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RESUMO

0 objetivo deste artigo € identificar e explicar de que maneira oportunidades de aprendizagem profissional, idealizadas
por uma formadora de professores em um processo formativo referente ao desenvolvimento do Pensamento Algébri-
€0 nos anos iniciais, foram percebidas como aprendizagens profissionais pelas participantes. O estudo enquadra-se
em uma abordagem qualitativa, dentro de uma epistemologia construcionista, e na perspectiva tedrica interpretativa,
com dados recolhidos por meio de documentos e entrevista. Destacam-se dentre os resultados as seguintes opor-
tunidades de aprendizagem profissional ofertadas pela formadora e identificadas pelas participantes: (i) mobilizagao
de conhecimentos matematicos e didaticos acerca do desenvolvimento do Pensamento Algébrico nos anos iniciais e
(i) apropriagao do conceito de equivaléncia do sinal de igual. Em contrapartida, em relacao as aprendizagens profis-
sionais relatadas, e que nao haviam sido planejadas a priori pela formadora, perceberam-se: (iii) a garantia de espagos
de comunicagao matematica envolvendo os alunos e (iv) a incorporagao de alguns elementos da Abordagem de Ensino
Exploratorio nas praticas letivas das professoras.

Palavras-chave: Formacao continuada. Early Algebra. Oportunidades de Aprendizagem Profissional. Aprendizagem
Profissional.

ABSTRACT

Our aim in this article is identifying and explaining in what way professional learning opportunities, idealized by a
teacher educator in a formative process referring to the development of Algebraic Thinking in the early years, have
been perceived by the participants. The study is part of a qualitative approach, in a constructivist epistemology and
theoretical interpretative perspective, with data collected through documents and interviews. We highlight among the
results the following opportunities of professional learning offered during the formative process that were identified
by the participants: (i) mobilization of both mathematical and didactical knowledge about the development of the
Algebraic Thinking in the early years, and (ii) appropriation of the concept of equivalence of the equal sign. In contrast,
regarding the reported professional learnings that weren’t formerly planned by the teacher educator, we would like to
emphasize: (iii) guaranteed spaces of mathematical communication by the students, and (iv) incorporation of some
elements of the Approach of Exploratory Study in their teaching practices.
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INTRODUGAO

As acgoes de formacao continuada para os professores tém apresentado um crescimento sig-
nificativo nos ultimos anos, porém, em levantamento realizado em revistas cientificas, relatorios de
organizacao internacionais e centros de pesquisa ligados a educacéo, bem como em livros de espe-
cialistas em formagao de professores reconhecidos internacionalmente - considerando publicagoes
do periodo de 2007 a 2017 -, Moriconi et al. (2017) nao encontraram, no contexto do Brasil e da
América Latina, nenhuma revisao de estudos empiricos que avaliasse a eficacia de programas de
formagao continuada. ]

Considerando que o conteido matematico abordado neste estudo é a Early Algebra?, apon-
tamos ainda que, de acordo com os estudos de Silva e Bianchini (2020), nao foi encontrada
nenhuma tese brasileira que abordasse as oportunidades de aprendizagem profissional em pro-
cessos de formagao continuada, no periodo de 2007-2018. Por outro lado, o estudo de Pincheira
e Alsina (2021), referente ao conhecimento dos professores acerca dos conteudos matematicos
para o ensino de algebra no ensino fundamental, no periodo de 2010 a 2021, revelou que houve
avangos na formacao de professores sobre a Early Algebra, mas ainda sdo necessarios mais
investimentos em pesquisas sobre o impacto da formacao no desenvolvimento profissional e
na pratica docente. Dentre 0s motivos que justificam tal afirmagéo esta o fato de a maioria dos
estudos analisados por Pincheira e Alsina (2021) ter concluido que os professores da educacgao
infantil e do ensino fundamental demonstram falta de dominio dos conhecimentos pedagogicos
do contetido e do conhecimento do conteddo, para ensinar Early Algebra.

Diante desse contexto, este artigo tem como objetivo identificar e explicar de que maneira
oportunidades de aprendizagem profissional, idealizadas por uma formadora de professores
em um processo formativo referente ao desenvolvimento do Pensamento Algébrico nos anos
iniciais foram percebidas como aprendizagens profissionais pelas participantes. Para tal finali-
dade, buscamos responder as sequintes questoes: Quais foram as aprendizagens profissionais
que as participantes reconheceram como decorrentes da participagdo no processo formativo
analisado? Como as oportunidades de aprendizagem idealizadas pela formadora se concreti-
zaram em aprendizagens, sequndo relato das participantes? Quais oportunidades de aprendi-
zagem ndo foram previamente idealizadas pela formadora e, ainda assim, foram reconhecidas
como aprendizagens pelas participantes?

O presente artigo inicia-se com discussdes sobre a aprendizagem profissional do professor,
a construcao de oportunidades de aprendizagem profissional em processos formativos, de acordo
com o modelo PLOT®> (RIBEIRO; PONTE, 2020), bem como o desenvolvimento do Pensamento
Algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na sequéncia, apresentaremos o contexto
do estudo e os procedimentos metodologicos e de recolha de dados; discorreremos sobre a
analise dos dados; e discutiremos os resultados a luz da literatura. Por fim, exporemos as con-
sideragoes finais.

4 Neste trabalho o termo sera utilizado para expressar conceitos elementares da algebra, que podem ser desenvolvidos desde os primeiros
anos de escolaridade.

5 Ao nos referirmos ao modelo conceitual “Oportunidades de Aprendizagem Profissional de Professores”, optamos pelo acronimo “PLOT”,
oriundo de “Professional Learning Opportunities for Teachers”, pela sonoridade da expressao. Em contrapartida, as siglas referentes aos seus
respectivos dominios manterao a correspondéncia com os termos em lingua portuguesa.
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REFERENCIAL TEGRICO

APRENDIZAGEM PROFISSIONAL E A CONSTRUGAO DE OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL

A aprendizagem do professor tem similaridades com o aprendizado do aluno, porém tem pecu-
liaridades como “o contetido a ser ensinado, 0s saberes pedagdgicos sobre o contetido, as diretrizes
curriculares, as relagoes sociais estabelecidas pelo professor, e também o conhecimento do contex-
to em que ele esta inserido” (BOAS; BARBOSA, 2016, p. 1098). A aprendizagem profissional docente
é um fendmeno dindmico, permanente, pessoal e socialmente construido por meio da discussao, da
reflexao e do confronto de ideias relacionadas ao conteudo e, ainda, a aspectos relacionados a ges-
tao do ensino e a outros processos intrinsecos a docéncia (FLORES, 2004).

Embora a aprendizagem seja pessoal e nao possa ser controlada, ela pode ser amparada, con-
forme afirma Webster-Wrigth (2009). Isso quer dizer que 0s processos formativos podem oportunizar
a aprendizagem, entretanto ela € um processo psicologico, que ocorre quando é estabelecida uma
relagao entre o conhecimento e o sujeito. Ampliando esta ideia, temos observado que trabalhos como
os de Ribeiro e Ponte (2020) e Aguiar e Ribeiro (2022) discorrem sobre possibilidades de oportunizar
a aprendizagem profissional a professores.

