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RESUMO

Contexto: Um dos desafios de pesquisas relacionadas a aprendizagem
profissional dos professores é compreender o papel e a acdo de formadores em
processos formativos. Objetivo: Esta pesquisa busca compreender qual foi o papel e
como se deram as agdes do formador, em um processo de formagdo continuada com
professores da educagdo bdsica acerca do ensino de padroes e regularidades, com
vistas a proporcionar oportunidades de aprendizagens aos professores envolvidos.
Design: Trata-se de um estudo qualitativo-interpretativo nos moldes de uma pesquisa
de intervencdo. Ambiente e Participantes: Desenvolvemos a pesquisa em um
processo formativo com 33 professores de matematica e futuros professores e com 3
formadores. Coleta de dados: Utilizamos dados provenientes de gravagdes em audio
e video do planejamento, do desenvolvimento do processo formativo e de protocolos
de resolugdo dos professores e planejamento dos formadores. Resultados:
Constatamos que o formador, desde o planejamento da formagdo, buscou oportunizar
aprendizagens profissionais aos participantes, uma vez que estruturou O processo
formativo por meio de tarefas de aprendizagem profissional, utilizando-se de videos de
aulas de matematica para evidenciar a pratica da sala de aula e fomentar discussdes
entre os professores acerca dos padroes e das regularidades no e para o ensino de
algebra. Conclusdes: Identificamos que o formador desempenhou um papel de
mediador na orquestrag@o das discussdes e articulador entre a matematica e a didatica,
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oportunizando, assim, o desenvolvimento profissional e a aprendizagem para o ensino
de algebra.

Palavras-chaves: Formador de professores; Aprendizagem profissional do
professor; Ensino de algebra; Formacgdo de professores de matematica; Tarefa de
aprendizagem profissional.

Learning opportunities experienced by mathematics teachers: unveiling actions
and role of the teacher educator during a formative process

ABSTRACT

Context: One of the research challenges related at the professional learning
of mathematics teachers is to understand the importance of the role and actions of the
teacher educator during a formative process. Objective: This research seeks to
understand what was the role and how the actions of the teacher educator took place,
in a process of continuing education with teachers of basic education, about the
teaching of patterns and regularities, with a view to providing learning opportunities
to the teachers involved. Design: It is a qualitative-interpretative study aligned to an
intervention research. Settings and Participants: We developed the research in a
formative process involving 33 mathematics teachers and future teachers, and 3 teacher
educators. Data collection: We use data from audio and video recordings of planning
and enacting of the formative process, and protocols from teachers’ tasks and planning
from teacher educators. Results: We found that teacheer educators, since planning the
formative process, sought to provide opportunities for participating teachers
professional learning, since he/she structured the process through professional learning
tasks, using videos of mathematics lessons to highlight the classroom practice, as well
as encourage discussions among teachers about patterns and regularities in and for the
teaching of algebra. Conclusions: We identified that teacher educators played a
mediating role in the orchestration of the discussions and an articulator between
mathematics and didactics, thus providing opportunities for professional development
and the learning of teaching algebra.

Keywords: Teacher educator; Teacher professional learning; Teaching of
Algebra; Mathematics teacher education; Professional Learning Task.

INTRODUCAO

Tem sido destacada, em pesquisas, a necessidade de investigar a
formag&o continuada dos professores que ensinam matematica, em particular,
com foco no formador? (Fiorentini et al., 2016) e na constituicdo e no
desenvolvimento da aprendizagem profissional do professor (Webster-Wright,

2 Em nosso artigo, estamos usando o termo “formador de professores” tanto para aqueles que educam futuros
professores quanto para aqueles que educam professores em exercicio, ou seja, aqueles que iniciam, orientam
e apoiam a aprendizagem dos professores ao longo da vida.
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2009). Os estudos apontam que € fundamental considerar a pratica do professor
como elemento significativo do processo formativo (Ball & Cohen, 1999;
Lampert, 2010; Smith, 2001) e, ainda, frisam a importancia de levar em conta
que, se visamos a organizar processos formativos que auxiliem o professor em
sua aprendizagem profissional, é imprescindivel compor novas investigacoes
sobre o Papel e as Ac¢Bes do Formador nesse contexto (Ribeiro & Ponte, 2019).

Direcionando as discussdes para pesquisas que tratam dos formadores
de professores, tanto no ambito da formacéo inicial quanto da continuada, €
preciso considerar que se trata de uma area ainda pouco explorada no Brasil
(Coura & Passos, 2017; Fiorentini, 2018). Coura e Passos (2017) destacam a
auséncia de formacao especifica do formador para exercer sua funcéo, o qual
dispde do mesmo conjunto de conhecimentos profissionais que o professor para
0 exercicio da docéncia na educacdo bésica. Dessa forma, os formadores
adquirem as particularidades de sua profissdo somente na préatica, quando ja
estdo formando professores.

Diante desse fato, reforca-se o importante papel do desenvolvimento
profissional docente para os formadores de professores (Passos et al., 2016;
Superfine & Li, 2014), pois é na elaboracdo e na realizacdo de processos
formativos que o formador dispde de seus conhecimentos para o0 exercicio de
sua profissdo. Superfine e Li (2014) afirmam que, para o desenvolvimento
profissional docente dos formadores, estes devem trabalhar contetdos e
conceitos matematicos, propor atividades que incentivem o estabelecimento de
uma Comunidade de Pratica (Lave & Wenger, 1991), por meio do trabalho
cooperativo, e buscar atividades situadas em préatica real de ensino.

O trabalho dos formadores é importante, pois eles sdo inspiradores da
docéncia, sdo neles que os futuros professores se espelham quando adentram a
sala de aula (Romanowski et al., 2017). Além disso, os formadores
desempenham um papel central quando se pensa no modelo das Oportunidades
de Aprendizagem Profissional para Professores (PLOT), conforme proposto
por Ribeiro e Ponte (2020). Esse modelo considera a intersecdo de trés
dominios que, de acordo com Ribeiro e Ponte (2020), compdem-no. Sao eles:
as Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), as Interagdes Discursivas
entre os Participantes (IDP) e o Papel e as A¢gdes do Formador (PAF). Este
altimo dominio volta a atencéo especificamente ao formador, tema central deste
artigo.

Esse modelo, além de orientador para a elaboracdo e o
desenvolvimento de processos formativos, pode ser utilizado como uma
ferramenta de organizacédo para a analise dos resultados da formacéo, ao longo
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ou ao final de sua implementacdo. Dessa forma, é possivel identificar e avaliar
se, e como, um processo formativo que contemple os trés dominios do modelo
oportuniza a aprendizagem profissional do professor (Ribeiro & Ponte, 2020).

Diante disso e dada a importancia do formador em processos
formativos, seja na formacdo inicial, seja na continuada, temos por objetivo
neste artigo, compreender qual foi o papel e como se deram as acbes do
formador, em um processo de formacg@o continuada com professores da
educacdo basica acerca do ensino de padr@es e regularidades, com vistas a
proporcionar oportunidades de aprendizagens aos professores envolvidos.
Para operacionalizar tal objetivo buscamos responder as seguintes questdes: (i)
Como o formador favoreceu a articulacdo das dimensdes matematica e didatica
do conhecimento profissional do professor? (ii) De que maneira o formador,
durante um processo formativo, orquestrou as discussfes matemaéticas e
didaticas entre os participantes?

