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Resumo

A formagdo de professores para o ensino de Algebra vem sendo discutido em pesquisas, mas
ainda existe a necessidade de estudos para preencher lacunas nessa area de investigacdo. O
presente estudo teve como questdo norteadora: Quais aspectos das prdticas docentes sdo
manifestados por professores de matematica, em inicio de carreira, por meio de casos de
ensino no desenvolvimento de expressoes algébricas? Para responder a essa pergunta, tivemos
como objetivo geral investigar prdticas docentes de professores em inicio de carreira no
ensino e aprendizagem de expressoes algébricas. E como objetivos especificos reconhecer
concepgoes dos professores sobre o ensino e a aprendizagem de expressoes algébricas;
compreender a escolha da profissdo docente e o inicio de carreira dos participantes;
identificar indicios da formacgdo dos professores para o ensino de expressoes algébricas e;
identificar praticas docentes de professores em inicio de carreira no que se refere as
expressoes algébricas. Para isso, dissertamos acerca do desenvolvimento profissional dos
professores e das fases decorrentes da profissdo. Na inten¢do de compreender os processos
algébricos, fazemos uma discussdo abordando as concepgdes de Algebra. Estas nos nortearam
em multiplas possibilidades de compreensdo dos processos algébricos decorrentes de cada
concepcao. Realizamos um levantamento bibliografico com pesquisas que permearam nossa
questdo norteadora. Encontramos multiplos trabalhos, porém verificamos que ha poucos
estudos com direcionamento para o objetivo proposto. A partir desses referenciais, em uma
abordagem qualitativa, elaboramos um curso de extensdo em que utilizamos casos de ensino
para abordarmos tarefas sobre expressdes algébricas e, consequentemente, coletar os dados
para pesquisa. Os participantes da pesquisa foram nove professores/graduandos de
matematica em inicio de carreira. A partir da andlise dos dados, observamos que a escolha
profissional pela docéncia, por vezes, ocorre como segunda ou terceira opcdo de curso.
Quando a escolha ¢ a primeira, percebemos uma desvalorizagdo por parte da familia ao nao
apoiar o graduando na preferéncia pela carreira docente. Constatamos também algumas
dificuldades decorrentes do inicio de carreira como a imersao do professor em sala de aula
permeada pela inseguranca em abordar conteidos matematicos e na relagdo com a gestdo e
com a equipe docente do colégio. Ao trabalharmos com expressdes algébricas, percebemos
que os professores iniciantes conseguem compreender a matematica de diversos modos e que
esse conteudo pode ser abordado em sua pluralidade. No entanto, quando assumem a pratica
docente reproduzem algoritmos e técnicas associadas a passos de comando por considerarem
mais seguro e viavel de acordo com o curriculo escolar. Identificamos ainda que os
professores compreendem o desenvolvimento de expressdes algébricas considerando a
constru¢do de conceitos aritméticos para obtencdo de éxito na algebra.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Formagdo de Professores. Inicio de Carreira

Docente. Algebra. Expressdes Algébricas.
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Abstract

Teacher education for algebra teaching has been discussed in researches, but there is still a
need for many studies to fill gaps in this area of research. The present study had as its guiding
question: What do teaching practices are manifested by mathematics teachers, in the career
beginning, through teaching cases in the development of algebraic expressions in the
classroom? To answer this question, we aimed to investigate teaching practices of teachers in
beginning career in the teaching and learning of algebraic expressions. And as specific
objectives fo recognize the teachers’ conceptions about the teaching and learning of
algebraic expressions, understand the choice of teaching profession and the beginning of the
participants’ career, identify evidence of teacher education for teaching algebraic
expressions and, identify teacher practices of teachers in the beginning of the career
regarding algebraic expressions. For this, we dissert about the professional development of
teachers and the phases resulting from the profession. In order to understand algebraic
processes, we discuss about the concepts of algebra. These guided us in multiple possibilities
of understanding the algebraic processes resulting from each conception. We conducted a
bibliographic survey with researches that permeated our guiding question. We found multiple
works, but we found that there are few studies directed to the proposed objective. From these
references, in a qualitative approach, we elaborated an extension course in which we used
teaching cases to approach tasks about algebraic expressions and, consequently, to collect
data for research. Survey participants were nine early career math teachers / undergraduates.
From the data analysis, we observed that the professional choice for teaching sometimes
occurs as a second or third course option. When the choice is the first, we notice a devaluation
by the family by not supporting the student in preference for the teaching career. We also
noticed some difficulties arising from the beginning of the career, such as the immersion of
the teacher in the classroom permeated by the insecurity in approaching mathematical
contents and the relationship with the management and the teaching staff of the school.
Working with algebraic expressions, we realize that beginning teachers can understand
mathematics in many ways and that this content can be approached in its plurality. However,
when they assume the teaching practice they reproduce algorithms and techniques associated
with command steps as they consider it safer and more feasible according to the school
curriculum. We also identified that teachers understand the development of algebraic
expressions considering the construction of arithmetic concepts to achieve success in algebra.