Ribeiro e Ponte (2020) desenvolveram um modelo tedrico-metodologico denominado Oportu-
nidades de Aprendizagem Profissional para Professores (PLOT), que “foi concebido com o proposito
de fornecer parametros para organizar e desenvolver processos formativos que visem efetivar opor-
tunidades de aprendizagem ao professor” (RIBEIRO; PONTE, 2020, p. 4). Esse modelo contempla trés
dominios: o Papel e as Ages do Formador (PAF), as Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), as
Interagoes Discursivas entre os Participantes (IDP), e é operacionalizado em trés fases: (i) organiza-
cao; (ii) desenvolvimento e (iii) finalizagao.

Segundo Ribeiro e Ponte, (2020), o dominio Papel e Agoes do Formador (PAF) tem como com-
ponentes: Aproximacao, Articulacéo, Gestao e Orquestragdo, que levam em conta a necessidade de
aproximar a matematica académica da matematica escolar, a importancia de articular a matematica e
a didatica “no” e “para” o ensino. O papel do formador é viabilizar, por meio da selegao de estratégias
metodoldgicas adequadas, um ambiente de ensino-aprendizagem exploratorio; os autores destacam
ainda o potencial da orquestragao de discussoes didaticas e matematicas “na” e “para” aprendiza-
gem de professores.

No que refere ao dominio Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), Ribeiro e Ponte (2020)
apontam para a elaboragao e o desenvolvimento de tarefas durante o processo formativo, e seus
componentes sao: Conhecimento Profissional, Ensino Exploratorio, Tarefa Matematica e Registros
de Pratica. As TAP tém como finalidade mobilizar as especificidades do conhecimento profissio-
nal do professor a partir da exploracdo de tarefas matematicas que sao propostas aos estudantes.
0 uso de tarefas matematicas de alto nivel cognitivo, bem como a exploragéo dos registros de pratica
dos alunos para compor as vignettes das TAP, favorece a exploracao e a investigagado matematica e
didatica, no desenvolvimento do processo formativo.

0 terceiro dominio, nomeado como Interagoes Discursivas entre os Participantes (IDP), tem
como componentes: Discussoes Matematicas e Didatica, Argumentagao e Justificacao, Linguagem
Mobilizada e Comunicacao Dialdgica. as IDP tém por finalidade promover discussées matematicas e
didaticas para favorecer aprendizagem profissional aos professores; para envolvé-los num ambiente
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que promova argumentacao e justificacao, a partir das discussoes acerca das tarefas matematicas
ofertadas aos estudantes. Além disso, durante as IDP, o formador pode estimular o uso de linguagem
matematica correta e adequada ao nivel de ensino dos estudantes, oportunizando que 0s professores
reconhegam a importéncia da comunicagao dialdgica no desenvolvimento de suas aulas.

Por seu lado, Aguiar e Ribeiro (2022) defendem que a aprendizagem profissional dos profes-
sores é um processo fortemente ancorado na pratica da sala de aula, em que as Oportunidades de
Aprendizagem Profissional (OAP) se constroem a partir das discussdes coletivas fomentadas a partir
das Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP), as quais levam em conta 0s conhecimentos prévios
dos professores, suas experiéncias, em relacao tanto ao conhecimento do conteido da Matematica
e Seu ensino como ao respectivo desempenho e as dificuldades dos alunos, relacionado ao tema
abordado.

Quando pensamos nas oportunidades de aprendizagem que devem ser priorizadas em um
processo formativo para pedagogos que ensinam matematica nos anos iniciais, pesquisas como a
de Szymanski e Martins (2017) nos apontam que geralmente as fragilidades desses profissionais
estao relacionadas ao dominio dos conceitos matematicos, as relacoes entre eles e aos valores que
definem o curriculo.

Em contrapartida, o estudo de Costa e Pinheiro (2014) identificou que é necessario que forma-
cOes para esses profissionais se preocupem com o conteudo e com seu ensino, mas também com
a formagao integral dos participantes. Em complemento a estas ideias, Barreira, Manfredo e Bicho
(2019), em levantamento realizado em teses e dissertagoes que, concluidas no periodo de 2013 a
2017, envolvem a pratica de professores que ensinam matematica nos anos iniciais, concluiram
que € essencial que as problematicas vivenciadas por eles no contexto (social, cultural, econdomico,
politico) em que esta inserido juntamente com seu aluno sejam incorporadas nos processos de for-
macdo continuada de professores. Ou seja, em outras palavras, importa planejar e desenvolver uma
formacdo que reflita sobre a pratica, a partir “da” pratica.

No caso particular do processo formativo que abordamos neste artigo, destacamos dentre as
OAP idealizadas pela formadora: a exploragao, por meio de TAP, das propriedades das operacoes
- elemento oposto e os elementos neutros da adicao e da multiplicagao - e a igualdade como expres-
sdo de uma relacao entre quantidades. Além do conhecimento do conteudo matematico, desenvol-
veram-se reflexdes que promoveram discussoes matematicas e didaticas entre os participantes e
mobilizaram-se os conhecimentos dos participantes em relagéo aos estudantes do 5.° ano do Ensino
Fundamental - seus equivocos matematicos mais comuns e seus processos de construgao de co-
nhecimento (SILVA; RIBEIRO; AGUIAR, 2022).

PENSAMENTO ALGEBRICO E OS ANQS INICIAIS

Nos anos iniciais a algebra é considerada como uma forma de pensar € agir a partir de obje-
tos, relagoes, estruturas e situagoes matematicas. Dois dos percursores de pesquisas sobre Early
Algebra, Blanton e Kaput (2005, p. 413), caracterizam o pensamento algébrico como 0 “processo
pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a partir de um conjunto de casos particulares,
estabelecem essas generalizagoes através de discurso argumentativo, e expressam-nas de formas
progressivamente mais formais e adequadas a sua idade”. A partir de seus estudos, sugerem que,
nos anos iniciais do ensino fundamental, o pensamento algébrico seja abordado por meio da Aritmé-
tica Generalizada e do Pensamento Funcional.
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A Aritmética generalizada baseia-se no estudo das estruturas e das relagées inerentes aos
numeros e as operagoes aritméticas (KAPUT, 2008). No entanto, Blanton e Kaput (2005) destacam
outros aspectos que podem ser explorados: (i) as propriedades dos nimeros inteiros; (ii) as relagoes
entre 0s nimeros inteiros; (iii) as propriedades das operagées com numeros inteiros; (iv) a igualda-
de como expressao de uma relagao de equivaléncia; (v) a estrutura do nimero e nao o seu valor; e
(vi) as resolugoes de expressoes numéricas com nimeros desconhecidos (sentido de incognita). Ja
quando se aborda o pensamento funcional, a questao central é o estudo das fungoes, incluindo as
ideias de causalidade, crescimento e variagao continua. Todavia, diferentemente do que apresenta-
mos na aritmética generalizada, as letras agora passam a ter o significado de variavel, e ndo apenas
de incognita (KAPUT, 2008). Neste tipo de generalizagao, frequentemente séo estabelecidas cone-
x0es entre padroes geomeétricos e numéricos para descrever relagoes funcionais.