ENQUADRAMENTO TEORICO

Para a organizacdo do enquadramento teorico, discorremos sobre o
PAF apresentando as particularidades de seu trabalho (Jaworski & Huang,
2014), elevamos as estratégias e as cinco praticas para orquestrar discussdes
em salas de aula apresentadas por Stein et al. (2008) ao nivel do trabalho dos
formadores (Prediger et al., 2019) e exploramos o uso do video como facilitador
no trabalho dos formadores para gerenciar discuss@es coletivas (Borko et al.,
2014) com fins de oportunizar a aprendizagem do professor. Buscamos, ainda,
focar na construgédo de vinculos substantivos entre a matematica académica e a
escolar na formag&o para a pratica escolar discutidas durante um curso (Moreira
& David, 2008). Tais elementos sdo essenciais para o entendimento do dominio
PAF no modelo PLOT, sobre o qual optamos por abordar no final dessa secéo,
de maneira a interliga-lo com os referenciais tratados aqui.

Sobre o formador de professores, Prediger et al. (2019) apontam que
existe relacdo entre o trabalho do formador e o do professor e, portanto, também
existe consenso entre a necessidade de um corpo de conhecimentos necessarios
para o trabalho dos formadores, assim como dos professores. De maneira
complementar, os autores indicam que é preciso estar ciente das
particularidades que estdo presentes no trabalho do formador, como a
necessidade do conhecimento acerca das teorias relevantes sobre a
aprendizagem profissional dos professores e a interacdo entre os resultados de
pesquisa e a pratica que apoia 0 ensino e a aprendizagem (Jaworski & Huang,
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2014; Prediger et al., 2019). Jaworski e Huang (2014) destacam que oS
formadores de professores trabalham para permitir a transposicdo das ideias
tedricas presentes nos resultados de pesquisa em meios para ensinar na
educacdo basica e, para isso, carecem de conhecimentos especificos necessarios
a docéncia. Em sintese, o conhecimento dos formadores pode, portanto, ser
visto como sobreposto ao conhecimento dos professores de matematica, mas
ndo o contém inteiramente (Beswick & Chapman, 2012 citado por Jaworski &
Huang, 2014, p. 176).

Entre outros aspectos considerados essenciais ao formador de
professores, Jaworski e Huang (2014) direcionam seu trabalho para a reflexao.
Apresentam uma lista com seis competéncias, elaborada por Smith (2005 citado
por Jaworski & Huang, 2014), com aspectos necessarios ao trabalho do
formador reflexivo. Destaca-se ai a autoconsciéncia, a reflexdo sobre a agéo
para aplicar o conhecimento implicito do ensino, a abrangéncia das teorias e
dos testes delas na prética, a participacdo ativa da (re)formulacéo curricular em
seu pais, a capacidade potencial de ensinar todas as faixas etérias de alunos da
educacdo béasica, o conhecimento abrangente do sistema educacional e o
alcance de um alto nivel de experiéncia e maturidade profissional.

A preocupacdo com o trabalho do formador tem sido recorrente nas
pesquisas sobre o desenvolvimento profissional docente, principalmente a nivel
internacional (Prediger et al., 2019), fato decorrente de sua importancia na
formacdo de professores. Um exemplo disso é o estudo de Prediger et al.
(2019), no qual os autores sistematizam as estratégias de pesquisas existentes
gue levam em conta a estrutura multifacetada de investigagdes sobre o
desenvolvimento profissional, apresentando um modelo para sistematizar e
explicar as abordagens que tém sido usadas, além de elencar novas pesquisas
que sdo necessérias. O modelo dos Trés Tetraedros (Figura 1) apresentado por
Prediger et al. (2019) captura a complexidade da aprendizagem em sala de aula
e do trabalho de professores e de formadores, buscando estabelecer questdes
necessarias para serem investigadas acerca da tematica.

A partir do Triangulo Didatico (Jaworski, 2012), Prediger et al. (2019)
propdem que se considere a importancia dos recursos para 0 processo de ensino
e aprendizagem por meio do Tetraedro Didatico (Figura 1) e, com isso,
estendem o modelo para outros niveis de desenvolvimento profissional.
Destacamos o Tetraedro Central (Figura 1), aquele que mais interessa a nosso
estudo, no qual Prediger et al. (2019) apresentam o Desenvolvimento
Profissional do Professor. Neste tetraedro, estamos interessados em direcionar
nosso olhar para as Oportunidades de Aprendizagem Profissional (Ribeiro &
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Ponte, 2020) que os formadores podem proporcionar aos professores por meio
de sua prética.

Figura 1
Esbogo do Modelo dos Trés Tetraedros. (Adaptado de Prediger et al., 2019)
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Nesse mesmo sentido, Borko et al. (2014) realizam uma analogia com
a sala de aula e apresentam algumas praticas a serem desenvolvidas pelos
formadores com a finalidade de promover discussdes de alta qualidade entre os
docentes. O intuito das discussGes € explorar profundamente os conceitos
matematicos, o raciocinio dos alunos e 0 comportamento dos professores ao
ensinar. Para as autoras, o gerenciamento de uma rica discussdo em um espago
de formagdo de professores estd atrelado ao planejamento e & orquestracdo
gerenciada pelo formador. Os formadores precisam dar voz aos professores,
reconhecer as ideias e as propostas que surgem e incorpora-las em questdes
subsequentes, de forma a promover conversas de alta qualidade que explorem
0S conceitos matematicos, o raciocinio matematico dos alunos e o
comportamento docente (Borko et al., 2014).

Para tanto, um bom planejamento deve vir acompanhado da
determinacdo de objetivos claros, da definicdo de recursos valiosos, como é o
caso dos recortes de videos de aulas para a formacéo de professores, bem como
da elaboracgdo de perguntas que orientem a discussdo (Borko et al., 2014). Na
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orquestragdo das discussdes, o formador deve despertar o pensamento dos
professores para a tarefa matematica em jogo, evidenciar suas falas e
proposi¢des e ajudar o grupo de professores no estabelecimento das relagdes de
suas ideias com as ideias matematicas e pedagogicas (Borko et al., 2014).

No que diz respeito ao conhecimento matematico dos professores,
Moreira e David (2008) apontam a possibilidade de integracdo entre o
conhecimento matematico académico e o conhecimento associado as préaticas
de ensino escolar, integragdo essa que nem sempre acontece de forma natural
pelo professor. Para Moreira e David, tal integragdo consiste em mostrar aos
professores como o0s conceitos da matematica académica contém
particularidades dos conceitos da matematica escolar, ainda que isso néo seja,
normalmente, apresentado de maneira formal ou mais evidente pelos
formadores. Com isso, ndo se estabelece uma relacdo harmoniosa entre tais
conhecimentos; fica, assim, demonstrada a necessidade de novos estudos que
ajudem a esclarecer melhor o que seria essa tal integracao.

