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Resumo

O presente artigo discute resultados de uma pesquisa realizada a partir de um processo formativo ancorado na
pratica envolvendo professores da Escola Basica e tematizando o ensino de algebra por meio de padrfes e
regularidades. Utilizando tarefas de aprendizagem profissional especialmente elaboradas para a formacéo,
objetiva-se investigar o conhecimento matematico e didatico mobilizado e aprofundado por professores de
Matematica ao preparar, desenvolver e analisar coletivamente uma aula sobre padrdes e regularidades em uma
turma do Ensino Médio. Trata-se de uma pesquisa qualitativa-interpretativa, cujos dados foram recolhidos por
meio de protocolos e gravages em audio e video. Os resultados mostram que os professores participantes
mobilizaram e ampliaram seus conhecimentos sobre a interpretacéo de diferentes formas de generalizar um padréo
matematico, assim como ampliaram seus proprios conhecimentos matematicos acerca de um importante tema a
ser discutido na Escola Basica.

Palavras-chave: Ensino de Algebra. Formagio de Professores. Tarefas de Aprendizagem Profissional.
Conhecimento Matematico. Conhecimento Didatico.

Abstract

This article discusses the results of a research based on a formative process involving basic school teachers and
addressing the teaching of algebra through patterns and regularities. Using professional learning tasks specially
designed for a formative process, the aim is to investigate the mathematical and didactical knowledge mobilized
and deepened by mathematics teachers when preparing, developing, and collectively analyzing a lesson on patterns
and regularities with high school pupils. This is a qualitative-interpretative research, in which data were collected
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through protocols and audio and video recordings. The results show that the participating teachers mobilized and
expanded their knowledge with regard to the interpretation of different ways of generalizing a mathematical
pattern, as well as expanded their mathematical knowledge about an important topic to discuss at basic school.

Keywords: Algebra Teaching. Teacher Education. Professional Learning Task. Mathematical Knowledge.
Didactical Knowledge.

1 Introducio

Desvelar e compreender o conhecimento matematico e didatico dos professores
(PONTE, 1999) constitui um importante campo de pesquisa na formacgdo de professores, em
especial, quando se considera a pratica como ponto de partida (LAMPERT, 2010) para a
construgao do conhecimento profissional docente. Pesquisas apontam a relevancia do papel que
tarefas de aprendizagem profissional (TAP) (BALL; COHEN, 1999; SMITH, 2001; RIBEIRO;
PONTE, 2019) podem assumir como mediadoras na constru¢do de conhecimentos dos
professores a partir de suas experiéncias em sala de aula.

Situamos nossa investigagdo no campo do ensino de Algebra, o qual carece de pesquisas
que expliquem e busquem apresentar caminhos para superar dificuldades encontradas pelos
professores neste campo (RIBEIRO, 2012). Em especial, nesta pesquisa, tematizamos o
trabalho com padrdes e regularidades por entender ser este um caminho promissor para o
desenvolvimento do pensamento algébrico (BRITT; IRWIN, 2011; CARRAHER; MARTINEZ;
SCHLIEMANN, 2008; PIMENTA; SARAIVA, 2019; PIMENTEL; VALE, 2012).

Assim, assumimos como objetivo no presente estudo, investigar o conhecimento
matematico e didatico mobilizado e ampliado por professores de matematica ao prepararem,
desenvolverem e analisarem coletivamente uma aula sobre padrdes e regularidades em uma
turma do Ensino Médio. Para tal, realizamos uma pesquisa a partir da organizacdo e
desenvolvimento de um processo de formagdo continuada para professores de Matematica,
constituido por TAP que visavam propiciar discussdes coletivas acerca dos conhecimentos
matematicos e didaticos dos professores a respeito de padrdes e regularidades no ensino da

Algebra.

2 Enquadramento teodrico

2.1 O uso de tarefas na e para a aprendizagem do professor

A atividade profissional do professor exige dele diversos conhecimentos para a sua
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pratica (PONTE, 1999). A constru¢do desse conhecimento comeca na formagao inicial, mas
precisa prosseguir na formagao continuada, até porque muitos destes conhecimentos emergem
na pratica (LAMPERT, 2010). Como refere Ponte (1999), “os conhecimentos profissionais se
constroem na agao € na interagao e s6 sao realmente uteis se forem mobilizadveis na acdo” (p.
16). Por isso, a aprendizagem do professor deve ser continua e fundamentada na pratica.

Na busca por oportunidades para apoiar os profissionais nessa aprendizagem continua,
pesquisas apontam a necessidade de propiciar uma aprendizagem profissional do professor que
esteja baseada na pratica, ou seja, experiéncias de aprendizagem que estejam relacionadas com
a realidade da pratica do professor, com o seu local de trabalho e com as suas responsabilidades
profissionais (LAMPERT, 2010; SMITH, 2001; WEBSTER-WRIGHT, 2009).

As abordagens de aprendizagem profissional do professor devem relacionar os
diferentes conhecimentos necessarios ao professor para a realizacdo da sua atividade
profissional e, além disso, envolver os contextos em que esses conhecimentos sdo mobilizados.
Como indicam White et al. (2013) e Ball, Ben-Peretz ¢ Cohen (2014), os processos formativos
proporcionam oportunidades de aprendizagem na medida em que retiram o professor do seu
isolamento e o levam a discutir e refletir com os seus pares.

As TAP (BALL; COHEN, 1999) podem constituir elementos importantes em um processo
formativo. Estas tarefas “envolvem professores no trabalho do ensino, podem ser desenvolvidas
a fim de encontrar um objetivo especifico para a aprendizagem do professor e levam em
consideragdo o conhecimento prévio e a experiéncia que os professores trazem de sua atividade”
(BALL; COHEN, 1999, p. 27). As TAP sao elaboradas a partir de materiais advindos da pratica
tais como, videos ou narrativas de episodios de aulas, produgdes dos alunos, analise de materiais
didaticos etc., chamados de registros de pratica (BALL; BEN-PERETZ; COHEN, 2014). O
trabalho com estes materiais pode propiciar aos professores processos de reflexao e constru¢ao
de conhecimentos pedagdgicos a partir de experiéncias reais de sala de aula (GROSSMAN et
al.,2009).

As reflexdes a partir dos registros de pratica podem proporcionar momentos de discussao
coletiva que debatam sobre questdes matematicas e didaticas, propondo e explorando novas
propostas pedagdgicas e, com isso, desenvolver ou (re)construir conhecimentos necessarios para
a pratica do professor (PONTE, 2017; PONTE; QUARESMA, 2016). Um processo de formagao
de professores elaborado por meio de TAP construidas a partir dos registros de pratica e tendo
em vista promover discussdes coletivas acerca dos conhecimentos matematicos e didaticos do
professor pode gerar oportunidades de aprendizagem profissional, como as que sdo discutidas

em Ribeiro e Ponte (2019).

