerenciamento desse ambiente foi planejado previamente por meio da experiéncia
formativa e se caracteriza o gerenciamento de um ambiente de ensino exploratorio (Borko et
al., 2014; Dona; Ribeiro, 2023). Além disso, os FP também demonstraram ter percebido a
pedagogia da formadora através de suas agdes durante as discussdes coletivas (Elliot et al.,
2009; Ferreira; Ribeiro; Ponte, 2023; Borko et al., 2014), ag¢des que Violeta foi
desenvolvendo/refinando no decorrer das trés aulas, tendo sempre como finalidade oportunizar
a aprendizagem profissional para o ensino da Algebra nos anos iniciais e, para isso, também

oportunizar a reorganizacao das crengas sobre a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem
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dos futuros professores (Don4; Ribeiro, 2024).

Para fins de conclusdo, nota-se que o perfil dos FP atrelado ao desejo por ser tornar
docente (Gatti; Barreto, 2009) ¢ um ponto influenciador na manifestacao das crencas sobre a
Matematica, seu ensino e aprendizagem. Além disso, também pode-se afirmar que, apesar de a
estrutura dos cursos de LP (Brasil, 2006; Curi, 2020) dificultarem a constitui¢do da identidade
do professor que ensinard Matematica, a relacdo do formador com a Matemadtica, seus
conhecimentos e crencas sdo essenciais para oportunizar a aprendizagem profissional ao
professor (Dona; Ribeiro, 2022; Marshman, 2021; Ferreti; Martignone; Rodriguez-Muiiiz,
2021).

Como limita¢des de nosso estudo, apontamos o fato de que as TAP foram utilizadas em
uma sequéncia de trés aulas tematizando exclusivamente o ensino da Algebra, com énfase a
equivaléncia do sinal de igual e, aproveitamos para propor novas experiéncias utilizando as
TAP aliadas as outras unidades tematicas da matematica e, possivelmente, em uma sequéncia
com um numero maior de aulas. Cabe mencionar também a importancia da realizag¢do do ciclo
completo de aulas (ciclo PDR, Ribeiro; Aguiar; Trevisan, 2020), pois ¢ dessa forma que
podemos refinar as praticas de modo a possibilitar oportunidades de aprendizagem profissional
e a reorganizacao das crengas. Além disso, enfatizamos como limitagdo a utilizagao apenas dos
questionarios para levantamento das visdes dos FP, mas, por outro lado, evidenciamos a
possibilidade de, em estudos futuros, realizar entrevistas com os FP ou mesmo observa-los ao

longo do estagio supervisionado, por exemplo.
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