Por fim, como ja apresentado anteriormente, o modelo PLOT (Ribeiro
& Ponte, 2020), por meio de seus diferentes dominios — TAP, IDP e PAF, foco
de nosso artigo —, busca dar suporte a organizagdo ¢ a implementagdo de
processos formativos com vistas a proporcionar oportunidades de
aprendizagens aos participantes. Além dos trés dominios, 0 modelo consiste em
trés fases de operacionalizacdo, fato que permite a articulacdo entre tais
dominios em um Unico sistema. A fase de planejamento é o momento no qual
o formador elabora o processo formativo; o desenvolvimento, por sua vez,
inicia-se quando as TAP e as IDP, elaboradas na fase anterior, sdo colocadas
em pratica e promovem o desencadeamento do processo formativo; por fim, a
efetivagdo ocorre quando, a partir da integracdo dos trés dominios, sdo
concretizadas as oportunidades de aprendizagem aos professores participantes
(Figura 2).

Considerando o foco de nosso estudo, passamos agora a explorar o
dominio PAF, que se apresenta no modelo PLOT como desencadeador para a
promocdo da aprendizagem profissional dos professores em um processo
formativo. Esse dominio tem como componentes, em sua dimensédo conceitual,
a articulacao entre os conhecimentos matematicos e didaticos e a aproximagéo
entre a matematica académica e a escolar. Por outro lado, ha a gestdo de um
ambiente de ensino e aprendizagem exploratério e a orquestracdo de
discussBes didaticas e matematicas, componentes que formam a dimensdo
operacional desse dominio.
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Figura 2

Modelo das Oportunidades de Aprendizagem Profissional para Professores
(PLOT). (Adaptado de Ribeiro & Ponte, 2020)

Desenvolvimento

As quatro componentes do dominio PAF apresentam grande relevancia
para 0 entendimento dele, como pode ser ratificado pelos trabalhos
anteriormente discutidos, uma vez que consideram a importancia do papel do
formador desde o planejamento (Prediger et al., 2019; Jaworski & Huang,
2014) até a orquestracgdo de discussdes (Borko et al., 2014) durante um processo
formativo, assim como levam em conta as aces do formador e a forma pela
gual estas devem estar pautadas no conhecimento sobre o desenvolvimento
profissional dos professores (Prediger et al., 2019). Tudo isso ocorre com 0
propésito de promover articulagbes e aproximacdes entre a matematica
académica e a escolar (Moreira & David, 2008), e favorecer a oportunidade de
aprendizagem profissional dos professores (Ribeiro & Ponte, 2020).

CONTEXTO DO ESTUDO

Propomo-nos a analisar parte de um processo formativo intitulado
Padrdes e Regularidades na Matematica Escolar, realizado durante o ano de
2018 em uma universidade publica brasileira. O processo formativo teve
duracéo de 60 horas, foi desenvolvido por 3 formadores, 2 deles autores deste
artigo, e contou com 33 participantes, sendo 7 professores em formagéo inicial
e os demais docentes ja formados (21 deles com experiéncia em escolas
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publicas e privadas). O processo formativo foi realizado com a utiliza¢do de 5
tarefas de aprendizagem profissional, sendo as 2 primeiras para levantamentos
de conhecimentos prévios (Aguiar et al., 2019) e as 3 Ultimas para envolver 0s
professores participantes em um ciclo de planejamento, desenvolvimento e
reflexdo de aulas de matemaética, doravante Ciclo PDR (Ribeiro et al., 2020;
Trevisan et al., 2020).

Apés a fase de levantamento de conhecimentos prévios, com a
realizacdo das duas primeiras TAP, e uma fase composta por workshops de
formacdo, iniciou-se o Ciclo PDR. Para isso, os professores foram separados,
tomando-se por critério a experiéncia profissional deles na educacao basica, o
gue gerou seis pequenos grupos com cinco ou seis integrantes. Dentro desses
grupos, os integrantes trabalharam coletivamente no planejamento de aulas que,
posteriormente, seriam desenvolvidas em diferentes turmas: dois grupos
voltados para o sexto e 0 sétimo anos, dois para 0 oitavo e 0 nono anos do
Ensino Fundamental e dois grupos para o Ensino Médio.

Durante a terceira TAP, aquela voltada ao planejamento dentro do
Ciclo PDR, cada um dos seis grupos elaborou um plano de aula para uma turma
de alunos, conforme o que tinha sido combinado, cuja tematica seria a
utilizagdo de padrdes e regularidades na constru¢do do pensamento algébrico.
Ao final da realizacdo da terceira TAP, durante uma plenaria de apresentagéo e
discusséo dos planos elaborados, os professores participantes escolheram, de
forma negociada, um plano de aula para cada uma das turmas indicadas
anteriormente. Tal escolha seria precedida pelo desenvolvimento do plano de
aula por um integrante do grupo em sua turma de estudantes, contando com a
observacao de dois formadores e de alguns integrantes do proprio grupo de
professores que elaboraram o plano.

Escolhidos os trés planos de aula, iniciou-se, entdo, a fase de
desenvolvimento da aula, subsidiada pelo que denominamos de quarta TAP, a
do desenvolvimento dentro do Ciclo PDR. As aulas decorreram em escolas
publicas de educacdo béasica, nas quais os trés professores escolhidos
lecionavam regularmente. Para viabilizar o posterior acompanhamento do
restante do grupo de professores em formac&o, realizou-se gravacdo em video
da aula, foram recolhidos os &udios do trabalho dos estudantes nos pequenos
grupos, bem como os protocolos produzidos por eles durante a aula. Os
formadores, de volta a universidade, com o intuito de preparar a quinta TAP, a
da reflexdo dentro do Ciclo PDR, realizaram uma escolha minuciosa de
registros e pequenos trechos das aulas gravadas em video, bem como
elaboraram roteiros para subsidiar a analise dessas aulas, o que ocorreria
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durante o processo formativo dos professores, na fase de reflexdo do Ciclo
PDR.

A quinta TAP era composta por trés partes, cada uma delas baseada em
uma aula desenvolvida durante a quarta TAP. Assim, em cada encontro,
realizou-se uma parte da TAP (sexto e sétimo anos, oitavo e nono anos e Ensino
Médio), sendo que, nesses encontros, primeiramente, os professores recebiam
as TAP e as discutiam em pequenos grupos, de posse de um notebook com os
episodios em video selecionados pelos formadores. Apoés a resolugdo da TAP
Nnos pequenos grupos, realizaram-se plenarias conduzidas pelos formadores. Tal
abordagem foi inspirada no modelo de aula em trés fases, mais conhecido como
ensino exploratério (Ponte, 2005). Selecionamos para esse artigo, a segunda
parte da TAP relacionada a tarefa Sequéncia de Bolinhas (Figura 3).

Figura 3
Tarefa matematica para o 9° ano. (Dados da pesquisa, 2018)

Observe a sequéncia de figuras:

00000
— 0000 go000
o 0000 G000
Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 Figuran

a) Descreva a regularidade que vocé observou nesta sequéncia de figuras. De
gue outra maneira vocé pode representar a regularidade?

b) Quantas bolinhas deve ter a figura 5? Monte a sequéncia com tampinhas.
¢) Quantas bolinhas deve ter a figura 120?

d) Escreva uma expressdo algébrica que represente os termos dessa
sequéncia.

e) E viavel formar a figura 120 com tampinhas de garrafas? Explique.