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 70, p. 794-814, ago. 2021 796



ISSN 1980-4415
E DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v35n70a12

2.2 Conhecimento profissional docente

Na perspectiva do conhecimento profissional docente, diferentes modelos teéricos t€ém
sido propostos no campo da Educacdo Matematica tendo por base o conceito de Pedagogical
Content Knowledge (PCK) (SHULMAN, 1986). Esta nogdo tem constituido uma importante
referéncia para muitos pesquisadores de diferentes areas do conhecimento, que a aprofundaram
e/ou adaptaram em suas investigagoes.

Uma perspectiva muito utilizada no ambito da Formagado de Professores de Matematica
¢ 0 Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) (BALL; THAMES; PHELPS, 2008). Em seu
modelo, Ball, Thames e Phelps (2008) apresentam seis dominios diferentes do MKT, entre os
quais, o Common Content Knowledge (CCK), o Specialized Content Knowledge (SCK), o
Knowledge of Content and Students (KCS) e o Knowledge of Content and Teaching (KCT). Outro
modelo baseado nas ideias de Shulman (1986) ¢ o Knowledge Quartet (ROWLAND, 2013), o
qual tem por objetivo identificar o conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagogico
que emergem do professor em uma sala de aula como potencializadores para o processo de
ensino e aprendizagem. Rowland (2013) propde quatro dimensdes do conhecimento que
emergem na pratica da sala de aula: Fundamento, Transformac¢do, Conexdo e Contingéncia.

Em especifico nesta pesquisa, fundamentamo-nos em Ponte (1999), pois discute uma
perspectiva de conhecimento profissional docente fortemente ancorado na pratica letiva,
argumentando que o conhecimento dos professores ¢ orientado para a acdo. Para o autor, este

conhecimento

relaciona-se de um modo muito estreito com diversos aspectos do conhecimento pessoal
¢ informal do professor da vida quotidiana como o conhecimento do contexto (da escola,
da comunidade, da sociedade) e o conhecimento que ele tem de si mesmo (PONTE,
1999, p. 3).

Em sua perspectiva, o conhecimento profissional docente desdobra-se em diferentes
dominios, dentre os quais: (1) o conhecimento da Matematica, “incluindo as suas inter-relagdes
internas e com outras disciplinas e as suas formas de raciocinio, de argumentagdo e de
validacao” (PONTE, 1999, p. 61); (2) o conhecimento do aluno, incluindo os processos de
aprendizagem bem como as suas estratégias de resolugdo e dificuldades diante de tarefas
matematicas propostas; € (3) o conhecimento dos processos de ensino, incluindo preparagao,
condugdo e avaliagdo da pratica letiva.

Esses dominios do conhecimento profissional, segundo Ponte (1999), se inter-
relacionam na pratica do professor. Para efeitos de anélise, vamos organizar esses dominios em

dois conhecimentos: matematico e didatico, para que possamos compreender como € em quais
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momentos esses conhecimentos sdo mobilizados na a¢dao. Dessa maneira, vamos definir que o
conhecimento matematico do professor discutido nesse artigo estd centrado no primeiro
dominio apresentado por Ponte (1999) e engloba tudo que compreende esta area de
conhecimento especifico. Por outro lado, o conhecimento didatico se constitui pelos outros dois
dominios, a saber, conhecimento do aluno e conhecimento dos processos de ensino, incluindo
assim, os “objectivos, métodos e conteudos enquanto saber escolar, bem como sobre a dindmica
do processo de ensino-aprendizagem e a sua avaliacdo” (PONTE, 1999, p. 63).

Assumimos que esses conhecimentos, matematico e didatico, se inter-relacionam o
tempo todo na agdo do professor, mas, para efeito de analise, iremos considera-los em separado.
No que se refere ao conhecimento matematico no campo dos padroes e regularidades
assinalamos, por exemplo, o uso de diferentes representacdes matematicas (BRITT; IRWIN,
2011), a elaboragao de conjecturas, argumentos e generalizagdes (PIMENTEL; VALE, 2012;
PIMENTA; SARAIVA, 2019), e o uso do pensamento recursivo para compreender padroes
(BLANTON; KAPUT, 2005). Por outro lado, o conhecimento didatico neste tema inclui
compreender o pensamento algébrico dos alunos e saber apoiar a superacdo das suas
dificuldades habituais no que tange a generalizacao de padrdoes numéricos e geométricos.

De modo a mobilizarem e ampliarem conhecimentos matematicos e didaticos acerca da
tematica em questdo, sugere-se considerar em processos formativos, o uso de TAP que
contemplem situagdes matematicas envolvendo diferentes tipos de padrdes e regularidades, nos
quais sejam demandadas diferentes representagdes para se expressar generalizagdes, inclusive
a forma algébrica (CARRAHER; MARTINEZ; SCHLIEMANN, 2008; ZAZKIS;
LILJEDAHL, 2002). Branco e Ponte (2014) discutem tarefas que podem ser realizadas com
professores, as quais favorecam a articulagdo entre o conteiido e a pedagogia, utilizando
sequéncias pictoricas como um territorio fértil para se construir generalizagdes e,
consequentemente, promover o pensamento algébrico.

Em complemento, Bruce, Esmonde, Ross, Dookie e Beatty (2010) ressaltam a
importancia de se contemplar em processos formativos o “uso de ciclos interativos de
planejamento, realizacdo e reflexdo [de aulas]” (BRUCE et al., 2010, p. 1599), os quais
favorecem a mobilizagdo e o aprofundamento de conhecimentos matematicos e didaticos dos
professores em relacdo ao tema em questdao. Estes ciclos interativos estruturam-se de modo
semelhante ao que acontece num estudo de aula (PONTE; QUARESMA; MATA-PEREIRA,;
BAPTISTA, 2016).

Em relagdo aos conhecimentos matematicos que podem ser trabalhados dentro da

proposta do ciclo interativo, destacamos a importancia da escolha da tarefa matematica (SWAN,
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2017), a partir da qual € possivel identificar a percepcdo de padrdes e generalizagdes (BRITT;
IRWIN, 2011; CARRAHER; MARTINEZ; SCHLIEMANN, 2008; PIMENTEL; VALE, 2012).

Da mesma maneira, Mata-Pereira e Ponte (2012) ressaltam que ¢ importante perceber
os processos de raciocinio utilizados pelos alunos para encontrar a generaliza¢do do padrao.
Conjuntamente a estes conhecimentos matematicos, tem-se os conhecimentos didaticos que
abrangem o planejamento da aula, no qual se inclui a antecipacdo das diferentes estratégias de
resolucdo e as dificuldades dos alunos (FUJII, 2016; SERRAZINA, 2017) e a relagdo do
professor com os conhecimentos didaticos acerca de padrdes e regularidades (PONTE, 1999;

ZAZKIS; LILJEDAHL, 2002).