Keywords: Mathematical Education. Teacher Education. Teaching Career Beginning.

Algebra. Algebraic expressions.

vii



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Resposta do participante MOISES........coueeruerierienierieniieieeiesie et 69
Figura 2 - Resposta da participante Karen ..........cccceoeeieiiiiiniiiniineiienecieseeceeee e 70
Figura 3 - Resposta do participante Philipe. .......c.ccooeiiiiiiiiniiniiiiiieceeeceeeee 71
Figura 4 - Resposta da participante PriScila...........ccocoeviiiiiiniiniiiiiiinieeeccceseeee 72
Figura 5 - Resposta da participante CidCIEIre. ..........eeouerieririiiriiniiiienieereeeeeee e 72
Figura 6 - Resposta do participante Alderamin. ...........ccoceeveriierieniniinienieneneeeeeeseeee e 75
Figura 7 - Resposta da participante EVellin. ..........ccccoooiiiiiiiiiniiniiieccece 75
Figura 8§ - Resposta da participante Karen. .........c.ccooeeierieiiniiiniiiiiieneccnececeeese e 75
Figura 9 - Resposta do participante MaylSon. ........c..ccceveeririiiniiniiienieeneseeeeee e 75
Figura 10 - Resposta do participante IMOISES. .........ccueeuerierieriinienieeienieeie ettt 76
Figura 11- Resposta Alderamin caso de enSiN0. ........cccueeeerieriiirienienienieniene e 86
Figura 12 - Resposta Cidcléire a0 caso de enSiN0..........coeerueriiriieniieienienienienieeeeee e 88
Figura 13 - Resposta Karen ao caso de €nSino. ..........cccceceereriiirienienienienienieneeieeeesieeee e 89
Figura 14 - Resposta Yago ao caso de NSIN0.........cceeuerieriiriirienieeienieenie et 90
Figura 15 - Resposta Priscila a0 caso de €NSIN0 ..........ccoeevueriiirieniieienienienieneeieeee e 91
Figura 16 - Resposta Philipe a0 caso de ensino. .........cccceeeveriiirieniiiiineenienieseeceeseeee e 96

viii



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Concepgdes de Algebra Fiorentini, Miorim € Miguel. ...........cooveveeueveveeeeeennnnnn. 37
Quadro 2 - Concepgdes de Ribeiro (2016) ...c.eeevieiiiiiiieiiieiieieeieeeee ettt 38
Quadro 3 - Concepgdes de Fiorentini, Miorim e Miguel (1993). .......ccoocieviiiiieniieieieees 40
Quadro 4 - Habilidades em expressoes algébricas na BNCC..........cccceevieviiiiieniieieieeee 43
Quadro 5 - Conteudos de expressdes algébriCas. .........civviieriieriiiiiienieeiee e 43
QuAadro 6 - TeseS € AISSEITAGOES. ...veeiurrierreeeeiiieeirieeeteeeeiteeeetteeeteeeeteeesbeeesabeeesaseeeenseeesseeennns 46
Quadro 7 - Caracterizag@o dos sujeitos da PeSqUISA .......ccueeruieruieeiiierieeiienieeieeeieeeiee e 59
Quadro 9 - Sequéncia l0gica de fIGUIAS. .......cceeeiiieiiiiiieie e 79
Quadro 10 - Resposta da tarefa algébrica relacionando as diregoes. ..........eeeeeervenieeienneenne. 80
Quadro 11 - Resposta da tarefa algébrica relacionando a SeqUENCIA........ccceveevervenieeienneenne. 81
Quadro 12 - Resposta dos Participantes Tarefa 1 letras g e f......cocceeviieiiiiiiiiieniieieieee 81
Quadro 13 - Exercicio resolvido pelos alunos Pedro e Joana no Caso de Ensino. ................... 85
Quadro 14 - Exercicio resolvido pelos alunos Luiz e Bruna no Caso de Ensino. .................... 92
Quadro 15 - Resposta em relacdo Luiz € Bruna. ..........cccooeiviiiiiiiniininninicecccceee, 93