Assim para compor o corpus de dados que analisamos neste artigo,
traremos a plenéria referente ao plano de aulas que contém a tarefa Sequéncia
de Bolinhas (Figura 3), aplicado em uma turma de nono ano do Ensino
Fundamental, plenaria estd conduzida pelo formador Ribeiro. A seguir,
explicitaremos como foi feita a recolha de dados.
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METODOS E PROCEDIMENTOS DE RECOLHA E
ANALISE DOS DADOS

Desenvolvido numa perspectiva interpretativa (Scheiner, 2019;
Creswell, 2014), nosso estudo teve seus dados recolhidos por meio de
gravagdes em &udio durante o planejamento do processo formativo, com a
participacdo dos trés formadores. Também ha dados advindos da plenaria
realizada durante a quinta TAP do processo formativo, recolhidos por meio de
gravacgdes em audio e em video. Vale destacar que, durante a plenaria, estavam
presentes os trés formadores, mas foi o formador Ribeiro que assumiu o papel
central na orquestragdo das discussdes.

Com o material em mdos, o qual contava com gravagdo em video da
plenaria e os audios dos momentos de planejamento dessa plenaria, realizamos
a transcricdo completa dessas informagfes. Nosso intuito era focar nossa
atencdo no contedo que dizia respeito ao dominio PAF quando do
gerenciamento de Oportunidades de Aprendizagem Profissional (Ribeiro &
Ponte, 2019, 2020).

Apbs selecionarmos a plendria da quinta TAP como objeto de andlise,
devido a riqueza de detalhes nas interaces que ocorreram entre o formador e
os professores participantes naquele momento, os autores deste artigo
realizaram, de forma independente, uma leitura flutuante das transcri¢bes e
assistiram ao video completo da plenaria, de modo a realizar anotagdes sobre
suas percepcdes acerca desse material. Retornando ao grupo, discutiram as
anotacd@es individuais e identificaram possiveis relagdes, além de selecionar os
trés trechos em que se analisa o Papel e as Ac¢des do Formador no processo
formativo. De volta ao trabalho individual, foram realizadas novas anotacGes
dos trechos selecionados, as quais foram importantes para a escrita e 0
refinamento durante as analises realizadas em grupo, posteriormente. A escolha
por duas formas de trabalho (individual e coletiva) durante uma primeira parte
da analise possibilitou-nos captar detalhes em diferentes momentos de
observacdo do material, pois o olhar clinico individual pode desvelar o que o
coletivo ainda ndo viu e, assim, agregar ao estudo.

Sem perder de vista os procedimentos adotados para a analise do video
da plenéria, recorremos também ao audio do planejamento da plenéria pelos
formadores. Ouvindo de forma individual, escolhemos alguns trechos nos quais
parecia haver relagdes diretas com os trechos selecionados da plenaria para
posterior discussdo no coletivo. Chegado a determinado momento da anlise,
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decidimos que, para o restante do trabalho, seria de melhor proveito o olhar
coletivo, devido aos multiplos caminhos que a individualidade poderia nos
levar. Assim, passamos a realizar o restante da analise em conjunto para que 0
trabalho ndo perdesse a qualidade da coletividade. Nessa ultima fase, além da
analise em conjunto, realizamos leituras individuais dos textos que eram
produzidos a fim de encontrar possiveis lacunas e, assim, levar para o trabalho
em grupo as demandas a serem discutidas. Por fim, ap06s diversas idas e vindas,
quando julgamos ter esgotado as possibilidades de analise dos trechos
escolhidos, realizamos as discussdes finais, apresentadas neste texto.

ANALISE DE DADOS

Para as andlises, selecionamos trés trechos da plenaria da quinta TAP,
relacionada a aula do nono ano, nos quais ha interacdes entre o formador
Ribeiro e os professores participantes. Utilizamos trés trechos das transcri¢6es
dos dialogos ocorridos na plenéria; neles se destacam o papel e as a¢des do
formador para promover oportunidades de aprendizagem aos professores.

O primeiro trecho, “Orquestrando uma discussdo”, apresenta a¢oes do
formador para fomentar discussdes entre os professores a respeito das
generalizagOes descritas pelos estudantes nos protocolos dos grupos 9A e 9D.
No segundo trecho, “Conectando ideias”, destacamos os participantes
percebendo que as agdes do formador, ao longo do processo formativo,
remetiam ao ensino exploratério, semelhante ao que era incentivado aos
professores na realizacdo das aulas por eles planejadas. Ja no terceiro trecho,
“Consolidagéo das ideias”, o formador discute a importancia do planejamento
para desenvolver uma aula fundamentada no ensino exploratério e em pontos
relevantes, como: a escolha de uma boa tarefa matematica, a promocao da
discusséo coletiva e a gestdo da aula (Ponte, 2005). A escolha do terceiro trecho
reforca a importancia do papel e das a¢bes do formador nos trechos anteriores
e ressalta a discussdo dos formadores no planejamento da plenéria.

No tocante as analises referentes ao planejamento da plenéria, por
vezes, recorremos ao audio com o intuito de compreender como 0s objetivos
previstos pelos formadores se efetivaram no momento da plenaria. Dessa
forma, o planejamento nos serve como reforco para consolidar os indicios
acerca do papel e das agdes do formador.
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Orquestrando uma discussao

Durante plenéria, o formador utiliza-se de questdes da quinta TAP para
engajar os professores em uma discusséo coletiva acerca do que foi observado
durante o trabalho nos pequenos grupos, assim como busca gerar novas
reflexdes que poderiam ser feitas naquele momento. O primeiro trecho
analisado se inicia quando o formador chama a atencdo dos professores para
uma questdo da TAP. Como estratégia, o formador comparava a resolugédo de
dois grupos de estudantes, o primeiro grupo, 9 A (Figura 4) apresenta a resposta
a seguir:

Figura 4
Protocolo dos estudantes do grupo 9A. (Dados da pesquisa, 2018)

Destacamos o protocolo do grupo 9A ao responder a pergunta:

Escreva uma expressdo algébrica que represente 0s termos
dessa sequéncia.

-:?} ‘_-ﬂ"

Diferentemente, o grupo 9 D (Figura 5) apresenta a resolucéo da tarefa
matematica por meio da resposta a seguir:

Figura 5
Protocolos dos estudantes do grupo 9D. (Dados da pesquisa, 2018)

Destacamos o protocolo do grupo 9D ao responder a pergunta:

Escreva uma expressao algebrica que represente 0s termos
dessa sequéncia.
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N-1N+a-1+1

Para desencadear tal reflexdo nos pequenos grupos, a TAP apresentou,
com o0s protocolos dos estudantes, a solicitacdo para que os professores
relacionassem as discussdes e as solugdes apresentadas pelos grupos 9A e 9D
a luz das seguintes questdes:

(i) Qual comparacéo vocé estabelece entre as discussdes e as solugdes
apresentadas pelo Grupo 9A e pelo Grupo 9D?

(ii) Existe diferenca na forma de pensar sobre a tarefa matematica nas
discuss6es e nas solucdes do Grupo 9A e do Grupo 9D?

(iii) As respostas encontradas foram as mesmas? Comente.