3 Metodologia da pesquisa

3.1 Contexto do estudo

O processo formativo no qual os dados foram recolhidos foi realizado ao longo de 15
encontros semanais de 4 horas, o qual tinha por objetivo geral desenvolver e ampliar
conhecimentos matematicos e didaticos de professores, acerca de padrdes e regularidades na
Matematica escolar. Os encontros foram dinamizados pelos primeiro e terceiro autores deste
artigo e contaram com a parceria de um outro formador. Os encontros constituiam-se de
momentos de trabalho (i) individual, (i1) em pequenos grupos e (iii) em discussdes coletivas.

A maior parte das atividades foi realizada na universidade, com trés encontros realizados
em escolas de Educagdo Basica. As sessdes de trabalho contemplavam momentos de estudo
teorico (totalizando 8 horas) e momentos de trabalho hands on, mediados por TAP elaboradas
pelos dinamizadores dos encontros. O processo formativo incluiu cinco TAP, das quais trés sdo
tratadas neste artigo. Estas trés TAP foram escolhidas porque formaram um ciclo interativo de
planejamento, desenvolvimento e reflexdo de aulas elaboradas coletivamente pelo grupo de
professores — Ciclo PDR (TREVISAN; RIBEIRO; PONTE, 2020). As trés TAP pretendiam
promover discussdes matematicas e didaticas a respeito do tema matematico escolhido e
possuiam o seguinte formato: 3.* TAP: Preparacdo em pequenos grupos de planos de aula
destinados a anos escolares especificos; 4.* TAP: Desenvolvimento das aulas selecionadas, por
um dos professores participantes da elaboracio da aula; e 5.* TAP: Reflexdo coletiva, mediada

por registros de pratica produzidos na aula realizada, focando o papel e as a¢des do professor.
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3.2 Participantes do estudo

Os participantes do estudo eram professores de Matematica da Escola Basica, na regiao
metropolitana de S3o Paulo. Durante a realizacdo das trés TAP, contamos com a participagao
de 33 professores, sendo 7 em formacao inicial e 26 formados (5 destes sem experiéncia em sala
de aula). A professora que ministrou a aula era formada ha 8 anos e, na época, atuava no Ensino
Médio, em uma escola da rede publica. Para a realizagdo das TAP, os professores foram
divididos em 6 grupos (com 4 a 6 participantes), organizacao feita pelos formadores de modo
que, em todos os grupos, houvesse (i) professores com e sem experiéncia em sala de aula e (ii)
professores formados ¢ em formacdo inicial. Com a formagdo desses grupos pretendia-se

propiciar a troca de experiéncias entre professores com vivéncias distintas em sala de aula.

3.3 Método de pesquisa e recolha de dados

O presente estudo segue uma abordagem de pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
1994), sob o paradigma interpretativo (CROTTY, 1998). Os dados foram recolhidos por meio
de (1) registros escritos das discussdes dos pequenos grupos de professores (designados por
“protocolos™); (ii) audios das discussdes nos pequenos grupos; € (iii) video da discussdo
coletiva. As gravagdes em dudio e video foram analisadas pelos pesquisadores em sua integra,
articulando-se com os protocolos produzidos pelos professores. Tal abordagem permitiu
preparar a terceira etapa do Ciclo PDR — a Reflexao — e favoreceu a organizagao e a analise dos
dados de modo a identificar os conhecimentos matematicos e didaticos dos professores, acerca
de padroes e regularidades contempladas nas TAP.

Na analise dos dados, apresentamos discussdes que ocorreram nas 3.* ¢ 5.* TAP em
relagdo aos conhecimentos matematicos e didaticos dos professores acerca de padrdes e
regularidades. Vale ressaltar que a 5.* TAP foi elaborada a partir dos registros de pratica
produzidos na 4.* TAP. Nas transcri¢des apresentadas usamos os codigos: PA para a professora
que participou do processo formativo e ministrou a aula que foi videogravada; sendo os outros
professores participantes representados pela letra P, seguida de um numero de identificacao
(P1, P2, etc.); os alunos participantes da aula sdo numerados em relacdo a toda a sala e também
recebem uma indicacdo do grupo a que pertencem (por exemplo, A13F ¢ o aluno 1 do grupo

3F); F1, F2 e F3 sdo os formadores que dinamizaram o processo formativo.
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4 Realizaciao das TAP

A estrutura e a realizagdo de cada TAP que compde o Ciclo PDR propiciaram discussdes
coletivas que mobilizaram e permitiram ampliar os conhecimentos matematicos e didaticos
analisados neste artigo. Fazemos uma breve descri¢ao da realizacdo de cada TAP relacionada

com a aula que decorreu em uma sala do Ensino Médio.

4.1 Planejamento da aula — 3. TAP

O planejamento da aula ocorreu em trés encontros de 4 horas cada, os dois primeiros
destinados a elaboragdo, e o terceiro a apresentagdo, discussdo e negociagdo dos planos das
aulas a realizar. Essa dinamica contempla a etapa P do Ciclo PDR. Durante a elaboracao do
plano de aula, cada grupo escolheu um dos seus membros para desenvolver o plano em uma de
suas salas de aula. No terceiro momento, todos os professores do processo formativo analisaram
e discutiram cada plano de aula, a partir de um roteiro elaborado pelos formadores. O roteiro
pretendia verificar: a escolha da tarefa matematica; a organizagdo da gestdo da aula; as acdes
do professor; e as antecipacdes do pensamento dos alunos, incluindo ai, as possiveis

dificuldades. Apoés essa discussdo, os planos de aula que seriam aplicados foram escolhidos.