ix



SUMARIO

1 INTRODUGAOQ ....oucttnertnnnisninssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasenss 12
2 FORMAGCAQO DE PROFESSORES ......oucuicinnisncissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 17
2.1 A Formagao de professores que ensinam matematiCa ............eveevuereenueeieneenueeeeneennes 20
2.2 Formagao do professor em inicio de carreira que ensina matematica ............cecueeueenee. 26
3 A ALGEBRA E SEU DESENVOLVIMENTO .......coevuevsuestessessesssessessssessssssessessesssesseses 33
3.1 O desenvolvimento do Ensino de Algebra no Brasil ............coooeviveievereeeeeeeeeea. 33
3.2 Concepgdes de Algebra e EAUCagio AIEDIICA. ........o.ovvveveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneean 36
3.3 Dificuldades no ensino e aprendizagem de Expressdes Algébricas ..........cccceevueennnnne. 42
4 REVISAO DE LITERATURA ....uuiicinncssssssssssssssssssssssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssss 46
5 OS CAMINHOS DA PESQUISA ...ucoirvinruiseisrisnissicsicsissessssssssssssisssssssssssssssssssssssssssssssanee 56
5.1  Aspectos MEtOdOIOZICOS ....ccouuiriiiiiieiieiie ettt ettt ettt 56
5.2 Os participantes da PESUISA ......cccuerrerreerierierieeieeienieerte ettt sttt sae e 58
5.3 O CUISO d€ EXEEINSAO ....eeuviiuiiriiiieeiieiteste ettt ettt ettt be ettt sbe b et e b 61
54 CaS0S A€ CNISINO c..ueiiuiiiiiieniieiiie ettt ettt ettt et et e e bt e s ate e bt estae et e e e ate et e e nneeenbeeenaeenne 63
6 APRESENTACAOQO E ANALISE DOS DADOS .......oocevureresressessessssssessssessssssessessassasssns 68
6.1 A escolha da profissao e a iniciag@o & dOCENCIA ......eouveverieriiinieriiniieieeicrieeeee e 68
6.2  Concepcio dos professores em inicio de carreira sobre Algebra.............cccooovvenennee. 79
6.3 A reflexdo sobre a pratica docente a partir dos casos de ensino...........cecceeceeveeeenneenne. 84
6.3.1 Andlise das respostas de Pedro e Joana para a tarefa algébrica...........coccecerienennene 85
6.3.2 Andélise das respostas de Luiz e Bruno para a tarefa algébrica...........ccocoecerieneennene 92
7 ALGUMAS CONSIDERACOES ....ouveererruereenenesssesesesesessssssssssessssssssasessssssssssasessssssses 98
8 REFERENCIAS .....coeiuermnncsmmsssasnessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssess 104
9 APENDICES......couuiumciusncsmnsscssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssoss 109
9.1 Termo de Consentimento Livre € Esclarecido..........cccoeveeiiiiiiiniiiiniiiieieieeeeee, 109
9.2 QUESTIONATIO ...ttt ettt ettt e ettt e et e e e et e e e e et e e e e eeaaaeeeeetaeeeeeeasaeeeeeeaseeeeeennns 111



9.3

94

9.5

9.6

Tarefas para 08 ProfeSSOres 1 ........cocuiiiiiiiiieiieiiiee e 113
Tarefas para 08 ProfeSSOTES 2 .....c..eeuiiiiiiiiieie ettt ettt et ebe e 114
CaS0 A€ ENSINO .....iiuiiiiiiiiiiiiiieieetee ettt ettt 115
Cartaz de divulgag@o do curso de eXteNSA0 ........cccvveeiieriieeiieniieeieeiee et 117

X1



1 INTRODUCAO

Por esta pesquisa ser parte de um mestrado profissional, ela visa a formagdo
profissional do professor e, por isso, penso ser importante trazer minha trajetdria académica e
pessoal para que o leitor saiba quais foram os caminhos que despertaram meu interesse pela

tematica e que me levaram a realizar esta investigacao.
Assim, inicio apresentando como comec¢ou meu interesse pela matematica.