Blanton e Kaput (2005) apresentam alguns exemplos sobre como 0 pensamento funcional
pode ser explorado nos anos iniciais: (i) uso de simbolos para operar com expressoes; (ii) explora-
cao das relacoes entre padroes, sejam recursivas, covariacionais ou por regras de correspondéncia,;
(iii) previséo dos resultados desconhecidos usando dados conhecidos; (iv) identificagdo e descrigao
de padrdes numericos e geométricos; e (v) uso de diversas formas de representagao, como: tabelas,
graficos, retas numeéricas, diagramas, graficos de linha e até mesmo a linguagem natural, para con-
tribuir na identificacao das variaveis envolvidas e suas respectivas relagoes.

Nos paragrafos anteriores, apresentamos estratégias que favorecem a mobilizagao dos racioci-
nios vinculados a aritmética generalizada e ao pensamento funcional, porém, Canavarro (2007) nos
alerta que, no trabalho com o desenvolvimento do Pensamento Algébrico, alguns aspectos devem ser
observados na selecao e no desenvolvimento da tarefa matematica. Ela destaca: oportunizar genera-
lizagoes graduais; iniciar as tarefas matematicas com um caso particular; explorar outros contextos,
verificando se a generalizagao funciona (gerar casos, experimentar, conjecturar, testar e explicar);
analisar e descrever as estruturas das expressoes numericas e das operacoes.

Além dos cuidados com a tarefa matematica, as escolhas metodologicas e a forma como o pro-
fessor conduz o processo de ensino também podem ser favoraveis ou nao para o desenvolvimento
do Pensamento Algébrico, uma vez que se espera que “o professor deve ajudar os alunos a dar visi-
bilidade as estruturas matematicas subjacentes a situacéo em estudo, promovendo 0 uso consciente
de modos de representacao favoraveis a generalizacao” (CANAVARRO, 2007, p. 110).

Ainda segundo a autora, essa ajuda pode ser viabilizada quando o professor: (i) valoriza o
raciocinio dos alunos como ponto de partida para a construgdo do conhecimento matematico;
(ii) valoriza a comunicacéao entre os estudantes, ajudando cada um a evoluir para o conhecimento
mais formalizado; (iii) compartilha as diferentes respostas dos alunos; (iv) elabora questoes para que
os estudantes clarifiquem seus raciocinios e estabele¢cam relacoes e generalizagoes.

Uma das possibilidades que vem se apresentando como uma alternativa viavel para desenvolver
0 trabalho com o Pensamento Algébrico nos anos iniciais, seja em nivel da pratica letiva, seja no da for-
macao de professores, € por meio da Abordagem de Ensino Exploratorio. Segundo Ponte e Quaresma
(2016), tal abordagem se constitui por meio dos seguintes elementos: (i) “lancamento da tarefa”, fase onde
sdo esclarecidas eventuais duavidas e os participantes sdo incentivados a se envolverem com a proposta;
(ii) “exploragdo”, fase em que o professor/formador circula pela sala, motivando os participantes e obser-
vando como a tarefa estava sendo desenvolvida; (ii) “discussao e sintetizacao”, fase que envolve toda a
turma em uma discussao coletiva, a partir das resolucoes apresentadas para a tarefa; e (iv) “orquestragao’,
fase em que o professor/formador garante a qualidade matematica e didatica das discussoes.
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Essa abordagem oportuniza momentos de discussoes coletivas e sistematizagao de conceitos,
a0 invés do professor explicar tudo, e tem como caracteristica principal possibilitar que 0s sujeitos
descubram uma parte importante da resolugao das tarefas matematicas e sejam mais ativos na
construcao de seu conhe-cimento (PONTE, 2005).

METODOLOGIA

Nossa pesquisa enquadra-se em uma abordagem qualitativa, dentro de uma epistemologia
construcionista e na perspectiva teorico-interpretativa (ESTEBAN, 2010). Esta opgdo se deu pois
entendemos que o conhecimento e seus significados sdo construidos a partir da interagao entre o0s
seres humanos e 0 mundo, e eles podem ser compartilhados em contextos essencialmente sociais
(ESTEBAN, 2010).

Considerando o contexto de nosso estudo, a primeira acao realizada foi uma imersao no pro-
cesso formativo “Matematica nos Anos Iniciais e o desenvolvimento do Pensamento Algébrico”, do-
ravante designado como “Formagdo MAIPA”. O objetivo da Formagao MAIPA era desenvolver o0s
conhecimentos matematicos e didaticos relacionados ao Pensamento Algébrico de professores dos
anos iniciais. Para isso, a formadora abordou elementos caracterizadores da Aritmética Generalizada
(BLANTON; KAPUT, 2005), especificamente as propriedades dos numeros e das operagoes, o sinal
de igual e seu significado de equivaléncia, sequéncias e padroes.

A metodologia do processo formativo estava embasada em alguns elementos da abordagem
de ensino exploratorio (PONTE; QUARESMA, 2016) e foi planejada a partir de Tarefas de Aprendi-
zagem Profissional (BALL; COHEN, 1999), as quais proporcionaram a reflexdo e o debate entre 0s
participantes, com a finalidade de explorar 0s conhecimentos matematicos e didaticos pertinentes
ao trabalho para o desenvolvimento, no caso especifico, do Pensamento Algébrico nos anos iniciais.

A Formacao MAIPA, desenvolvida nas dependéncias de uma universidade publica no estado de
Séo Paulo, durante os meses de maio a julho de 2016, com uma carga horaria de 32 horas, fez parte
da pesquisa de mestrado da formadora (FERREIRA, 2017), membro de nosso grupo de pesquisa®.
Isso nos permitiu resgatar, trés anos depois, tanto 0s materiais elaborados pela formadora, como
protocolos preenchidos pelos participantes, além de transcricoes dos audios das discussoes dos
professores em grupos durante a formagao.

Na primeira analise dos materiais provenientes da Formagao MAIPA, identificamos que existiam
duas “vozes” distintas, mas complementares, que se manifestavam nos materiais: uma focada no
planejamento e na condugao do processo formativo, que denominamos “Voz da Formadora”, e outra
que emergia com mais clareza a partir dos protocolos das discussoes e das reflexoes construidas
pelos participantes, a qual denominamos “Voz das Participantes”.

Na Figura 1 fazemos uma sintese que descreve todo o caminho metodoldgico percorrido, desde
a proposicao das questoes de investigagao, passando pela analise dos materiais da Formagao MAIPA,
que desencadeou a elaboracéo de roteiros que foram utilizados nas entrevistas de lembranca estimu-
lada, tanto com a formadora como com as participantes.

6 ForMatE - Formagao Matematica para o Ensino (http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/774793)
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Figura 1 - Andlise da Formagao MAIPA.
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Fonte: construcdo da autora.