4.2 Desenvolvimento da aula — 4. TAP

Posteriormente, prossegue-se com a etapa D do Ciclo PDR, realizada com base no plano
de aula elaborado e escolhido pelos professores na etapa anterior. No caso deste artigo,
exploramos a aula Investigando padroes por meio do jogo Torre de Handi que foi ministrada
por uma professora que fez parte do grupo que elaborou esse plano de aula. Ela realizou a aula
em uma de suas turmas do 3.° ano do Ensino Médio. Para esse momento, estavam presentes na
sala: um professor que também pertencia ao grupo de elaboragdo, o qual tinha a funcdo de
observar a aula a partir de um roteiro elaborado pelos formadores; um formador filmando a sala
e o outro formador filmando e observando a aula. Apds filmar e observar a aula, os formadores
selecionaram registros de pratica produzidos nessa aula, em forma de protocolos dos grupos de
alunos, que sintetizavam as discussdes dos pequenos grupos, ¢ as transcri¢cdes das discussdes
nos pequenos grupos. Conjuntamente, os formadores selecionaram e organizaram episodios de
videos que retratavam os momentos da abertura da aula pela professora e das discussoes

coletivas do final da aula. Esses registros serviram para subsidiar a elaboragao da 5.* TAP.
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A aula foi constituida por trés momentos: primeiro, a professora apresentou a tarefa
matematica com seus objetivos € como seria a organizagdo da aula; segundo, os alunos foram
divididos em grupos para discutir e resolver a tarefa matematica; e, por fim, houve uma
discussdo coletiva com toda a sala. A sala naquele dia tinha 33 alunos, divididos em 6 grupos
de 5 a 6 alunos. A aula teve duragdo de 150 minutos, tempo maior que o previsto no
planejamento. A professora, no momento do trabalho nos pequenos grupos, circulou pela sala
tirando duvidas e acompanhando os questionamentos dos alunos. Dessa maneira, ela monitorou
as discussoes que aconteciam em cada grupo. No momento da discussao coletiva, a professora
retomou as questdes da tarefa matematica (Figura 1), fazendo com que os alunos explicassem

as suas estratégias de resolucdo. Finalizou a aula fazendo uma sintese do que aconteceu.

Titulo da Aula: “Investigando padrdes por meio do jogo Torre de Hanéi”

1) Explicagao sobre a lenda do jogo

2) Explanagao sobre o objetivo do jogo, qual seja:
Transferir a torre inteira para um dos outros
pinos, movendo apenas um disco de cada vez e
nunca colocando um disco maior em cima de um
menor.

3) Ao longo do desenvolvimento da tarefa, fagam o registro manuscrito sobre os
conhecimentos matematicos que foram mobilizados e as possiveis estratégias de resolugao.

Desafio I: Descobrir o niimero minimo de movimentos que pode ser realizado para
mover a totalidade de discos de uma torre a outra, respeitando-se as regras.

4) Preencher a tabela abaixo
Numero de Numero minimo de Par ordenado
discos movimentos

5) Vocé notou algum padrao entre o nimero de discos e o nimero de movimentos?
Justifique.

6) A partir dos dados obtidos na tabela do item 4, marcar os pontos obtidos em um plano
cartesiano (use a folha impressa, papel quadriculado, Excel ou Geogebra)

a) Para vocés este grafico representa alguma fungao ja estudada ao longo da vida escolar?
Cite qual.

b) Qual o dominio desta fungao?

c) Existe alguma restrigdo neste grafico?

Desafio IT:
Estabeleca uma expressido algébrica
relacionando o n° de discos e 0o n° de movimentos.

8) Descreva quais foram as dificuldades encontradas pelo grupo para responder as
questdes desta tarefa?

Figura 1 — Plano de aula elaborado por um grupo no processo formativo
Fonte: Dados da pesquisa (2018)

4.3 Reflexao da aula — 5.2 TAP

A reflexdo da aula, momento que completa a etapa R do Ciclo PDR, foi realizada em
um encontro de 4 horas, tendo sido norteada por um roteiro elaborado com os registros de
pratica produzidos na etapa anterior, e foi realizada em dois momentos: trabalho em pequenos
grupos ¢ discussao coletiva. No inicio do encontro, os formadores apresentaram o roteiro para

todo o grupo e, em seguida, cada pequeno grupo recebeu o roteiro (5.* TAP), a tarefa matematica
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(Figura 1) acompanhada de seu planejamento e, também, um computador que continha os

episodios selecionados.

5 Conhecimento matematico dos professores

Apresentamos aqui discussoes a respeito do conhecimento matematico dos professores
que emergiram na 5.* TAP, a partir dos registros de pratica, quer sejam, os episddios 5 € 6
(Figuras 2 e 3). Estes registros mostravam dividas dos alunos que surgiram durante a aula
(relacionados com a questao 6 — Figura 1) e que se baseavam em: (i) qual era a curva do grafico
formada pelos pontos da tabela: reta, pardbola ou exponencial?; e (i) a funcdo da tarefa
matematica tinha um dominio discreto ou continuo? Apresentamos os registros de pratica que
mostram os alunos discutindo essas questdes e, em seguida, a reflexdo dos professores
subsidiada pela 5.* TAP. Iniciamos com a discussdo: (i) qual era a curva do grafico formada
pelos pontos da tabela: reta, parabola ou exponencial?

Voltando a aula (4.* TAP), enquanto os alunos construiam o grafico a partir dos pontos
da tabela (questao 4 — Figura 1) nos pequenos grupos, algumas davidas surgiram: um grupo
pensou que fosse uma reta; outro ficou em divida se o grafico era uma pardbola ou uma
exponencial e, dois grupos, estranhando o grafico, usaram o aplicativo Geogebra no celular e
identificaram que a curva era uma fungdo exponencial. A professora percebendo essas duvidas

nos pequenos grupos, perguntou aos alunos, no momento da discussdo coletiva (Figura 2):

PA: Ela [a curva] poderia ter dado uma pardabola?
Alunos: Nao.

PA: Porque ndo?

AI13F: Porque ela ndo tem disco negativo.

PA: Porque ndo tem disco negativo.

Figura 2 — Episodio 5 — Registro de Pratica
Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Esse registro de pratica foi levado aos professores no momento da reflexdo como parte do
episodio 5 (Figura 2). Ele foi selecionado para que os professores percebessem: (i) que s6 colocar
os pontos num plano cartesiano nao auxilia os alunos a identificarem o tipo de grafico e (ii) a agao
da professora ao perceber a divida dos alunos. A intengdo dos formadores com esse registro era
levar os professores a perceberem que a curva desenhada gerou duvidas aos alunos e, por isso, o
professor deveria langar mao do seu conhecimento matematico sobre funcdes e explicar por que
esse grafico ndo pode ser uma parabola. Uma possibilidade seria os alunos perceberem a diferenca
na taxa de variagdo desses tipos de fungdes. No processo formativo, durante a discussao coletiva,

um professor identifica que a resposta da professora nao resolve a questao:
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P2: Vocé [professora] comenta [na aula] que ndo é uma parabola porque ndo tem o x negativo,

realmente, ndo tem. Mas o fato de ndo ser uma pardbola é porque ndo é uma fungdo de 2° grau

e, sim, uma fungdo exponencial que é outro tipo de grdfico. E so isso que eu queria...

PA: E! Talvez isso eu deveria ter continuado...

P2: E! Mas ¢é que na hora a gente ndo pensa, mas o fato do dominio ser so positivo ndo quer

dizer que ndo seja uma parabola.

(Dialogo entre os professores na discussdo coletiva, 2018).