O anseio pela matematica teve inicio durante os anos finais do Ensino Fundamental,
exatamente no 7° ano. Havia um professor que levava problemas matematicos desafiadores
para a sala de aula, e sempre fiquei motivado a tentar resolvé-los. Ele também era o professor
das aulas de xadrez onde abordava assuntos diversos para reflexdo e, constantemente, nos
dizia que a matematica era para transformar nossos pensamentos. Por isso, minha relagdo com

essa disciplina foi de desafios e questionamentos.

No Ensino Médio sempre fui um bom aluno em matematica, contudo, era um curso
noturno € o ensino por vezes nao era tao rigoroso. Em razao disso, ao terminar esse nivel de

ensino, comecei a fazer um curso pré-vestibular para ingressar na universidade.

Nesse curso, tive alguns problemas com os professores, dado que resolvia os
exercicios de forma diferente da deles. Eles, por sua vez, questionavam-me da veracidade da
resposta, mesmo apresentando-os o mesmo resultado. Isso incomodava-me muito, ja que

meus colegas de turma entendiam minhas solugdes e os professores as desvalorizavam.

Entrei para o curso de Licenciatura em Matematica, na Universidade Federal de Juiz
de Fora, no ano de 2011, com o intuito de levar os mesmos questionamentos e problemas aos
futuros alunos que teria. O comego foi muito complexo, visto que, os conceitos e contetdos
matematicos abordados no curso eram bem diferentes dos que havia estudado nos anos

escolares.

Além disso, outro fato que destaco foi a pouca oportunidade que tive para ter um
contato maior com meus colegas de curso, pois a interagdo entre os estudantes da Licenciatura
em Matematica pode proporcionar uma facilidade durante esse percurso. Mas como as aulas
eram noturnas, em virtude do curso também ser noturno, e sempre havia estudantes de outros
cursos na mesma sala, nao sabia ao certo quem estava cursando Matematica, assim nao

conseguia ter a companhia dos estudantes do curso para uma ajuda nesse inicio.



Com o transcorrer da graduacdo, comecei a ter um contado maior com a drea da
educacdo e com meus colegas de graduacdo. Com a disciplina “Pratica Escolar em Saberes
Matematicos Escolares” ', percebi que aquela matematica abordada nos anos escolares
também estava presente no curso. Estudamos textos relacionados a educagdo, voltados
diretamente ao ensino de matematica. Da mesma forma, no quarto periodo, fiz a disciplina
“Metodologia do Ensino de Matematica” *, na qual, observei que todos os conteudos
matematicos poderiam ser abordados com diferentes estratégias e que poderiamos trabalhar
com jogos, modelagem, investigacdo, resolucdo de problemas, tecnologias etc. Constatei que
a maneira que abordamos a matemadtica na sala de aula depende de qual metodologia o

professor escolhe trabalhar.

Iniciei, como bolsista de iniciagdo cientifica, uma pesquisa que tinha como objetivo
investigar a formacdo dos professores nos cursos de Educagdo Tecnoldgica dos Colégios
Técnicos de Juiz de Fora. Esse estudo foi o primeiro contato que vivenciei o pensar
matematica de uma forma diferente. Ao final, verificamos que mais de 95% dos professores
ndo sabiam que a educagdo profissional tecnoldgica ¢ uma modalidade de ensino na qual era
necessaria uma formagdo especifica. Ou seja, ndo basta ser professor de matematica, ¢é
fundamental que os professores entendam que matematica deve ser abordada de maneira

diferente em cada modalidade de ensino.

Ao término da investigacdo, comecei outra iniciacdo cientifica intitulada “Por uma
educacdo matematica menor: curriculo e formacdo de professores junto a sala de aula de
matematica”. Nesta pesquisa, durante trés anos, acompanhamos duas turmas, de 6° e 7° ano,
de uma escola publica de Juiz de Fora, auxiliando o professor nas tarefas. Aprendi o quao

complexo € a sala de aula e a relagdo professor-aluno.

Como a pesquisa ocorreu durante um periodo longo, desfrutei da oportunidade em
acompanhar o movimento da escola. Por exemplo, acompanhei quatro substituigdes de
professores. Nessa constante mudanca, observei o comportamento dos alunos a cada reinicio
das aulas com um professor diferente. Isso foi muito significante, uma vez que, perceber essas
relacdes foi fundamental para minha formagao, ja que, a cada reinicio, me via como se fosse o

professor no comeco dos trabalhos.