Durante a plenéria, Ribeiro apontou para as resolucfes dos grupos dos
estudantes (Figuras 4 e 5) apresentadas na lousa, buscando levar as discussoes
que os proprios professores tinham realizado nos pequenos grupos para todos
0s participantes. Percebemos, nesse momento, a intengdo do formador em
convidar os professores para participar da plenaria, de forma a mobilizar os
conhecimentos matematicos que haviam sido levantados nos pequenos grupos,
a fim de que os professores compartilhassem com os demais.

Com isso, notamos que o formador estimulou os professores a explanar
as ideias emergentes nos pequenos grupos quanto as resolucdes matematicas
dos estudantes. Promoveu, assim, reflex6es sobre as diferentes expressoes
algébricas apresentadas pelos estudantes a respeito da generalizacdo do padréo
das sequéncias de bolinhas (Figuras 4 e 5).

A professora Joana declarou sua reflex&o sobre esse momento da aula,
apontando a dificuldade dos alunos nas resolugdes:

Joana: (.. .) eu acho que o [que] “pega”, pro aluno, é entender
quem é “n”. “N” é o que? E a figura? “N” é a posicdo, entdo,
iSs0 que a gente [professores] tem que colocar na cabeca deles
(. . ). Eu acho que foi o que faltou a gente perguntar pra eles:
“esse ‘n’ que vocé td falando, quem é o ‘n’? E a figura, é a
posicao?” E eles terem a ideia do que é a posi¢do, porque,
mesmo no nono ano, tem alunos que ndo entendem o que é
posicao. (Plenéaria, 2018)

Acta Sci. (Canoas), 23(4), 112-140, Jul./Aug. 2021 125



A professora apontou para possiveis questionamentos que poderiam ter
sido feitos para auxiliar os estudantes em seus raciocinios sobre as
generalizacdes apresentadas. Contudo, a fala da professora foi impulsionada
pelo formador Ribeiro, que teve o propdsito de “provocar” essa reflexdo nos
professores sobre a generalizacdo realizada pelos estudantes. A intencdo do
formador fica evidente durante o momento de planejamento, quando o0s
formadores discutiram e explicaram as seguintes ideias, refletidas na fala de
Ribeiro:

Formador Ribeiro: Eu queria que eles observassem o que o
Felipe [professor que ministrou a aula] esta fazendo, ou na
verdade, deixando de fazer, pra dai a gente enriquecer com o
gue poderia ter sido feito. (Planejamento da quinta TAP, 2018)

Os formadores, no planejamento, discutiam o que queriam ressaltar
durante a plenéria, de modo a evidenciar como as acbes do professor Felipe
repercutiram na sala de aula. Tendo isso em mente, no momento da plenéria, o
formador aproveitou a fala da Joana ao dizer: “porgue, mesmo ho nNono ano,
tem alunos que ndo entendem o que € posi¢cdo”. Assim, salientou que a situa¢do
envolve uma duvida recorrente entre os estudantes; por isso, ela deve ser
prevista no planejamento do professor e ser tratada em algum momento da aula:

Formador Ribeiro: Entdo, se o professor sabe que é uma
dificuldade recorrente na hora de interpretar o problema,
talvez o professor, nas suas acles, seja no momento da
apresentacdo da tarefa, porque dai poderia ja trabalhar o
grupo todo, ou (. . .) no momento em que eu passo pelos grupos
[separado], porque ai, quando eu estou passando pelos grupos,
aguele grupo que ja percebeu quem é o “n”, eu ndo vou
intervir (. ..). (Plenéria, 2018)

Nesse momento, ainda tomando por base o relato de Joana, o formador
langou mais duas perguntas que poderiam ser utilizadas pelo professor durante
a aula. Essas questbes tinham a finalidade de direcionar a discussdo dos
professores para quais agdes o professor Felipe poderia ter realizado em sua
aula para auxiliar os estudantes com o pensamento matematico:

Formador Ribeiro: (. . .) mas, se eu j& sei que isso é uma
dificuldade recorrente, quando eu passo pelos grupos eu posso
observar; entdo, no caso do 94, eu vou perguntar: “Mas quem
que vocés estdo chamando de ‘n’? Por que que vocés estao
chamando de ‘n’?”. Entdo, fazendo algumas questoes que ndo
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dé a resposta, mas os facga refletir, pensar sobre aquilo.
(Plenéria, 2018)

O formador tentou chamar atencédo para a acdo do professor em realizar
questdes aos estudantes que os auxiliassem em seus raciocinios durante a fase
de monitoramento (Stein et al., 2008) de uma aula que pretendia promover
discuss6es coletivas. Tal alerta logo foi percebido por uma das professoras, que
continuou a exemplificar como poderiam ser aplicadas as “cinco praticas”
propostas por Stein et al. (2008) para o caso estudado:

Hélia: (.. .) por exemplo, [0 professor] viu as duas respostas la
no monitoramento; ai [se ele] selecionasse as duas respostas
pra fazer a plenaria e fazendo essa pergunta “quem é n’?”,
eles [os estudantes] pensariam antes da plenaria, para
responder: “Ah, o ‘n’ é de 2 pra frente”. [O grupo 9A
considera o n como sendo 0 ndmero de bolinhas do lado da
figura - ver Figura 4]. O outro grupo [afirma:] “O ‘n’ é de 1
pra frente” [0 9D considera o n, a posicéo da figura, ver Figura
5]. Ai [poderiam] pensar: por que, entdo, as expressdes sao
diferentes (. . .). S6 que ai daria para fazer o quinto passo, que
é conectando (. . .). (Plenéria, 2018)

O formador aproveitou a fala da Hélia, para ressaltar como a
antecipacdo e o monitoramento (Stein et al., 2008) poderiam ser aplicados nessa
aula. Quando utilizou as falas das professoras Hélia e Joana sobre a tarefa
matematica (Figura 3) para exemplificar como a aula poderia ter sido realizada,
foi evidenciada uma articulacdo (Ribeiro & Ponte, 2020) entre a dimenséo
matematica e a dimensdo didatica do conhecimento profissional do professor:

Formador Ribeiro: (. . .) quando eu [o formador fala como se
fosse o professor Felipe agindo no momento da aula] decidi
passar pelos grupos, lembra que tem uma fase chamada
antecipacdo, uma das cinco préticas, na antecipagdo, 0s
conhecimentos que a Joana colocou aqui estdo la presentes —
“olha, eles tém dificuldade em reconhecer o ‘n’, entdo ja vou
ficar alerta sobre isso”. No monitorando, eu comecava a
perceber “Olha o grupo 94 ta interpretando o ‘n’ como sendo
o lado, para que isso seja verdadeiro, o conjunto de onde eu
vou tirar o valor de ‘n’ tem que ser diferente de uma outra
interpretagdo, que é quando eu penso no ‘n’ como sendo a
posigdo da figura.” (Plenaria, 2018)
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Em seguida, o formador direcionou a discussdo para o papel do
professor e para os conhecimentos matematicos e didaticos que foram
mobilizados e eram esperados dele, a fim de estabelecer novamente as relagdes
com as cinco préticas de Stein et al. (2008), que haviam sido estudadas no inicio
do processo formativo:

Formador Ribeiro: (. . .) nessa pratica chamada monitorando,
que é eu ir passando pelos grupos e entender o que esta
acontecendo, eu vou fazendo algumas anotacGes para que,
depois, na préxima pratica, que ela [Hélia] ja colocou que é a
pratica do selecionando, eu vou pensar: “eu vou selecionar
esses dois, e eu vou sequencia-los de uma maneira que,
posteriormente, na Ultima pratica, eu possa fazer as conexdes
entre o que um fez e o que outro fez”. Ta certo? (Plenaria,
2018)

Uma das intengdes do formador era levantar questdes identificadas na
aula do professor Felipe, de modo a estabelecer relagdes com duas das cinco
praticas propostas por Stein et al. (2008), que, neste caso, equivaliam a
antecipacdo e ao monitoramento. Portanto, podemos concluir que o proprio
formador se utilizou da componente orquestracao (Ribeiro & Ponte, 2020) para
oportunizar reflexdes com os professores acerca da importancia da antecipacéo
das respostas dos estudantes, durante o planejamento de uma aula, a fim de
estruturar as etapas seguintes.

A intencdo dos formadores em discutir 0s aspectos matematicos e
didaticos da tarefa aplicada aos estudantes pode ser evidenciada no
planejamento do processo formativo, quando discutiram sobre como se deu a
antecipagdo e o monitoramento durante a aula:

Formador Ribeiro: Vocé disse que ele [Felipe] ndo fazia
grandes questfes nos pequenos grupos.

Formadora Marcia [que observou a aula de Felipe]: Nao, ele
queria que todo mundo chegasse no n?, pra ele, ele ja estava
feliz com n?.

Formador Ribeiro: Mas ndo era o n?!
Formadora Marcia: E ndo era o n?!

Formador Ribeiro: Eles [os professores do grupo que
planejaram a aula] ndo tinham feito [a resolugdo da tarefa
matematica]? Na preparacao, eles ndo chegaram no ...
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Formadora Marcia: E essa a questdo, eu acho que eles
chegaram no (n + 1)2, mas eu ndo sei por que ele [Felipe]
achou que ndo era... (Planejamento da quinta TAP, 2018)

Nesse primeiro trecho, “Orquestrando uma discussdo”, observamos
que o formador priorizou discussdes sobre o trabalho do professor, voltando-se
para questbes pedagdgicas, e ndo aprofundou a discussdo matematica que
explicava a diferenga entre as respostas dos estudantes, conforme estava
previsto no planejamento dos formadores para a quinta TAP. Entretanto, ao
observar os protocolos produzidos pelos professores durante a quinta TAP,
constatamos que a discussao sobre os “possiveis valores de n”” havia permeado
todos os grupos, mas, em nenhum deles, foi apresentada uma relacdo direta
sobre como os resultados das respostas dos estudantes poderiam ter auxiliado
o professor Felipe durante a plenaria com seus alunos.

Nessa circunstancia, o formador poderia ainda ter aproveitado para
colocar em destaque a aproximacao (Ribeiro & Ponte, 2020) entre os contetdos
matematicos escolares e a matematica académica. Apesar de a tarefa
matematica (Figura 3) tratar de contetidos da matematica escolar, os equivocos
apresentados pelos estudantes poderiam levar a uma discussdo mais
aprofundada, do ponto de vista matematico, com os professores. Tal
oportunidade teria o potencial de proporcionar-lhes melhores conexdes entre as
respostas dos alunos e ajuda-los a estabelecer uma relagdo Util para a pratica do
sequenciamento das respostas dos estudantes (Stein et al., 2008) durante a
plenaria em sala de aula.

Observamos que o formador agiu de maneira intencional e de acordo
com o planejamento da quinta TAP. Percebemos também que as estratégias
previstas pelos formadores no planejamento em relagdo as dificuldades do
professor durante o desenvolvimento da aula foram utilizadas e necessarias
para a discussdo na quinta TAP.

Conectando ideias

Apbs os participantes terem assistido ao episddio 6, tanto nos pequenos
grupos como no momento da plenaria, o formador apresentou uma das questdes
da quinta TAP (Figura 6) que contempla a finalizacdo da tarefa matematica
(Figura 3) pelo professor Felipe:
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Figura 6
Uma das questdes da quinta TAP. (Dados da pesquisa, 2018)

Episodio 6: Finalizacdo da Tarefa Matematica pelo professor
Agora responda as perguntas:

1) O professor possibilitou que os alunos apresentassem maneiras
diferentes de realizaco da tarefa (incluindo possiveis estratégias incorretas)?
Comente.

Depois que o formador incitou os professores com esse questionamento
(Figura 6), Julia relacionou o desenvolvimento da aula na escola basica ao
modelo de formagéo que eles estavam vivenciando. Comparou 0 momento de
discussdo em pequenos grupos e a posterior discussdo em plenaria e
caracterizou o ensino exploratorio presente tanto na proposta de aula que estava
sendo analisada quanto no modelo de orquestracdo que vinha sendo utilizado
na formacéo:

Julia: (. . .) porque ele [Felipe] fez igual vocés [formadores]
fazem aqui conosco, colocou para eles [estudantes] discutirem
em grupo, depois pede pra um representante, ou 0 grupo
inteiro, pra ir la na frente (.. .).

Formador Ribeiro: Entdo, a Julia diz que é igual ou é
semelhante ao que a gente faz?

Julia: Semelhante...

Formador Ribeiro: Guardem bem isso, semelhante aquilo que
a gente faz. (Plenaria, 2018)

Na sequéncia desse dialogo com a professora Julia, o formador deu voz
a outros dois professores, que apontaram para o gerenciamento do tempo para
conectar as ideias apresentadas pelos estudantes, assim como para a
necessidade de retomar o que foi feito pelos estudantes a fim de encaminha-los
para o objetivo do trabalho.

Maria: ... eu até entendo que, na questéo do tempo, a gente fica
desesperado, mas faltou conectar as ideias, eu acho. Todos
fizeram uma apresentacdo do que acharam [um estudante de
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cada grupo foi a lousa explicar como seu grupo encontrou a
generalizacdo]. E eu acho que o que acabou faltando no final
foi [o professor] conectar essas ideias de cada um [estudante]
para poder entender o que eles tinham feito.

Formador Ribeiro: Entdo, pera ai... Veja ai, a Maria esta
dizendo que uma sugestdo que seria importante de ter sido
feita, seria que, durante a, as apresentacdes das diferentes
estratégias, houvesse um momento de conectar essas
estratégias entre um grupo e outro. Alguém faria alguma outra
sugestao, ou fez algum outro comentario diferente destes que
ja foram ditos?