Na discussdo, os professores conseguem argumentar que os graficos sdo distintos porque
sdo determinados por fungdes algébricas diferentes. Mas, como os professores ndo conseguem chegar
a taxa de variagdo, os formadores continuam insistindo na discussdo. O professor P1 ressalta a
dificuldade de diferenciar as curvas exponencial e parabola apenas pelo desenho do grafico:

Pl: Quando a curva é um pouco fechada, ela pode se confundir com uma parabola, mas a

pardbola é uma fun¢do quadratica entdo isso também é instigado nos alunos. Porque é como

vocé [outro professor] falou, eles conhecem pelo menos as quatro fungdes basicas [fungdes de

1.° grau, de 2° grau, exponencial e logaritmica].

(Dialogo entre os professores na discussdo coletiva, 2018).

Nessa argumentacdo, P1 valida a acdo da professora de instigar os alunos a pensarem
na diferenca das fung¢des, pois eles, provavelmente, ja as conhecem. Como os formadores
continuam a fomentar a discussdo, os professores vado mobilizando os seus conhecimentos

matematicos para resolver a situagao:

P1: Se eles colocassem mais pontos no grdfico eles teriam visto a exponencial.

P2: O fato do dominio ser so positivo ndo quer dizer que ndo seja uma parabola.

P1: Porque a parabola ela admite x negativo. Nesse caso concreto, ndo.

F2: Pessoal! Mas a exponencial também admite x negativo.

(Dialogo entre os professores na discusséo coletiva, 2018).

Neste ponto, o formador F2 tenta retomar a conversa para a fungdo exponencial e, assim,
o professor P1 percebe que precisa buscar outro caminho para identificar a fun¢do exponencial
e diferencid-la da quadratica. Entdo ele ressaltou:

Pl: Eles deveriam ter focado ndo no fato de ndo haver uma regido negativa, mas no
comportamento da curva.

F2: Eles deveriam olhar os valores da tabela para poderem entender o quanto [a fungdo] cresce.
PA: Mas o [Formador 1] escreveu na lousa padrio de crescimento. E! Um aluno, ndo lembro
quem, falou que é exponencial e crescente. Eu deveria ter explorado: é crescente por qué?
Como? Foram varias coisas que eu deveria ter feito e ndo fiz.

(Dialogo entre os professores na discussdo coletiva, 2018).

Os formadores instigaram a discussdo até que P1 mobilizou seu conhecimento
matematico e ressaltou que deveriamos olhar o comportamento da curva. A partir disso, o
formador F2 completou a ideia sugerindo olhar o comportamento da curva a partir da tabela
(questao 4 — Figura 1). Com isso, a professora PA lembrou de um momento da aula, em que um
aluno falou que a fungdo era crescente, e ela ndo aproveitou esse pensamento do aluno.

Tomando esse conhecimento matematico sobre fun¢des, o formador F1 finalizou a
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discussdo falando da diferenga de crescimento entre as fungdes quadratica e exponencial e que
isso era o aspecto covariacional da funcdo. Por outro lado, identificar que esse grafico era de
uma fungdo exponencial auxiliava os alunos a pensarem na representacdo algébrica da
generalizagdo. Os formadores perceberam uma dificuldade de natureza matematica neste
momento da discussdo coletiva. Possivelmente os professores nunca tinham se deparado com
esse tipo de pergunta, o que gerou uma duvida. Esse poderd ter sido um momento de reflexdo e
ampliagdo sobre esses conceitos matematicos que ndo surgem, usualmente, nos livros didaticos.

Passamos para a segunda discussdo sobre o conhecimento matematico que emergiu nas
discussdes a partir de outro registro de pratica (Figura 3): (ii) a funcdo da tarefa matematica
tinha um dominio discreto ou continuo? No desenvolvimento da aula, durante a discussdo
coletiva, apos a discussdo sobre o dominio da funcdo (questdo 6 — Figura 1), a PA perguntou
como os alunos haviam tragado o grafico: s6 marcaram os pontinhos ou ligaram os pontinhos?

(Figura 3) Como nao havia um consenso na sala, a PA perguntou:

PA: Entdo o melhor seria o qué?
A103D: S6 ligar os pontinhos.
PA: 56 os pontinhos. Se vocé ligou, estd errado? Ndo, ndo esta. So esta diferente.

Figura 3 — Episodio 6 — Registro de Pratica
Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Os formadores, nesse registro, perceberam que a professora nao identificou o dominio
da funcdo em sua representagdo grafica e, com isso, ndo mostrou para os alunos a diferenga
entre uma funcdo com dominio discreto ¢ uma outra com dominio continuo. Por isso, foi
pensado em discutir esse conhecimento matematico no processo formativo. Diante dessa
discussao, que fora apresentada no episodio 6 na 5.* TAP (Figura 3), um professor comentou:

P2: No final ela [a professora] fala: Se vocé ligou ndo esta errado, so diferente. Na verdade,
ndo. Se ele ligou estd errado.

PA: Ndo esta errado. Porque se ele ligou, ele fez outro exercicio. Entdo ndo tda correto pro
exercicio que eu pedi pra ele.

P2: Sim!

PA: Mas pro raciocinio dele, ele pode ter usado outro raciocinio, entdo pra ele ta certo!

F1: Ndo pode. Ele ndo podia ligar, sendo ele vai pensar que uma fungdo cujo dominio é discreto,
eu posso tragar um grdfico continuo e, isso ndo ¢ verdade.

(Diélogo entre os professores na discussao coletiva, 2018).

Discute-se aqui a relag@o entre o dominio da funcdo e o trago do grafico, ou seja, que a
representacao grafica da funcao esta relacionada com o dominio da fungao. Discussdes como
essa dificilmente aparecem em tarefas comuns dos livros didaticos, isto porque, pouco se
trabalha com fun¢des com dominio discreto na escola basica. Identificamos aqui, um tipo de
conhecimento matematico necessario aos professores para que estes proponham tarefas

matematicas sobre padrodes e regularidades.
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Esses episddios foram importantes no processo formativo, uma vez que possibilitaram
a mobilizacdo e o aprofundamento desses conceitos matematicos. Por outro lado, ¢ importante
perceber como tarefas matematicas podem gerar dividas e questionamentos nos alunos. A
proposta era mostrar aos professores, as possibilidades de questdes geradas por tarefas

matematicas sobre padrdes e regularidades quando se trabalha com a respectiva generalizagao.