! Disciplina oferecida pelo Departamento de Educagio da Universidade Federal de Juiz de Fora.
? Disciplina oferecida também pelo Departamento de Educagdo.
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Ao final da pesquisa, iniciei como bolsista em um projeto de extensdo intitulado
“Praticas docentes em ciéncias e matemadtica de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental em inicio de carreira”. Com encontros quinzenais, trabalhdvamos com
possibilidades de ensino na sala de aula, disponibilizando vérios recursos para serem
desenvolvidos nas escolas, possibilitando a aproximacao teoria e pratica, realizando oficinas e

debates de textos relacionados aos temas abordados.

Esse projeto oferecia uma continuidade a toda minha trajetoria de pesquisa académica.
Nesse periodo, acompanhei os relatos dos professores em inicio de carreira e compreendi que
as dificuldades expressadas por eles eram os mesmos problemas que vivenciei na escola cujo

qual foi desenvolvida a segunda pesquisa.

A experiéncia que adquiri nas pesquisas pode potencializar as buscas das respostas aos
meus incomodos. Hoje, muito se discute sobre a formag¢do do professor e, realmente, ¢ de
fundamental importancia esse assunto. Durante os projetos, alguns questionamentos a respeito
da formacdo vinham em pensamentos: O que pensa o professor de matematica? O que o
professor de matematica busca ao fazer uma prova? O que o professor de matematica quer
como resposta de um aluno? Qual a importancia da nota para o professor? Qual a importancia

da nota para o aluno? O que o professor considera como ensinamento?

Por todas as vivéncias adquiridas durante minha vida pessoal e profissional
mencionadas anteriormente, decidi pesquisar a formacdo do professor de matematica em
inicio de carreira. Pretendo compreender como o professor em inicio de carreira lida com
situagdes do ensino de algebra na perspectiva do pensamento algébrico, ja que, durante as
investigagdes, muito se perdia de matematica em exercicios de Algebra que por algum motivo
o professor ndo considerava como uma matematica da academia, desvalorizando algumas
producdes dos alunos que ndo correspondia ao processo algoritmizado da formagdo

académica.

Um exemplo que percebi dessa matematica perdida foi quando um aluno resolveu a
adicdo de duas expressdes algébricas de uma maneira ndo convencional. Ele multiplicou
cruzado os denominadores pelos numeradores e logo em seguida multiplicou os

denominadores.

14



3x b5x _ 2.3x + 4.5x _ 26x

4+2 4.2 8

Figura 1- Exemplo do autor.

O professor, ao ver as operacdes que o aluno realizou, falou que essa maneira estava
errada e que ele deveria primeiro achar o minimo multiplo comum (m.m.c.) dos

denominadores e realizar o algoritmo de resolucao de fracao.

Esse exemplo ¢, para mim, uma forma de perder a oportunidade de discutir com a
turma a matematica que estava presente naquela situacdo. O professor poderia ter questionado
se aquela maneira era valida para outros tipos de fragdes. No entanto, ele apenas falou que
fazer aquilo era errado e que havia dado certo naquele momento, mas no futuro traria

complicacdes em determinadas operagdes que o aluno resolveria.

A partir do exposto, e das leituras realizadas para o desenvolvimento deste texto,
temos como questdo de pesquisa: Quais aspectos das praticas docentes sdo manifestados por
professores de matemdtica, em inicio de carreira, por meio de casos de ensino no

desenvolvimento de expressoes algébricas?

Para responder essa questdo, propomos como objetivo geral: investigar praticas
docentes de professores em inicio de carreira no ensino e aprendizagem de expressoes

algébricas. Aprofundando nossos estudos, temos como objetivos especificos:

e Reconhecer concepgoes dos professores sobre o ensino e a aprendizagem de
expressoes algébricas;

o Compreender a escolha da profissio docente e o inicio de carreira dos
participantes;

e Identificar indicios da formagdo dos professores para o ensino de expressoes
algébricas,

o Identificar praticas docentes de professores em inicio de carreira no que se

refere as expressoes algébricas,

Assim, esse texto esta estruturado em seis capitulos. No segundo capitulo, trazemos
discussdes sobre a formagdo de professores e também sobre o inicio de carreira docente

abordando a literatura de Novoa (2013), Tardif (2005), Garcia (1999), Muniz (2009), Moreira
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e David (2010), Nacarato (2006), Gatti (2010) Carvalho (1991), Dante (1991), D’ Ambrosio
(1991), Baldino (1991) e Fiorentini ¢ Lorenzato (2012) Gongalves (1995), Gama (2007),
Carneiro (2008) e Huberman (1995).