Os documentos relativos a Formagao MAIPA que nos permitiram resgatar a “V/oz da Formadora”
foram: planejamento original da formagao; apresentagoes em PowerPoint organizadas pela formadora;
Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) elaboradas pela formadora e desenvolvidas durante o
processo formativo. Estes documentos serviram de base para elaboragédo de um roteiro personali-
zado de entrevista de lembranca estimulada (FALCAQ; GILBERT, 2005) com a formadora, de modo
que ela explicitasse suas intengoes ao planejar e desenvolver o processo formativo. A entrevista foi
realizada presencialmente, gravada e posteriormente transcrita. Os documentos relativos a Formagao
MAIPA e as respostas da formadora foram analisados, tomando-se uma abordagem dedutiva e tendo
por embasamento tedrico os dominios do modelo PLOT (RIBEIRO; PONTE, 2020).

Por outro lado, os documentos relativos a Formacao MAIPA que possibilitaram a investigagao
da “Voz das Participantes” foram: os protocolos relacionados as TAP, preenchidos pelos participan-
tes; as transcrigoes dos audios referentes as discussoes promovidas nos pequenos grupos, durante
a execucao das TAP; as avaliagoes realizadas ao final do processo formativo. Além dos documentos
relativos ao processo formativo, selecionamos excertos de documentos profissionais das participan-
tes, que retratavam suas praticas letivas nos trés anos subsequentes ao processo formativo. Este
conjunto de documentos possibilitou construir dois roteiros personalizados de entrevistas estimu-
ladas para cada participante, levando-as a refletir e falar de suas proprias praticas a partir dos do-
cumentos selecionados. Tal abordagem também possibilitou que elas relatassem as aprendizagens
profissionais que perceberam como decorrentes do processo formativo. A entrevista foi realizada

83



h

presencialmente, gravada e posteriormente transcrita. A interpretacao dos dados relativos a “Voz dos
participantes” realizou-se por uma abordagem indutiva, pautada na Grounded Theory (GT), em sua
abordagem construtivista (CHARMAZ, 2009).

A FORMADORA E AS PROFESSORAS PARTICIPANTES

A formadora Cristina’ possui graduagao em Pedagogia e em Comunicagao Social; é mestra na
area de Educagéo Matematica e, atualmente, também doutoranda nessa mesma area. Cristina tem
33 anos de experiéncia na Educagao Publica, tendo lecionado na Educacéo Infantil, no Ensino Funda-
mental e na Educagao de Jovens e Adultos (EJA). Alem da docéncia, ela tem experiéncia em fungoes
de gestao publica, coordenacao, orientagao pedagogica.

As professoras participantes desta pesquisa foram selecionadas de forma deliberada e com
critérios previamente estabelecidos: o primeiro, estar atuando em sala de aula na época da formacao -
e continuar atuando até 2019 - nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma determinada rede
municipal de ensino da regido metropolitana de Sao Paulo, 0 que nos levou a cinco professores; um
segundo critério era incluir professores que nao tivessem nenhuma falta durante o processo forma-
tivo, tendo assim vivenciado todas as oportunidades de aprendizagem entao oferecidas, o que nos
direcionou para quatro dos professores selecionados anteriormente; em um terceiro momento, ao
convida-los para participar da presente pesquisa, o grupo foi reduzido a trés participantes, todas do
sexo feminino, pois, em virtude da organizagao do trabalho de uma das escolas, uma delas néo esta-
va trabalhando com a area de conhecimento Matematica em 2019. As professoras participantes sao:

* Helena: Pedagoga com 15 anos de experiéncia como professora, ja atuou na Educacgéo Infantil
(Bergario e Infantil VI) e 3 anos como professora de Japonés (Bergario ate a turma de 6 anos)
em uma escola particular. Atua ha 10 anos como professora do ciclo inicial (1.°, 2.° e 3.° anos)
na rede publica.

* Katia: Pedagoga com experiéncia de 5 anos de docéncia em escola publica. Trabalhou 22 anos
em uma escola particular, desempenhando varias funcoes, entre elas, auxiliar de secretaria,
secretaria, auxiliar de coordenagao e diretora.

» Marcia: Pedagoga com experiéncia de 14 anos em docéncia, sendo a maior parte na Educa-
cao Infantil, em escola particular. Tem atuado em escola publica, no Ensino Fundamental nos
ultimos 5 anos.

RESULTADOS

Com a finalidade de tornar mais explicitas as relagdes entre as oportunidades de aprendizagem
profissional idealizadas pela formadora e as aprendizagens profissionais relatadas pelas participantes
durante a Formacao MAIPA, optamos por apresentar a analise dos dados e os resultados por meio
de dois episadios ilustrativos, considerando o limite de espaco para o artigo. Optamos por utilizar
aqui os episadios, pois esta modalidade metodoldgica nos permite organizar 0s dados e recompor 0
fendmeno analisado na sua totalidade (ARAUJO et al., 2018).

No primeiro episddio - “Plano de voo chegando no destino programado” - selecionamos as
OAP que se concretizaram em AP, nas quais também percebemos uma priorizacéo do conhecimento
matematico. No segundo episodio - “Alcangando novos horizontes” - selecionamos uma situagao

7 Com afinalidade de preservar o anonimato da formadora e das professoras participantes, usaremos nomes ficticios.
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na qual ndo havia, por parte da formadora, a intencdo de promover OAP, mas a AP se concretizou
segundo os relatos das professoras. Neste episodio identificamos uma prevaléncia do conhecimento
didatico relacionado as estratégias metodologicas.

O primeiro episodio esta organizado da seguinte forma: inicialmente apresentamos o fragmento
de uma TAP que foi panejada pela formadora e desenvolvida durante o processo formativo; na se-
quéncia, transcrevemos o trecho da entrevista de lembranga estimulada com a formadora, de modo
a explicitar as oportunidades de aprendizagem profissional que tinhamos a intengao de atingir; para
finalizar, exibimos a transcricao dos trechos das entrevistas de lembranga estimulada com as parti-
cipantes, nas quais elas relatam se perceberam ou ndo as aprendizagens profissionais vinculadas a
TAP selecionada.

Episodio 1 - “Plano de voo chegando no destino programado”
Durante as entrevistas de lembranca estimulada, realizadas tanto com a formadora como com
as participantes, trés anos apos a Formagao MAIPA, apresentamos um fragmento que correspondia

a uma etapa da TAP (Figura 2) e fomos destacando alguns itens, com a intencao de focar certas
reflexoes. Esta acéo foi realizada a partir de um roteiro previamente preparado.

Figura 2 - Fragmento da TAP, com registro de prética, utilizada na Formagao MAIPA

Expomos abaixo as respostas de alguns estudantes do 5.° ano do Ensino Fundamental. Analise as respostas e responda as questoes:
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B iafl(-fv 27=27=27 | AP ba Yo 27 da 46
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1. Quais conteudos, conceitos matematicos, estao presentes nas questoes respondidas pelos alunos?
2. Qual a coeréncia da justificativa dos alunos, tendo por base 0s conceitos matematicos envolvidos?
3. Para cada resposta dos alunos, que intervengoes vocé faria de forma a propiciar uma reflexao mais aprofundada da questao?

Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa
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Na entrevista de |
tinha por objetivo explorar o significado de equivaléncia do sinal de igual (Figura 2).

embranca estimulada com a formadora, destacamos o item C (Figura 3), que

Figura 3 - Fragmento de uma TAP utilizada na Formagao MAIPA.

C|| 24+37=37+24

—— - : . = TR A9 I
| Corfra o ol g ,{‘—TE‘E.“‘ et | Contas nao sao feitas o resultado
X | T Lo i '-“‘“*T nunca tem multiplicagao. Portanto
! Fer- f T 1z groualo! estd erradal

Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa.

A partir da apresentacao deste fragmento, questionamos a formadora sobre 0 processo de
construgao da TAP, para saber especificamente se a formadora tinha feito algum estudo ou estabele-
cido algum critério para selecionar esta resposta dos alunos (Figura 3):

Cristina: Para fomentar, para suscitar uma discussao mais aprofundada com os pro-
fessores [...]. Por exemplo, ... (Iltem C) 24 + 37 = 37 + 24, que eles [os estudantes]
falam que esta errado, porque contas nao devem ser feitas depois do sinal de igual
[se referindo ao significado de equivaléncia do sinal de igual]. Entao, isso foi inten-
cional para verificar em que medida os professores tinham este conhecimento e,
alem disso, se conseguiriam reconhecer esta lacuna no conhecimento que a crianga
trazia nesta explicacao.

Na resposta da formadora é possivel perceber que ela, intencionalmente, escolheu as respos-

tas dos alunos que tin

ham potencial para explorar tanto 0s conhecimentos matematicos como 0s

didaticos. Em particular, neste item da TAP, o contelido matematico abordado era o significado de
equivaléncia do sinal de igual, tematica pouco explorada pelos professores dos anos iniciais do En-

sino Fundamental.
Com objetivo de

identificar se as OAP idealizadas pela formadora foram percebidas como AP

pelas participantes, durante a entrevista de lembranga estimulada com Helena e Katia, apresentamos
0 protocolo com as respostas do grupo de que elas faziam parte, por ocasiao da Formagao MAIPA
(Figura 4), referentes ao fragmento da TAP (Figura 2), e solicitamos que elas lessem o protocolo para
recordar-se da resposta. Em seguida, pedimos que analisassem a resposta a luz de seus conheci-

mentos atuais.

Figura 4 - Protocolo da primeira questao (Grupo das participantes Helena e Katia).

1-

Quais contelidos, conceitos mateméticos estéio presentes nas questdes

respondidas pelos alunos?
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Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa.
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Podemos observar que, no protocolo construido durante a Formagao MAIPA (Figura 4), foram
identificadas as operagoes matematicas que compunham a tarefa matematica, bem como as pro-
priedades: (i) elemento neutro (da adicdo e da multiplicao), e (ii) comutativa (embora haja um equi-
voco entre as nomenclaturas “parcelas” e “fatores”). Destacamos que, embora as propriedades néo
tenham sido nomeadas, ¢ possivel inferir que as participantes conheciam seu significado. Em contra-
partida, ndo ha nenhuma mengao ao significado de equivaléncia do sinal de igual.

Quando a pesquisadora retoma o fragmento da TAP apresentado na Figura 3, e as questiona
sobre qual o sentido e o significado que o sinal de igual tem, Helena responde:

Helena: Uma equagao mesmo... que deste lado tem que ser igual a este [mostra com
0 dedo], aqui de um lado tem que estar a mesma coisa daqui, no sinal de igual. Inde-
pendente 24 + 37 = 37 + 24, na adicao nao vai mudar, vai mudar a ordem, mas o
resultado vai ser sempre 0 mesmo, independente da ordem dos fatores.

A participante Helena identifica a propriedade comutativa da adi¢éo, embora ndo a nomeie e
reitere a confusao entre os termos “parcela” e “fatores’. Ela descreve que, numa igualdade, os dois
membros devem ter o mesmo valor.

Por sua vez, a participante Katia, ao se deparar com mesmo protocolo (Figura 4), lembrou-se
prontamente da TAP (Figura 2):

Katia: Eu me lembro desta atividade, era sobre igualdade. [...] Na verdade, depois de
ter estudado um pouquinho, 0s conceitos sao estes mesmos: a ordem dos fatores
ndo altera o produto, sO que agora eu sei que isto é Algebra. [...] Entdo eu diria que
aqui ja era uma introducao de Algebra para eles. Algebra ndo é s6 equacio. [...

Em relagao a analise dos conceitos matematicos que haviam respondido na época da Formagao
MAIPA, Katia parece ter ampliado seus conhecimentos e demonstrado que se apropriou de uma das
maneiras de trabalhar algebra nos anos iniciais, ou seja, por meio das propriedades das operagoes.

Na sequéncia retomamos outro fragmento da mesma TAP, em que as participantes deveriam
analisar a coeréncia das respostas dos alunos na tarefa matematica, considerando os conceitos ma-
tematicos envolvidos (Figura 5).

Figura 5 - Protocolo da segunda questao (Grupo das participantes Helena e Katia).

2 — Qual a coeréncia da justificativa dos alunos, tendo por base os conceitos
matematicos envolvidos?
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Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa.

Na resposta do grupo de que Helena e Katia faziam parte durante a Formacéo MAIPA, perce-
bemos que elas consideraram coerentes as respostas dos alunos, apresentadas nos itens A, B, D e
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E, porém nao explicitaram o motivo. Em relagao ao item F, os participantes deste grupo percebem
que a justificativa dos alunos esta vinculada a um caso especifico. No entanto, destacamos que no
protocolo (Figura 5) ndo ha nenhuma mencéo a resposta dos alunos apresentada no item C, resposta
esta que abordava o significado de equivaléncia do sinal de igual.

Na terceira questéo deste fragmento da TAP (Figura 6), as participantes deveriam explicitar as
intervengoes didaticas possiveis a partir dos conhecimentos matematicos que os alunos demonstra-
ram nos protocolos que compuseram o registro de pratica.

Figura 6 - Protocolo da terceira questao (Grupo das participantes Helena e Katia).

3 — Para cada resposta dos alunos, que intervengbes vocé faria de forma a
propiciar uma reflexdo mais aprofundada da guestao?
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Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa.

A intervencdo em relagao ao item C, que até o momento ndo tinha sido contemplado, era “signi-
ficar o sinal de igualdade e pedir para que os alunos realizam a operagao”. Tendo em vista o contexto
apresentado, isso nos leva a inferir que, uma vez estimulados os alunos para realizarem a operacao,
eles chegariam a conclusdo de que 61 = 61, e ndo seria abordado o significado de equivaléncia do
sinal de igual, apenas o significado de produto.