6 Conhecimento didatico dos professores

Analisamos o conhecimento didatico dos professores — a respeito do pensamento dos
alunos — que foram mobilizados e aprofundados na preparacao, desenvolvimento e reflexao da
aula realizada no Ensino Médio. No segundo encontro, destinado ao planejamento (3.* TAP), o
grupo que elaborava o plano de aula do Ensino Médio estava escrevendo perguntas que o
professor poderia fazer durante a realizagdo da aula, para auxiliar os alunos na resolugdo da
tarefa. O grupo elaborou varias perguntas no planejamento da aula, uma das quais era:

Existe um padrdo? Este padrdo relaciona o numero de discos ao numero de movimentos?
(Planejamento da aula do grupo do ensino médio, 2018).

Durante a conversa desse grupo, o professor P6 explica para os outros membros do
grupo qual o objetivo desta pergunta:

P6: Euimaginei que fazendo essa pergunta para eles, eles iam conseguir ver uma multiplica¢do
com o movimento anterior, mas ndo a equagdo exponencial [f(n) = 2" —1].

PA: Vocé acha que eles ndo chegam na fungdo exponencial? Eles chegam! A minha turma
chegou! Eles ja trabalharam com poténcia no 9.° ano, entdo eles chegam!

(Dialogo entre os professores nos pequenos grupos durante o planejamento, 2018).

O professor P6 acreditava que seria mais facil os alunos encontrarem a féormula recursiva
do que a fung¢ao exponencial. Por outro lado, a professora PA, que j4 havia trabalhado conceitos
relacionados em anos anteriores, antecipou que os alunos conseguiriam fazer a generalizagao.
Aqui dois professores mostraram as diferentes possibilidades de resolugdo que poderiam
emergir nas ideias dos alunos. A dinamica proposta, a partir da estrutura da 3.* TAP, permitiu
que cada professor apresentasse o conhecimento que possuia sobre o pensamento dos alunos a
partir de suas experiéncias. Em complemento, o desenvolvimento da aula (4.* TAP) e sua
posterior analise (5.* TAP) possibilitaria a esses, € aos outros professores, perceberem as
estratégias de resolu¢do que os alunos seguiram. Apresentamos os registros de pratica que
foram utilizados para a discussdo dos professores, os quais foram obtidos durante o
desenvolvimento da aula.

Na 4.? TAP, no momento da discussao coletiva, a professora selecionou dois grupos com
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respostas diferentes a respeito da expressao algébrica encontrada, e que representava o padrao
observado (Desafio II — Figura 1), e escolheu a ordem das apresentacdes. O primeiro grupo
apresentou a expressao n= n, x 2 + I, sendo n o numero de movimentos € 7, 0 nimero de
movimentos anterior. Na discussdo em pequenos grupos, encontramos o grupo 3F (Figura 4)

discutindo sobre o pensamento recursivo que identificaram.

A23F: Para movimentar 5 discos, vocé primeiro movimenta a pilha com 4 discos que sdo
15 movimentos. Agora vocé muda o 5° disco do lugar e agora vocé passa essa pilha pra ca [em
cima do 5°disco] entdo sdo mais 15 movimentos.

A33F: Entdo?

A23F: Entdo sdo 15 + 1 + 15, assim 2 vezes 15 mais 1.

A33F: O dobro do movimento anterior mais 1.

Figura 4 — Transcrig¢do do dudio do grupo 3F — Registro de Pratica
Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Na discussdo coletiva, o grupo apresentou a expressao n=n, x 2 + I, que representava
o pensamento recursivo (Figura 4). A professora questionou a validade da expressao e propds
aos alunos fazerem uma tabela (Tabela 1) que relacionava o nimero de discos com o niimero
minimo de movimentos, para verificarem a validade da expressdo algébrica. Na lousa, a
professora foi construindo a tabela, a partir das falas dos alunos. Apresentamos a transcri¢ao

desse registro de pratica com a discussao entre a professora e o grupo de alunos.

Discos Movimentos
3 3Ix2+1=7
4 T7x2+1=15
5 15x2+1=31

Tabela 1 — A tabela que a professora construiu na lousa
Fonte: Dados da pesquisa (2018)

A transcri¢do (Figura 5) refere-se ao momento em que a professora vai comecar a

escrever a segunda linha da tabela (Tabela 1) a partir das informag¢des dadas na primeira linha.

A23F: 3 vezes 2 + 1.

PA: Esse 3 é o qué?

A33F: Numero de movimentos.

A23F: Nao, numero de discos. 7 é o numero de movimentos.

PA: Aqui [na linha abaixo] 4 vezes 2 + 1.

A33F: Nao professora. Ai é 7 [no lugar do 4 ¢ 7].

PA: Ue! Mas vocés ndo falaram que era o numero de discos?

A23F: Ndo. Ai é 7!

PA: E porque aqui é 3? [aponta na linha acima para o numero 3]
A23F: Porque prda mover 2 [discos] a gente faz 3 movimentos.

PA: Entdo esse 7 ¢ o 7 daqui. Entdo 7 x 2 + 1 = 15. Aqui coloca 15 efaz 15x2 + 1 =31.
A23F: E!

PA: Caramba! Deu certo! Nao deu certo? Entdo poderia ser essa ndo?

Figura 5 — Episodio 2 — Registro de Pratica
Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Os formadores selecionaram esse episddio porque, mesmo que os professores que
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elaboraram o plano de aula (3.* TAP) tivessem previsto, como resolu¢ao dos alunos, o uso de
uma formula recursiva, a PA ndo a identificou no momento da aula, o que a deixou em divida
sobre a validade dessa expressdao. Diante dessa situacdo inesperada, ela utilizou seu
conhecimento matematico para mostrar para os alunos como se verifica a validade de uma
expressao algébrica dentro desse contexto. Assim, essa discussdo foi transformada em um
episodio (Figura 5) que foi apresentado aos professores no momento da reflexao da aula, ou seja,
na 5. TAP. Na discussao coletiva, apos os professores terem assistido ao episoddio 2, instaurou-
se o didlogo a seguir: se os alunos conseguiram explicar a expressao algébrica encontrada.

P2: Eu acho que ficou clara a explicacdo da estratégia que eles [os alunos] utilizaram porque
ela [a professora] foi escrevendo na lousa. Se tivesse sido so uma explicag¢do verbal acho que
ndo teria conseguido entender o raciocinio deles.

P1: E que ela conduz! Eles explicam, mas ela conduz! Essa condu¢do organiza o raciocinio.
P4: Eu achei até que na hora que ela deixou eles errarem foi importante também. Porque eles
colocaram 3, e eles falaram que era numero de discos, e eles mesmos perceberam e corrigiram.
Eu achei aquela postura dela importante para eles perceberem o erro que eles estavam
cometendo.

(Dialogo entre os professores na discusséo coletiva, 2018).