No capitulo 3, abordaremos sobre o ensino e aprendizagem da Algebra e
procuraremos compreender como o desenvolvimento do seu ensino se deu no contexto
brasileiro. A partir dessas informagdes buscamos analisar as diferentes concepgdes de Algebra
presente no contexto escolar e as orientagdes para a pratica docente na educagdo basica. Para
essa discussdo nos embasaremos nos autores Miguel, Fiorentini ¢ Miorim (1993), Araujo

(2008), Lins e Gimenez (1997) e Ribeiro (2016).

No quarto capitulo, trazemos a revisdo de literatura, apresentando dissertacdes de
programas de pos-graduacdo em um ambito académico e profissional que se aproximam do
nosso objeto de pesquisa e respaldam nosso texto. Deste modo apresentaremos dezessete

trabalhos encontrados na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes.

No capitulo seguinte, apresentamos discussdes sobre a metodologia da pesquisa, os
instrumentos utilizados para produgdo de dados, o produto educacional e a caracterizacdo dos
sujeitos da pesquisa. No qual, desenvolvemos um curso de extensdo com professores em

inicio de carreira.

No sexto capitulo apresentamos os resultados oriundos das tarefas e questionarios

desenvolvidos no curso de extensdo que os professores em inicio de carreira que participaram.

O ultimo, fazemos um resumo de todo o texto e debatemos sobre o objetivo dessa
pesquisa, respondendo a questdo norteadora que orientou nossa discussdo e reflexdo acerca do

trabalho.

Desse modo, esperamos que ao final desta dissertacdo, o leitor tenha compreendido
como a formagdo de professores ¢ um emaranhado de situagdes complexas e, principalmente,
como professores em inicio de carreira carregam enredamentos singulares desse periodo

profissional.

Assim sendo, discutiremos no capitulo seguinte a formacgdo de professores de modo

geral e, em particular, a formagdo de professores de matematica e em inicio de carreira.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES

A formacao de professores ¢ um campo de estudo que vem sendo pesquisado ha anos,
porém, ainda hoje, existe uma enorme discussdo sobre esse tema no Brasil e no mundo. Esse
fato se da por uma busca constante de reflexdes que colaborem para a melhoria dos problemas
educacionais e favorecem um processo de ensino e aprendizagem de qualidade aos estudantes

e professores.

A trajetoria académica e profissional do docente molda suas atitudes e direciona sua
forma de trabalhar. Assim, buscaremos discutir sobre o desenvolvimento profissional do
professor. Ao estudar os periodos profissionais, Novoa (2013, p. 16) considera que no
processo de formacdo do professor, sua identidade profissional ¢ determinada por trés
momentos importantes, “a adesdo”, a “acdo” e a “autoconsciéncia”, ou AAA. Na adesdo a
profissdo, o professor envolve-se com “valores e principios e adi¢do de projetos, investindo na

potencialidade das criangas e jovens”.

Na ac¢do, segundo o autor, o professor escolhe as melhores maneiras de agir, em que as
decisdes pessoais e profissionais entram em conflito, pois 0 “sucesso ou o insucesso de certas
experiéncias ‘marcam’ a postura pedagodgica do professor fazendo-o sentir-se bem ou mal”
(NOVOA, 2013, p. 16). Neste sentido, é importante ressaltar a entrada na carreira do
professor, ja que, diante de algumas “acdes”, esses profissionais determinam suas posturas

pedagogicas.

Por ultimo, ainda para Novoa (2013, p. 16), a autoconsciéncia ¢ 0 momento que o
professor faz uma analise de tudo que realizou, levando-o a uma reflexdo sobre suas agdes.
Ele considera esse momento “decisivo, pois na medida em que a mudanga e a inovagao

pedagogica estdo intimamente dependentes deste pensamento reflexivo”.

A identidade do professor ¢ formada por intensos conflitos. Os, AAA, aparecem de
forma linear, ou seja, somente seria possivel ter a autoconsciéncia apos passar pela adesdo e
acdo. A formacao da identidade profissional do professor envolve momentos que depende das
condi¢cdes de trabalho, de vida, dentre outras coisas, por isso, essa identidade segue caminhos

distintos.
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Nesta perspectiva a formagdo profissional, segundo Tardif (2005, p. 62) é constituida
pelo “pluralismo do saber profissional”, que ¢ composto por diversos momentos da formacao

profissional-pessoal, seja as institui¢des, o curriculo ou a pratica docente.