Quando questionamos a participante Helena sobre como ela responderia esta questao nos dias
de hoje [durante a realizacao da entrevista], ela afirmou:

Helena: Eu mudaria principalmente este negocio de igualdade, tira isso porque vai
confundir essas criangas, depois mais para a frente explica como € que funciona.
Entao vamos tirar essa igualdade, foi isso que eu “peguei” para mim e estou trazendo.

Podemos perceber que Helena apresenta uma proposta de ndo usar o sinal de igual, como
uma aprendizagem obtida durante o processo formativo, porque, segundo seu entendimento, esta
escolha confunde as criancas. Considerando que o objetivo da TAP era promover reflexes sobre o
significado de equivaléncia do sinal de igual, que ndo costuma ser muito trabalhado nos anos iniciais,
e levando-se em conta também as dividas que esta afirmagdo causou, a pesquisadora retomou este
assunto em outro trecho da entrevista, com objetivo de entender melhor como a participante havia se
apropriado deste conhecimento:

Pesquisadora: Se vocé nao utiliza o sinal de igual, como trabalha seus diferentes
significados?

Helena: Eu apresento um exemplo, depois outro e depois as outras regras desta
igualdade, porque ela é movel, nao fixa, para eles entenderem que quando tem o si-
nal de igual de um lado tem que ser igual ao outro, independentemente de como esta.
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Ao analisar a resposta de Helena, podemos inferir que sua afirmacao nao estava se referindo
apenas ao fato de excluir o uso do sinal de igual de sua pratica letiva, mas de ofertar aos alunos
diferentes tarefas matematicas, em que o sinal de igual tenha diferentes significados, dentre eles,
0 de equivaléncia.

Em contrapartida Katia, que fazia parte do mesmo grupo, apresentou a seguinte resposta:

Katia: Primeira coisa ressignificar o sinal de igual porque para eles [0S alunos] a
igualdade é s0 o resultado. Nos professores precisamos trabalhar com o significado
de equivaléncia, que nao estamos habituados, e também para nos foi novidade.

Nesta resposta, Katia ja demonstra que se apropriou do significado de equivaléncia do sinal de
igual, pois, diferentemente da resposta apresentada no grupo durante o processo formativo (“pedir
para que os alunos realizem a operagdo”), na entrevista Katia ja o apresenta como um conceito que
deve ser trabalhado com os alunos, destacando que nem todos o0s professores dos anos iniciais
estdo “habituados” a abordar esta tematica.

Por meio de um processo similar ao realizado no grupo de que as participantes Helena e Katia
faziam parte, também abordarmos as respostas do grupo da participante Marcia. Durante a entrevis-
ta de lembrancga estimulada, apresentamos a ela a resposta de seu grupo (Figura 7), no qual foram
analisados 0s contetdos e conceitos matematicos presentes na selecéo de respostas dos alunos,
vinculadas a tarefa matematica (Figura 2).

Figura 7 - Protocolo da primeira questao (Grupo da participante Marcia).

1 - Quais contelidos, conceitos matematicos estdo presentes nas questdes
respondidas pelos alunos?
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Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa.

Podemos observar que a resposta apresentada na Figura 7 é bastante genérica, sem muito
detalhamento. Na resposta deste grupo so6 foram identificadas as operagoes disponiveis na tarefa
matematica (Figura 2) e, diferentemente do grupo analisado anteriormente, este nao cita nenhuma
propriedade das operagoes.

Na sequéncia, retomamos a questdo da TAP, em que os participantes deveriam analisar a
coeréncia das respostas dos alunos em relagao a tarefa matematica da Figura 2. Eis 0 que o grupo
respondeu durante a Formagao MAIPA (Figura 8).
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Figura 8 - Protocolo da segunda questéo (Grupo da participante Marcia).

2 — Qual a coeréncia da justificativa dos alunos, tendo por base os conceitos
matematicos envolvidos?
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Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa.

Novamente é possivel perceber que o grupo nao apresentou uma analise detalhada das respostas
dos alunos e fez uma ponderagao genérica em relacao a elas (Figura 8). Assim, esta resposta nos
leva a inferir que os participantes, na ocasiao, nao tinham os conhecimentos matematicos suficientes
para identificar se a resposta dos alunos era coerente ou nao.

Em contrapartida, na questao em que os participantes deveriam explicitar as intervencgoes dida-
ticas que poderiam ser feitas, a partir dos conhecimentos matematicos que 0s alunos demonstraram
nos protocolos, o grupo apresentou intervengdes especificas para cada uma das expressoes nume-
ricas (Figura 9).

Figura 9 - Protocolo da terceira questao (Grupo da participante Marcia).

3 — Para cada resposta dos alunos, que intervengdes vocé faria de forma a
propiciar uma reflexdo mais aprofundada da quest&o?
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Fonte: Arquivo do grupo de pesquisa.
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Em relagdo a expressao 24 + 37 = 37 + 24, a intervengdo versava sobre a propriedade
comutativa, e poderia contribuir para que os alunos percebessem que esta propriedade se aplica
apenas a adicao e a multiplicacao. Este grupo nao fez nenhuma mengao de explorar o significado de
equivaléncia do sinal de igual.

Ja para a expressao 46 +27 - 27 = 46, a intervengao sugerida exploraria as diversas pos-
sibilidades de resolver a situacéo e confrontaria as opgoes feitas pelos alunos para indicar se era
verdadeira ou falsa.

Na expressao < x 1 = <, a proposta de intervengéo provocaria os alunos a refletirem sobre a
generalizagao da propriedade do elemento neutro da multiplicagao e contribuiria para que percebes-
sem que qualquer numero multiplicado por um tem como resultado ele mesmo.

Na intervencao para a expressao O + 0 = 0O, a proposta é focada apenas no valor do zero e néo
leva em conta a possibilidade de construir o conceito da propriedade do elemento neutro da adigao,
nem de promover sua generalizagao.

Quando questionamos a participante Marcia durante a entrevista sobre como ela responderia
aos alunos nos dias de hoje, Marcia disse:

Marcia: Ah... a gente muda né..., porque aqui tem equivaléncia, ja mudou o reperto-
rio, 0 meu conceito, era aquele mais simplesinho, mas passei a fazer estas relagoes.
E importante que o aluno também estabeleca essa relagao do sinal de igual como
equivaléncia, saiba mais sobre 0s sinais, 0s conceitos, as contas.

Podemos verificar que Marcia percebeu prontamente que a resposta dada durante o processo
formativo poderia ser modificada, pois identificou que poderiam ter explorado o significado de equi-
valéncia do sinal de igual. Isso parece demonstrar que, atualmente, Marcia tem este conhecimento,
assim como a participante Katia. Portanto, conjecturamos que a oportunidade de aprendizagem
viabilizada durante o processo formativo contribuiu para a construcéo de suas aprendizagens profis-
sionais.

Este episodio nos possibilitou perceber, com mais evidéncias, que 0s aspectos matematicos e
didaticos relativos ao significado de equivaléncia do sinal de igual, que foram intencionalmente tra-
balhados pela formadora durante o processo formativo, promoveram modificagoes no conhecimento
das participantes Helena, Katia e Marcia, embora também seja possivel perceber que os niveis de
apropriacao entre elas foram diferentes.