Lucas: Olha, eu ndo comentei no papel, mas, na minha
estratégia, ao final da ultima apresentacao, eu faria, no caso,
a demonstracao para cada tipo de raciocinio ali, onde foi o
erro, e qual seria o caminho final que o grupo deveria ter
tomado para atingir o objetivo. (Plenaria, 2018)

Apo6s ouvi-los, o formador conectou o que foi dito e seguiu falando
sobre a necessidade em realizar um momento de sistematizacéo e formalizacéo
das ideias apresentadas pelos estudantes. O formador reforcou ainda o que foi
apontado nas falas anteriores de Jalia, desvelando algumas semelhangas entre
0 design da formacao e a aula que foi planejada e aplicada pelo professor Felipe:

Formador Ribeiro: T4, entdo isso que o Lucas falou é
importante (. . .) como fazer para, num momento final, num
momento de sistematizacdo, eu pegar as diferentes estratégias
e trabalhar tanto com as corretas tanto com as estratégias
incorretas, de forma que as estratégias corretas sejam
formalizadas e as incorretas sejam reconstruidas, daqui para
gue os estudantes consigam sanar as dificuldades que eles
tiveram. Mas, ainda, sobre a forma como o professor conduziu
essa plenéria, a gente ja viu que ele deu a palavra, todos
apresentaram. A Julia disse que a maneira que ele fez é
semelhante a maneira que a gente tem feito 0s nossos encontros
(. ..). (Plenéria, 2018)

Observamos que o formador realizou diversos direcionamentos sobre a
orquestracdo de uma aula aos professores participantes a fim de chamar a
atencdo para a atuacéo do professor diante do que foi planejado, com base nas
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cinco préticas de Stein et al. (2008), e do que foi percebido por eles, mas ndo
foi aplicado adequadamente durante o desenvolvimento da aula:

Formador Ribeiro: (. . .) A Maria colocou que sentiu falta de
ele fazer uma conexdo entre as diferentes estratégias, mas eu
acho que talvez a gente pudesse pensar em mais alguma coisa
gue poderia ter sido feito ali, de modo que essa conexao se
tornasse mais necessaria do que simplesmente fazer por fazer.
O que que vocés, vocés observaram se ouve um
sequenciamento na forma como as estratégias foram
apresentadas, ou se o sequenciamento foi algo é... que foi
pensado pelo professor, deu pra perceber se houve “olha,
primeiro vou chamar este, depois aquele, depois aquele” ou se
eles fossem apresentando meio que guem vem agora, guem
vem agora? (Plenéria, 2018)

Com esses direcionamentos, o formador propiciou aos participantes a
reflex&o sobre a agao do professor Felipe e propds outras a¢des durante a aula
com base no ensino exploratorio.

Consolidacgéo das ideias

O ultimo trecho de nossa analise contempla o final da plenéria, em que
os professores e o formador dialogaram sobre as dificuldades encontradas para
realizar o ensino exploratério.

Julia: ... Talvez seja isso [a respeito do professor Felipe nunca
ter feito uma plenaria em aula], por isso que nado é que ele ndo
quis fazer, mesmo que ele tivesse antecipado, como ele nunca
passou por isso, tem coisas que vao aparecer depois, depois
que vocé apresentou a aula, vocé pensou: “Po, eu poderia ter
feito isso e ndo fiz, entdo, na proxima, eu fago.” Entdo, é o
habito, entdo, se a gente se habitua a se antecipar, a monitorar,
a selecionar, sequenciar e conectando, depois vai ter uma hora
gue vocé faz isso tdo tranquilamente que vocé nem percebe;
entdo, eu acho que tem que praticar um pouco... (Plenaria,
2018)

A fala de Julia evidencia seu entendimento sobre como ocorre uma aula
na abordagem de ensino explorat6rio, bem como demonstra a compreenséao das
dificuldades vividas pelo professor Felipe, visto que elatambém havia sido uma
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das professoras que ministrou uma aula planejada no mesmo processo
formativo (Aguiar et al., 2021). Sabendo disso, consideramos essa afirmacao
como apoio e encorajamento ao professor Felipe, ao mesmo tempo que ela
aponta as dificuldades encontradas ao tentar incorporar o ensino exploratorio a
suas aulas.

Aproveitando esse momento de reflexdes e discussdes entre 0s
professores acerca da dificuldade relacionada a gestdo do tempo, o formador
Ribeiro procurou sistematizar alguns principios que devem ser adotados pelos
professores na utilizacdo do ensino exploratério aliado ao uso das cinco
préticas:

Formador Ribeiro: Entao, isso € um cuidado que eu tenho que
tomar, um equilibrio que eu tenho que buscar, mas eu tenho
gue tomar o cuidado, porque as discussdes que tém nos
pequenos grupos podem estar interessantes, as vezes, em um
ou outro grupo e no momento da plenaria e 0 momento de eu
socializar com todo o grupo. Entdo, € importante eu ter
discussOes coletivas em pequenos grupos, mas é importante ter
discussfes coletivas no grande grupo, porque essas cinco
praticas, por exemplo, elas s6 sdo possiveis quando eu penso
em fazer o trabalho até a plenaria, porque, sendo, 0 que eu vou
poder fazer, o antecipando e o monitorando, no maximo, que
no monitorando eu posso ter de ficar onde estéo as discussfes
e posso fazer as minhas intervencdes, t4, mas eu nao consigo
fazer o selecionando, ndo consigo fazer o sequenciando e nem
0 conectando, ndo é que é porque elas criaram isso, “eu vou
fazer porque é a receita”, ndo, é porque o debate entre eles, o
confronto de ideias é 0 momento de produzir o conhecimento
matematico deles... (Plenéria, 2018)

O formador, ao descrever a importancia da gestdo do tempo, reforcou
a relevancia dos momentos de discussdo entre 0s estudantes para a construcdo
do conhecimento matematico. Com isso, ele salientou os elementos necessarios
ao ensino exploratdrio: a gestdo de aula e a interacdo entre os estudantes (Ponte,
2005).
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, discutimos os resultados a luz do referencial tedrico
apresentado anteriormente. Buscamos, portanto, responder as nossas questoes
de pesquisa.

No primeiro trecho, “Orquestrando uma discussdo”, identificamos as
intencionalidades dos formadores no planejamento da quinta TAP ao fazer uso
dos protocolos dos estudantes para selecionar as diferentes estratégias de
resolucdes destes (Borko et al., 2014), de modo a evidenciar a a¢do do professor
na discussdo em pequenos grupos durante a aula. Os formadores queriam
apresentar aos professores respostas distintas, uma delas, inclusive, ndo estava
de acordo com o padrdo da sequéncia, necessitando, assim, de uma mediagao
do professor para que os alunos refletissem melhor sobre aquela generalizacéo.
A partir dessa ideia, durante a plenaria no processo formativo, o papel do
formador foi fundamental em orquestrar (Ribeiro & Ponte, 2020) uma
discussdo que levasse os professores participantes a perceberem a atitude do
professor Felipe e, por outro lado, a pensarem em outras propostas de mediag&o
a respeito da generalizagdo do padrdo da Sequéncia de Bolinhas (Ribeiro &
Ponte, 2019; Borko et al., 2014).

Assim, notamos que o formador proporcionou uma discussdo
matematica a respeito de como se interpreta a generalizagdo da sequéncia de
bolinhas presente na tarefa matematica e, a0 mesmo tempo, oportunizou uma
discussdo matematica articulada com possiveis agdes do professor para
orquestrar discusses (Stein et al., 2008). Entdo, notamos que o formador busca
integrar o conceito matematico em jogo as questdes de ensino da Matematica,
demonstrando sua compreensdo sobre o ensino e sobre a forma de orientar
professores em formacgdo a partir de resultados de pesquisas (Jaworski &
Huang, 2014).