A formacdo do professor ¢ “proveniente da histéria de vida individual, da sociedade,
da instituicdo escolar, dos outros autores educativos, dos lugares de formacgao, etc.” (TARDIF,
2005, p. 63), isto ¢, ao dialogar sobre formacao de professores devemos atribuir um contexto
historico pessoal. Assim, mesmo constituindo uma formac¢ao pluralizada, percebemos que

devido a complexidade da individualidade de cada profissional, a formacdo pessoal € singular.

A afirmacdo de Tardif contribui para a complementacdo do pensamento de Novoa.
Este considera a identidade do professor durante a atuagdo como docente, no entanto nao
podemos deixar de observar a formagdo docente e cultural do professor. O professor ¢é
formado pelo seu desenvolvimento cultural e por suas atitudes que remetem ao meio que teve

acCcsso.

Sobre formacao de professores, Garcia (1999, p. 26) compreende que:

A formacdo de professores ¢ a area de conhecimentos, investigagcdes ¢ de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores- em formagdo ou em exercicio- se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposic¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da
educagdo que os alunos recebem.

Para o autor, essa definicdo estd baseada em oito principios que consideram a
formagdo do professor como um processo continuo até o momento da propria reflexdo das
atitudes dos professores. Esses principios caracterizam como ocorre a formagao docente no

decorrer de sua vida profissional.

O primeiro refere-se a importancia da “formacdo dos professores como um continuo”
(GARCIA, 1999, p. 27), ou seja, o processo de formagdo de professores comega ainda durante
sua trajetoria escolar e ¢ necessario haver uma relagdo entre a formacao inicial e a formagao
continuada. Corroboramos com a ideia do autor, pois consideramos que o professor ndo se

forma, apenas, na formacao inicial, mas que a mesma ¢ desenvolvida ao longo de sua carreira.
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O segundo discute sobre “integrar a formagdo de professores em processos de
mudangas, e inovagdo e desenvolvimento curricular” (GARCIA, 1999, p. 27-28). O terceiro
refere-se a relacionar a formagdo de professores com o desenvolvimento organizacional da
escola. De acordo com esses principios, os cursos de formacdo de professores devem ser
voltados para a escola, visto que esse serd o ambiente ao qual ele atuard. A formagdo do
professor deve fazer parte de um processo curricular que interaja com o desenvolvimento

educacional do professor e a0 mesmo tempo para a melhoria do ensino.

O quarto, segundo Garcia (1999, p. 28) refere-se a “integracdo entre a formacgao de
professores em relacdo aos contetidos propriamente académicos e disciplinares, e a formacao
pedagdgica dos professores”. O quinto explicita “a necessidade de integragdo teoria-pratica na
formacao de professores” (p. 28-29) e o sexto principio propde “a necessidade de procurar um
isomorfismo entre a formacdo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que

posteriormente lhe serd pedido que desenvolva” (p. 29).

Os principios destacam a seriedade que deve haver na formacdo académica dos
professores. A formacao do professor deve ser voltada para o ambito pedagdgico, ou seja, eles
devem ter uma abordagem didatica pedagogica diferente da dos especialistas. Neste sentido
necessita haver uma compreensdo dos formadores na percepcdo da formacdo dos futuros

docentes.

O pentltimo indica “a individualizagdo como elemento integrante de qualquer
programa de formagdo de professores” (GARCIA, 1999, p. 29). Nessa perspectiva,
consideramos a individualidade de cada profissional. Deste modo, esse principio corrobora
com as ideias de Tardif ao falar do pluralismo profissional. No entanto, o ultimo autor, ao
descrever sobre esse tema, aumenta as possibilidades da individualizacdo, pois ndo considera
apenas o individuo-professor, mas todo o conjunto educacional. A individualidade, expressa
nesse principio, aborda o conjunto de professores, a unidade escolar. O docente tem suas
particularidades, mas ao interagir com os outros, essas particularidades aumentam e

sintetizam-se em novas individualidades plurais.