Nessa situagdo, os professores percebem e validam o conhecimento didatico da PA, pois
ela utilizou do seu conhecimento matematico de buscar a representagdo tabular para mostrar
aos alunos como eles poderiam verificar se a expressao algébrica encontrada, a partir do
pensamento recursivo, era valida ou ndo. Da mesma forma, os professores percebem o quanto
foi significativo a PA ndo corrigir os alunos e deixa-los, eles proprios, pensarem e corrigirem o
significado dos numeros na tabela. Essas a¢oes da PA, que foram observadas e discutidas na 5.%
TAP, mostram como o professor pode utilizar o seu conhecimento matematico, juntamente com
a discussdo em sala de aula, e tentar auxiliar o seu aluno a sanar as suas dificuldades.

Retomando os dados produzidos durante a aula (4.? TAP), temos o registro de pratica de
outro grupo, que apresentou como expressao algébrica a fungdo exponencial (f(n)=2" — 1). A PA
perguntou como eles haviam encontrado essa expressao. Primeiramente, o grupo tentou explicar

que procurava uma forma de escrever o nimero 8 e, depois, continuou a explicagao (Figura 6):

A43A: A gente comecou a fazer a partir do 3, 3 discos. A gente reparou que tinha uma
sequéncia.

A334: E! De 7 para 15 é 8, de 15 para 31 é 16 e de 31 para 63 é 32 [Esses valores sdo os
numeros minimos de movimentos que estdo na coluna “Movimentos” da Tabela 1]. Ai a gente
comegou a se perder um pouco.

A43A: A gente comegou a traduzir o numero que a gente tinha colocado de uma forma
diferente, foi a sugestdo que vocé [professora] nos deu. Ai a gente comegou a pegar o numero 8
que a gente tinha colocado e colocou de uma forma diferente que representasse da mesma forma
0 8. Ai a gente fez a fungdo. [...]

PA: Entdo e fazendo isso [aponta para a lousa onde esta escrito 8 = 2 x 2 x 2] continua
sendo 8? E vocés usaram a mesma logica para escrever o 16?2 Usando a poténcia? Entdo [escreve
nalousa 8 =23, 16 = 2% ¢ 32 = 2°] E o que sdo esses nimeros [aponta para os expoentes 3, 4 e 5]?
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A43A: A gente reparou que esses eram os numeros de discos.

PA: Entdo esses sdo os numeros de discos [faz uma seta no numero 3 que esta na lousa e
escreve numero de discos]. Entdo quando eu fago essa conta 2° da 8 e esse 8 significa o qué? O
numero de movimentos?

A43A: Ndo. Ele seria a distancia de um para o outro [a aluno se refere a distdncia entre o
numero de movimentos 7 para o 15 que estdo na coluna “Movimentos” da Tabela 1]. Ai a gente
teria que colocar o “menos 1” para dar a quantidade de movimentos.

Figura 6 — Episodios 3 e 4 — Registro de Pratica
Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Diante dos episddios da Figura 6, os professores, no momento da reflexdo (5.* TAP),
comecaram a discutir sobre o pensamento dos alunos:

P5: De onde surgiu a necessidade de transformar o 8? Escrever o 8 de um jeito diferente? Foi
sugestdo da professora ou foram os alunos que sentiam essa necessidade?

PA: Porque quando eles desenharam o grdfico, eles viram que parecia uma pardbola, alguma
exponencial. Eles viram que era uma curva! Eles falaram: — Entdo, tem que aparecer uma
poténcia em algum lugar. E ai, eles foram testando, tanto que eles colocaram 8°, depois 25, [a
professora disse a frase que os alunos falaram com ela] ah, pé! Aqui da 8! [imaginando 23]
Entdo, vamos usar assim.

(Dialogo entre os professores na discusséo coletiva, 2018).

A discussao ficou em torno de se compreender o pensamento dos alunos para encontrar
a funcdo exponencial. Foram apresentados aos professores os episodios (Figuras 5 e 6), na 5.?
TAP, com o intuito de lhes mostrar as diferentes formas de pensar dos alunos e, com isso, leva-
los a tentar compreendé-las, e propor outras formas de atuacao na sala de aula. Apds assistirem
a todos os episodios, os professores validaram a acdo da professora, como podemos perceber:

P7: E a importancia também das intervengoes da professora [PA]. Foi muito importante, foi
fundamental porque ela foi norteando os alunos de forma que eu tenho esse pensamento, opa!
Por outro lado, eu consigo também pensar assim. Eu acho que ai surgiu outro pensamento.
P3: Eu acho interessante que ela sempre explicou colocando coisas que os alunos trouxeram.
Dificilmente ela colocou coisa dela. Eu achei que isso foi bem legal na aula. Ela colocou o
pensamento do aluno.

(Dialogo entre os professores na discusséo coletiva, 2018).

Os professores reconheceram a agao da professora de valorizar o pensamento dos alunos
e os erros como forma de aprendizagem. Por outro lado, os professores refletiram sobre as
expressoes algébricas encontradas pelos alunos e um professor finalizou a discussao:

Pl: [..] a primeira argumentacdo [n = n, x 2 + 1, sendo n o numero de movimentos e n, o
numero de movimentos anterior] ¢ sobre movimento, a segunda [f(n)=2" — 1] é sobre discos. A
primeira da a entender que é uma funcgdo de primeiro grau, a segunda ja tem uma exponencial
pronta. Entdo se vocé olha friamente um resultado e outro, eles sdo condizentes, mas ndo sdao
iguais.

(Dialogo entre os professores na discusséo coletiva, 2018).

O conhecimento didatico exposto aqui parece ter favorecido aos professores
compreender o pensamento dos alunos. O importante foi eles perceberem a diferencga entre as

duas formas de pensamento, pois a partir dessa compreensao os professores poderao auxiliar os
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alunos no desenvolvimento das suas estratégias de resolugdo, sanando as possiveis dificuldades
e, a0 mesmo tempo, fazer as conexdes entre as ideias que surgem na sala de aula, indo além de
verificar a validade ou ndo das expressoes algébricas apresentadas. Com isso, os professores
compreenderam e validaram a agdo da professora durante a aula, a qual se baseava em
identificar o significado utilizado pelos alunos para cada elemento da expressdo algébrica,

assim como transformar cada erro dos alunos em possibilidade de aprendizagem.