Episadio 2 - “Alcancando novos horizontes”

Neste episodio abordamos as oportunidades de aprendizagens profissionais relacionadas as
escolhas metodoldgicas da formadora para o desenvolvimento das TAP durante a Formagao MAIPA,
OIS percebemos que as participantes valorizaram as estratégias metodoldgicas feitas pela formado-
ra e, inclusive, relataram que algumas delas foram incorporadas as suas praticas letivas.

Durante a entrevista de lembranga estimulada, ao ser questionada explicitamente sobre as es-
tratégias planejadas para que os participantes respondessem as TAP, a formadora Cristina respondeu:

Cristina: A primeira resposta era individual, depois em grupo e depois a plenaria
para discutir o que cada grupo tinha observado..., como 0 meu objetivo era que eles
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[os participantes] conseguissem observar, nos [seus| alunos esse conhecimento
sobre as propriedades [...] Ao final, eu fazia uma sistematizacao, sem este conheci-
mento que a gente tem hoje.

Reconhecendo que na estratégia metodologica descrita pela formadora ha elementos da Abor-
dagem de Ensino Exploratorio, questionamos por que ela tinha feito as opgoes que fez. Ela disse:

Cristina: ... usei intuitivamente em 2016. Eu néo tinha base teorica, ndo tinha funda-
mentacao teorica, para isso nao [levando-se em conta que a entrevista estimulada
foi realizada em 2019 e Cristina ja tinha concluido seu mestrado e estava fazendo
seu doutorado]. Mas agora sim, agora o0 ensino exploratorio faz parte das tarefas de
aprendizagem profissional que desenvolvo.

Pela fala da formadora podemos constatar que suas escolhas metodologicas favoreceram
momentos de trabalho individual e coletivo dos professores, mas também inferir que promoveram
reflexdes que oportunizaram a eles ampliarem seus conhecimentos matematicos e didaticos.

0 uso de elementos da abordagem de ensino exploratorio foi percebido, e até incorporado na
pratica letiva de Katia e Marcia. Quando a participante Katia foi questionada se se lembrava como
eram as propostas metodologicas da formadora durante a Formagao MAIPA, ela respondeu:

Katia: A gente trabalhava em grupo, sempre trabalhava em grupo. Ela organizava o
grupo, e sempre tinha alguém do fundamental Il e do fundamental I, para a discus-
sdo ficar mais bacana, mais produtiva.

A gente discutia em grupos, depois socializava as respostas. Ela [a formadora] insti-
gava nossa reflexao, e depois de um tempo, ela falava: “Vamos conversar?”

Era bem interessante porque cada um trazia a sua vivéncia, o que entendia e depois
no final ela fechava, ela falava: “Olha gente, vocé falou isto, mas se a gente pensar
onde vamos chegar?” [...] e na discusséo ela chegava no conceito que queria que a
gente entendesse. Ela fazia com a gente, o que eu fago com os alunos.

Neste trecho da entrevista a participante Katia afirma que passou a propor o ensino da Mate-
matica aos seus alunos de forma semelhante a estratégia proposta pela formadora, utilizando alguns
fundamentos da Abordagem de Ensino Exploratorio, sem 0s nomear.

Em sua resposta podemos constatar também que ela descreve em detalhes a estratégia utili-
zada pela formadora, além de valorizar a construgao do conhecimento e a discusséo entre 0s pares
com formagao académica distinta.

Por sua vez, a professora Marcia, ao ser questionada se se lembrava como a formadora Cristina
organizava os participantes, destacou a importancia do trabalho em grupo durante a Formagao MAIPA:

Marcia: Eu lembro que ela dava atividades em grupo. O curso abriu possibilidades de
novas explicagoes, onde podia ouvir os alunos a partir de questionamentos como:
“Quem consegquiu de um jeito diferente?”, esta permissao do novo, possibilitou que
eu tivesse um “outro olhar”.
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Em sua reposta, além percebermos o valor do trabalho em grupo, Marcia destaca como uma
aprendizagem sua, vinculada ao processo formativo, a relevancia de garantir espagos para “ouvir” 0s
alunos, para promover a comunicag¢ao matematica.

Em outro trecho da entrevista, Marcia relata as aprendizagens profissionais relativas ao desen-
volvimento intencional do pensamento algébrico, quando ela cita que nao tinha um “olhar” sobre este
tema matematico antes da formagao.

Outro conhecimento citado por Marcia versa agora sobre alunos. Ela, quando se refere a impor-
tancia de olhar como eles aprendem, associa esse conhecimento a selegao de tarefas matematicas
ricas (em nosso entendimento, tarefas de alta demanda cognitiva). Marcia deixa explicito que tais
aprendizagens foram oportunizadas durante a Formagao MAIPA:

Marcia: Eu acredito que a formacgao foi muito significativa tanto em relagéo ao olhar
para algebra nos anos iniciais, que antes eu nao olhava, quanto para 0 modo como
as criangas aprendem quando tem atividades Matematicas ricas.

Nessa fala, Marcia relata que, durante a Formagao MAIPA, teve a oportunidade de ampliar seu
repertorio de conhecimento matematico, com destaque ao desenvolvimento do pensamento algébri-
co. Apos esta fala, solicitamos que Marcia descrevesse em detalhes quais estratégias metodologicas
passou a adotar para desenvolver suas aulas de Matematica, apos ter participado da Formacéo
MAIPA. Ela apresenta uma abordagem que tem similaridades com a proposta da formadora Cristina.
Assim diz Marcia:

Marcia: Por exemplo, eu dou uma situagao problema ou uma atividade. Eu leio a
questdo/situacdo, dou um tempo para 0s alunos responderem, em seguida eles
discutem com os pares, depois que todos resolveram, nds paramos para conversar:
“Como vocés conseguiram?” “Vocé quer vir aqui na frente explicar?”, “Alguém fez
diferente?” Entdo vocé traz aquela situagao para todo o grupo.

Nessa fala Marcia explicita como desenvolve as tarefas matematicas com seus alunos, possibi-
litando que eles respondam individualmente, depois se reinam em pares para conversar sobre como
a resolveram. Vemos também que ela finaliza com um momento coletivo, em que sdo socializadas
com todos os alunos as solugoes encontradas, também apresentando elementos da abordagem de
Ensino Exploratorio que foram utilizadas pela formadora Cristina durante a Formagao MAIPA.