Em relacdo ao segundo trecho, “Conectando ideias”, os formadores
tinham como intengdo contemplar o episodio 6 da aula referente a finalizagdo
da tarefa matematica realizada pelo professor, de modo a discutir com os
professores participantes a maneira como o professor Felipe sistematizou sua
aula. No momento do processo formativo, percebemos que os professores
refletiram sobre 0 modo como néo foi feita a sistematizacéo e as possibilidades
de atuacdo do professor Felipe para que ele realizasse essa a¢do. Por outro lado,
0s professores identificaram que o desenvolvimento da aula, que buscava
efetivar os momentos de um ensino exploratério (Ponte, 2005), era semelhante
a maneira como o processo formativo havia sido desenvolvido em cada TAP.
Essa era uma acdo prevista pelos formadores, pois estes queriam que 0s
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professores tivessem uma experiéncia de ensino explorat6rio para que, depois,
pudessem realizar essa abordagem em suas aulas, favorecendo que 0s
professores fossem capazes de questionar cada etapa em uma aula (Ribeiro &
Ponte, 2019). Essa andlise da aula, em nosso entendimento, foi potencializada
pelo uso de videos ao longo do processo formativo, importante ferramenta de
suporte e de apoio ao trabalho do formador (Borko et al., 2014).

No terceiro trecho, “Consolidacdo das ideias”, os professores
ressaltaram a dificuldade em desenvolver o ensino exploratério. Nesse
momento, o formador aproveitou as colocagdes deles para fundamentar a
proposta de orquestrar discuss@es nas salas de aula (Stein et al., 2008) mediadas
pela resolucdo de uma tarefa matematica seguindo os preceitos de um ensino
exploratdrio. Com isso, discutiu questdes relacionadas a gestdo do tempo e a
organizagdo de uma aula (Ponte, 2005), aspectos que fazem parte do
conhecimento didatico do professor. Portanto, nesse momento, quando
levantou a existéncia de semelhancas entre os dois processos (a aula na
educacdo basica e o processo formativo) ao invés de serem iguais, ele
demonstrou saber que seu papel como formador vai além da promocao de
aprendizagem sobre contetido matematico (Jaworski & Huang, 2014).

Buscando valorizar os momentos de trabalho em pequenos grupos e da
plenaria, realizados na aula do professor Felipe, o formador, ainda que se
utilizasse do mesmo design de “aula” durante o processo formativo com os
professores, tinha clareza de que seu objetivo era o desenvolvimento
profissional dos professores, que engloba, além dos conhecimentos
matematicos acerca dos padrdes e regularidades, reflexdes, estratégias de
ensino e recursos educacionais (Jaworski & Huang, 2014) junto aos
professores. Podemos notar aqui que o formador se reconheceu como um
agente pertencente ao segundo nivel do Modelo dos Tetraedros (Prediger et al.,
2019), o nivel de desenvolvimento profissional de professores, ao demonstrar
ter conhecimentos sobre este, bem como sobre 0 que acontece na sala de aula
da escola basica, pois ele se reportou, a todo momento, aos desafios
matematicos e didaticos vivenciados pelo professor Felipe em sua aula e pelos
demais professores, ao longo da formacao.

Por fim, tomando as analises dos trés trechos extraidos da realiza¢éo da
quinta TAP no processo formativo, aliadas as respectivas discussoes entre 0s
formadores durante a elaboracdo da TAP, verificamos a pertinéncia e a
relevancia dos diferentes dominios e componentes do modelo PLOT (Ribeiro
& Ponte, 2020). Em especial, destacam-se aqueles relacionados ao papel e as
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acoes do formador (PAF) na concepc¢do, na elaboracdo, na realizacdo e na
avaliacdo do processo formativo.

CONSIDERACOES FINAIS

As pesquisas brasileiras que tomam como objeto de andlise o formador
de professores que ensinam matematica ainda séo insuficientes (Fiorentini et
al., 2016), principalmente no Brasil. Dessa maneira, nosso estudo, visou
compreender qual foi o papel e como se deram as agoes do formador, em um
processo de formagdo continuada com professores da educagdo basica acerca
do ensino de padréoes e regularidades, com vistas a proporcionar
oportunidades de aprendizagens aos professores envolvidos. ASSIm,
entendemos que, a partir das evidéncias e dos resultados apresentados em
nossas analises, produzimos contribuicdes que podem promover e fomentar
reflexdes necessarias a encaminhamentos futuros, no que tange ao
desenvolvimento profissional do formador de professores.

Para operacionalizar o objetivo tragado, buscamos refletir sobre como
o formador favoreceu a articulacdo das dimensdes matematica e didatica do
conhecimento profissional do professor e a maneira em que o formador, durante
um processo formativo, orquestrou as discussdes matematicas e didaticas entre
os participantes. Dessa forma, identificamos a importancia do uso de videos
como ferramenta no espago de formagéo de professores (Borko et al., 2014).
Percebemos, em nossos resultados, as potencialidades desse instrumento para
favorecer a aproximagdo com a sala de aula, uma vez que leva retratos mais
fiéis da realidade.

Para além do uso do video, averiguamos, 0s conhecimentos
evidenciados na pratica do formador, necessarios para gerenciar um espago de
formacdo de modo a oportunizar a aprendizagem profissional dos professores
(Jaworski & Huang, 2014). Também destacamos o papel de articulador e
mediador desempenhado pelo formador na orquestracdo das discussdes
matematicas e didaticas e na articulacdo entre conhecimentos matematicos
(Moreira & David, 2008), oportunizando o desenvolvimento profissional e a
aprendizagem dos professores acerca dos padrBes e das regularidades na
algebra da escola basica (Ribeiro & Ponte, 2019).

Assim, ao longo de nosso estudo, identificamos e exemplificamos as
funcionalidades do modelo PLOT (Ribeiro & Ponte, 2020), visualizando suas
potencialidades tanto para destrinchar e compreender o papel e as acfes do
formador quanto para amparar 0 uso e a organiza¢do de todo o Ciclo PDR
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(Trevisan et al., 2020) em um processo formativo. No entanto, ainda que o
modelo PLOT, aliado ao modelo dos Tetraedros (Prediger et al., 2019), tenha
nos permitido analisar o papel e as acdes do formador ao nivel do
desenvolvimento profissional do professor (0 segundo tetraedro, Figura 1),
vislumbramos um desafio a ser enfrentado em pesquisas futuras se tomarmos o
modelo PLOT na organizacdo e analise de processos formativos voltados ao
desenvolvimento profissional do formador de professores (o terceiro tetraedro,
Figura 1). Fica ai um convite a pesquisa.

Por fim, levantamos também o desafio de trabalhar com o modelo
PLOT na formagcdo inicial, bem como em outros campos da matematica, para
além da algebra. Encerramos convidando outros pesquisadores a nos ajudar a
compreender as potencialidades do uso do modelo PLOT em processos
formativos, assim como a identificar desafios e limitacBes que o referido
modelo possa apresentar em estudos futuros que tenham por propésito
oportunizar a aprendizagem profissional dos professores que ensinam
matematica.
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