7 Discussao dos resultados

A realizagdo do ciclo PDR nesse processo formativo pretendia mobilizar e ampliar os
conhecimentos matematicos e didaticos dos professores acerca de padrdes e regularidades
(PONTE, 1999). No momento do planejamento, o grupo de professores cuja aula foi
selecionada elaborou coletivamente uma tarefa matematica na qual era possivel perceber a
mobilizacdo do seu conhecimento matematico, como as possiveis representagdes para os
conceitos envolvidos e os tipos de raciocinios matematicos subjacentes a tarefa escolhida
(SWAN, 2017). Da mesma maneira, de forma articulada, percebe-se a mobilizacdo de
conhecimento didatico quando os professores escolhem uma tarefa matematica que permite
diferentes representagdes para o mesmo padrdo, até se chegar a expressao algébrica da sua
generalizagao (BRITT; IRWIN, 2011; CARRAHER; MARTINEZ; SCHLIEMANN, 2008).
Notou-se ainda, ao longo das discussdes nos pequenos grupos, durante o planejamento da aula,
que os professores percebiam diferencas na antecipacao das estratégias de resolugdo dos alunos
acerca da generalizacdo (BLANTON; KAPUT, 2005; FUJIL, 2016; ZAZKIS; LILJEDAHL,
2002), articulando-se ai, elementos dos conhecimentos didatico e matematico. As discussoes e
a elaboracao do planejamento (SERRAZINA, 2017), caracterizaram-se como um momento
importante do Ciclo PDR, fornecendo subsidios para o desenvolvimento da aula (4. TAP).

O momento da reflexdo da aula foi norteado pelo roteiro de andlise (5.* TAP) que
continha os registros de pratica e as questdes elaboradas pelos formadores acerca de elementos
dos conhecimentos matematico e didatico que emergiram na aula (4.* TAP). A proposta da 5.°
TAP era promover discussdes coletivas entre os professores da formagao, no intuito de mobilizar e
ampliar seu conhecimento matematico e didatico acerca de padrdes e regularidades (GROSSMAN
et al.,2009; BALL; BEN-PERETZ; COHEN, 2014; PONTE, 2017).

Em relacdo ao conhecimento matematico dos professores, evidenciamos que, a partir
dos registros de pratica apresentados nas Figuras 2 e 3, os professores identificaram as agdes da

professora PA para tentar sanar as dificuldades dos alunos diante da tarefa. Nota-se ai,
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momentos em que os professores perceberam a importancia de se identificar diferengas entre
as funcdes quadratica e exponencial a partir de seus graficos e, ainda, discutiram sobre o
dominio da fun¢do dentro do contexto da tarefa. Isso se reflete na importancia de compreender
as diferentes representagdes utilizadas, no caso, o estudo do grafico de fungdes, para ajudar os
alunos a representarem a generalizagdo pela expressdo algébrica (BRITT; IRWIN, 2011;
CARRAHER; MARTINEZ; SCHLIEMANN, 2008).

O conhecimento didatico, tanto no que diz respeito ao conhecimento do aluno como ao
conhecimento dos processos de ensino (conducao e reflexao sobre a pratica letiva), emergiu nas
discussdes propiciadas pelos episodios 2, 3 e 4 (Figuras 5 e 6). Esses conhecimentos foram
mobilizados na sala de aula (PONTE, 1999) e foram identificados pelos professores, durante o
processo formativo, nas discussdes coletivas geradas a partir de registros de pratica (PONTE,
2017; PONTE; QUARESMA, 2016). Para alguns participantes, a atuacao da professora, ao
utilizar o seu conhecimento matematico para validar a expressao algébrica dos alunos e, ao
mesmo tempo, transformar o erro dos alunos em oportunidade de aprendizagem, surgiu como
um conhecimento didatico emergente, reforcando a importincia de o professor discutir com os
seus pares a acao na sala de aula (WHITE ef al., 2013) e como essas vivéncias podem gerar
oportunidades de aprendizagem profissional (RIBEIRO; PONTE, 2019).

As discussoes ocorridas durante o processo formativo mostraram que tanto a professora
PA, quanto os outros professores, conseguiram perceber alguns equivocos nas agdes da
professora, principalmente no que diz respeito ao conhecimento matematico, mas, ainda assim,
eles mesmos tiveram dificuldades em propor outras possibilidades de atuagdo na aula, se
estivessem no lugar da professora PA (ZAZKIS; LILJEDAHL, 2002). Com isso, inferimos que
os professores ndo estdo acostumados com esse tipo de aula, baseado em tarefas investigativas
nas quais se realizam discussdes matematicas entre os alunos. Por isso, pudemos verificar que,
por meio da formacao realizada, os professores retomaram conceitos matematicos que muitas
vezes ndo sdo atendidos na pratica da sala de aula (BRANCO; PONTE, 2014), fato que ocorre
muitas vezes justamente pelo fato de o professor refletir sozinho sobre a sua pratica e ficar
isolado com seus conhecimentos (WHITE et al., 2013). Dessa maneira, percebemos que as
discussoes coletivas, a partir da pratica da sala de aula, auxiliaram todos os professores a
refletirem sobre a sua pratica (LAMPERT, 2010; SMITH, 2001; WEBSTER-WRIGHT, 2009) e
que esse processo de formacdo favoreceu a aprendizagem profissional dos professores

participantes (RIBEIRO; PONTE, 2019).
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8 Conclusoes e consideracoes finais

Percebemos que, com o auxilio das TAP (BALL; COHEN, 1999) constituidas com os
registros de pratica (BALL; BEN-PERETZ; COHEN, 2014), em especial o uso de videos, aliado
a promogao de discussdes coletivas (PONTE, 2017; PONTE; QUARESMA, 2106), foi possivel
revisitar alguns conhecimentos matematicos que emergiram no e do desenvolvimento de uma
aula envolvendo padrdes e regularidades (BRITT; IRWIN, 2011; CARRAHER; MARTINEZ;
SCHLIEMANN, 2008). Além disso, foram explorados conhecimentos didaticos, tanto
relacionados com o conhecimento do aluno quanto relacionados ao conhecimento do processo de
ensino (PONTE, 1999), em especial durante o0 momento da reflexdo sobre a aula realizada. Isso
possibilitou a (re)construg¢do de conhecimentos dos professores acerca de padrdes e regularidades,
e seus processos de ensino, durante a formagao desenvolvida (BRANCO; PONTE, 2014).

Estes resultados vao ao encontro dos resultados de Trevisan, Ribeiro e Ponte (2020), no
que se refere ao trabalho coletivo criado ao longo do ciclo de planejamento, desenvolvimento e
reflexdo — Ciclo PDR — no qual cada participante se sente parte desse processo coletivo,
favorecendo a (re)construgcdo de conhecimentos. Os registros de pratica, mais precisamente 0 uso
de videos que constituiram a elaboragdo das TAP e que pretendiam promover discussoes coletivas
entre os professores, se mostraram ferramentas poderosas para que os professores saissem do seu
isolamento para pensar, construir e refletir coletivamente (WHITE et al., 2013). Diante da
elaboragdo e realizagdao desse processo formativo ancorado na pratica letiva, concluimos que os
resultados alcangados mostram a constituicao de um contexto favoravel para gerar oportunidades

de aprendizagem profissional para os professores (RIBEIRO; PONTE, 2019).
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