Em contrapartida, a participante Helena, embora ndo relate que tenha incorporado em sua pra-
tica letiva estratégias que priorizem o trabalho em grupo com os alunos, ao ser questionada sobre
quais seriam as intervengoes pedagogicas que atualmente faria, em relagao as respostas dos alunos
(Figura 2), de modo a promover reflexes mais aprofundadas em cada uma das questoes, apresentou
as seguintes ponderagoes:

Helena: De qualquer maneira, pediria para todo mundo me explicar: “Me explica, o
que vocé pensou?” porque de repente tem um pensamento que a gente ndao en-
tendeu, porque a nossa cabega pensa de uma maneira linear, e as criangas tém
cabecinha mais maleavel. Eles conseguem pensar de outra forma. Entdo, por que
VOCé pensou nisto? Isto eu aprendi também... o que vocé pensou fazendo isto?
[mostrando o protocolo], me explica ...
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Nesta resposta, Helena demonstra ter passado a reconhecer a importancia da comunicagao
matematica, apos ter vivenciado o processo formativo. Em outras palavras, Helena passou a oportu-
nizar que seus alunos expressassem 0 que pensaram, cOMO pensaram e por que pensaram daquela
forma para resolver as tarefas matematicas, aspecto que nao foi explicitado na resposta do grupo do
qual ela fazia parte durante a formagao.

Em sintese, neste episodio pudemos constatar diversas aprendizagens profissionais que fo-
ram relatadas pelas participantes e ndao haviam sido previstas pela formadora Cristina. Dentre elas
destacamos: (i) usar elementos da abordagem exploratoria na pratica docente (Katia e Marcia);
(i) valorizar o trabalho em grupo com os alunos (Katia e Marcia); e (iii) viabilizar espagos para a
comunicagao matematica dos alunos (Marcia e Helena). As AP relatadas pelas participantes nos dao
indicios de que, mesmo a aprendizagem sendo um processo pessoal e sem condigoes de controle
(WEBSTER-WRIGTH, 2009), ela pode ser amparada e mobilizada por modelos formativos como o
PLOT (RIBEIRO; PONTE, 2020)

DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONCLUSOES

Optamos por apresentar a discussao dos resultados em dois blocos: no primeiro trazemos
as oportunidades de aprendizagem disponibilizadas pela formadora durante a Formagao MAIPA e
reconhecidas pelas participantes; no segundo, destacamos as aprendizagens reconhecidas pelas
participantes, embora ndo tenham sido planejadas com essa finalidade.

Dentre as OAP viabilizadas pela formadora e reconhecidas pelas participantes, ressaltamos o
conhecimento do conteudo relativo a Aritmética Generalizada (BLANTON; KAPUT, 2005), com des-
taque ao significado de equivaléncia do sinal de igual, como referiram Katia e Marcia explicitamente.
Outra aprendizagem relatada por Katia esta relacionada a pratica letiva para o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais: ela descreve possibilidades de explorar as propriedades das
operagoes, como, por exemplo, a comutativa da adigao e o elemento neutro da adicao e da multipli-
cacao (BLANTON; KAPUT, 2005).

As trés participantes relatam que perceberam ser possivel desenvolver o Pensamento Algébrico
nos Anos Iniciais. Isso demonstra que tiveram aprendizagens relacionadas tanto aos conteudos ma-
tematicos, quanto aos saberes pedagogicos sobre eles (BOAS; BARBOSA, 2016).

Embora nao tenha sido planejada a priori com uma OAP, as escolhas metodoldgicas da forma-
dora foram percebidas e possibilitaram uma AP, como pudemos observar no segundo episodio, pois
0s resultados nos revelam que as participantes alteraram sua forma de conduzir sua pratica letiva.
Isso foi identificado quando Marcia e Katia verbalizaram que passaram a Se preocupar com esco-
lhas metodologicas, optando por inserir elementos da abordagem de ensino exploratorio (PONTE;
QUARESMA, 2016), que favorece o trabalho individual e coletivo dos estudantes, em especial no
tocante aos momentos de discussoes coletivas entre eles (PONTE, 2005) e as socializagoes delas.

Outra AP relatada que néo foi planejada a priori pela formadora esta relacionada a valoriza-
¢do da comunicagao matematica, uma vez que Helena verbaliza que, atualmente, oportuniza a seus
alunos explicarem como pensaram para resolver a tarefa matematica (CANAVARRO, 2007), dando
indicios de valorizar a argumentacao e a justificacao, que sdo componentes do dominio das IDP, do
modelo PLOT (RIBEIRO; PONTE, 2020).
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Para identificar e explicar de que maneira as oportunidades de aprendizagem profissional idea-
lizadas por uma formadora de professores em um processo formativo referente ao desenvolvimento
do Pensamento Algébrico nos anos iniciais foram percebidas pelas participantes como aprendiza-
gens profissionais, resgatamos as intengoes da formadora por ocasiao do planejamento da referida
formacao e identificamos em que medida essas intengoes foram percebidas e assimiladas.

Com base nos resultados apresentados em Silva, Ribeiro e Aguiar (2022),-as oportunidades de
aprendizagem profissional ofertadas durante o processo formativo foram: (i) mobilizagao de conheci-
mentos matematicos e didaticos acerca do desenvolvimento do Pensamento Algébrico nos anos ini-
ciais; (ii) apropriagao do conceito de equivaléncia do sinal de igual; (iii) exploracéo das propriedades
da operacoes; (i) exploragao de protocolos de estudantes, relativos a tarefa matematica, que além
das respostas, apresentavam as respectivas justificativas; (iv) vivéncia durante o processo formativo
de estratégias metodologicas que valorizem as discussoes € as socializagoes matematicas:

Entretanto, neste artigo concluimos, no que refere as aprendizagens relatadas pelas partici-
pantes, (i) que elas construiram o conhecimento matematico e didatico para o desenvolvimento do
Pensamento Algébrico nos Anos Iniciais; (ii) apropriaram-se do significado de equivaléncia do sinal
de igual; (iii) passaram a garantir espagos de comunicagao matematica com seus alunos; (iv) vieram
a incorporar alguns elementos da Abordagem de Ensino Exploratorio em suas praticas letivas, como
a exploragao, a discussao e a sintetizagdo (PONTE; QUARESMA, 2016).

Para finalizar, temos ciéncia das limitagdes de nosso estudo, uma delas - e que queremos
destacar - refere-se ao fato de nossas analises serem pautadas pelos relatos das participantes, a
partir da realizagao de entrevistas de lembranga estimulada. Ainda que tenhamos utilizado um roteiro
personalizado, cuidadosamente elaborado, entendemos que sejam necessarios e importantes novos
estudos para investigar “se” e “como” as aprendizagens relatadas se manifestam nas praticas letivas
das participantes e de outros professores. Fica entdo o convite para a realizacéo de novas pesquisas.

No entanto, reconhecemos como uma das principais contribuigoes deste estudo para a Edu-
cacao Matematica, a importancia de investigar e avaliar a eficacia de um processo formativo (a
Formacao MAIPA) no e para o desenvolvimento profissional das participantes, tomando-se por base
0s relatos das proprias participantes. 1sso parece-nos contribuir para suprir a lacuna de pesquisa
apontada por Moriconi et al. (2017) e por Pincheira e Alsina (2021). Outra contribuicao que nos
parece relevante refere-se ao fato de se tratar de uma pesquisa brasileira que aborda as OAP em
processos de formagao continuada, tematizando o pensamento algébrico nos anos iniciais, lacuna
apontada por Silva e Bianchini (2020).
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