Por tltimo, ¢ “a necessidade em adaptar uma perspectiva que saliente a importancia da
indagacdo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexao dos proprios
professores” (GARCIA, 1999, p. 30). Nesse principio, o autor destaca a importancia do
conhecimento nos cursos de formagao de professores, pois eles devem adquirir um senso

critico proprio, € ndo apenas serem reprodutores de conhecimento.
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Com a andlise dos principios, percebemos que a identidade profissional esta
diretamente ligada & formagdo profissional. Nesse sentido, a formagdo do professor se da
pelos processos educacionais em que ele esta imerso no decorrer de sua trajetdria formativa.
Nao podemos, dessa forma, limitar a formagdo de professores a um processo de disciplinas

académicas e educacionais, das quais acreditariamos que seria suficiente para sua formagao.

A partir das discussdes, compreendemos que o conceito de formagao de professores €
amplo e diversificado. Precisamos considerar suas histérias de vida, seu ciclo cultural, seu
meio de trabalho, as experiéncias no decorrer da vida académica e profissional, dentre outras
coisas. Isso mostra a importancia das pesquisas em formagdo de professores, pois apesar das

investigacgdes ja realizadas, ainda ha lacunas que precisam ser preenchidas.

Por essas pluralidades na formacdo docente, passaremos agora a discutir a formagao
dos professores que ensina matemadtica, considerando que eles também vivenciam os

processos formativos mencionados anteriormente.

2.1 A Formacio de professores que ensinam matematica

Antes de falarmos em formagdo de professores no campo da Educagdo Matematica,
consideramos importante compreender o que significa pesquisar em Educa¢do Matematica, ou
pelo menos, o que vai significar para nds investigar neste campo. Por ser um campo de
pesquisa que teve inicio na década de 1960, pesquisadores compreendem os estudos

relacionados a Educagao Matematica de formas diferentes.

De acordo com Carvalho (1991), Educagao Matematica € o estudo de todos os fatores
que influenciam, direta ou indiretamente, sobre os processos de ensino e aprendizagem de
Matematica e a atuagdo sobre esses fatores. No entanto, essa definicdo ¢ muito geral,
necessitando uma delimitacdo do espaco de estudo e de agdo da Educacdo Matematica.
Nessas delimitacdes, sdo criados alguns fios condutores. O primeiro ¢ a inquietacdo com o
ensino e a aprendizagem na Educacdo Matemadtica e o segundo ¢ o reconhecimento da
individualidade, do valor e das especificidades da Educagdo Matematica. Considerando uma
tematica relevante da Educacao Matematica no Brasil a formagdo dos professores, portanto,

necessita de um olhar mais especifico nas pesquisas.

20



Dante (1991) descreve que ao limitar o campo da Educacdo Matematica por uma
defini¢do, seria rapidamente ultrapassada pelas inimeras ramificagdes que norteiam seus
estudos. Afirma também que as pesquisas devem ser voltadas para a melhoria da qualidade da
pratica educativa nas escolas, caso o contrdrio, seria uma farsa falar em Educacao
Matematica. Para o autor, devemos como pesquisadores, corroborando as ideias de Carvalho
(1991), direcionar as pesquisas em Educacdo Matemadtica aos processos reais que auxiliam os

professores na compreensdo mais efetiva das salas de aula.

Para D’Ambrosio (1991), as pesquisas em Educagdo Matematica devem buscar uma
matematica mais proxima da comunidade. O desinteresse dos alunos com a matematica
algoritmizada nas escolas ¢ evidente, por isso, as pesquisas devem buscar mecanismos de
ensino que abordem a matematica presente no dia a dia dos alunos e que causem um impacto

real na aprendizagem dos alunos.

Baldino (1991), seguindo na mesma direcdo dos outros autores, questiona a
matematica como um objeto axiomatico no processo de ensinar-aprender nas salas de aula.
Relata um trabalho realizado em um curso de Licenciatura, com professores de matematica,
abordando a utilizagdo dos verbos de agdo na construcdo de um conceito matematico e
atribuindo a inteligéncia do sujeito com a compreensdo ou ndo dos axiomas. Discutindo a
formacgao dos professores que devem dominar o conhecimento matematico e a0 mesmo tempo

apresentar a compreensao para lidar com as dificuldades na aprendizagem do aluno.

Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 5) optam por definir a Educacdo Matematica como
uma area de conhecimento das ciéncias sociais ou humanas, que estuda o ensino e
aprendizagem em Matematica e que pode ser caracterizada como “uma praxis que envolve o
dominio do contetdo especifico (a matematica) e o dominio de ideias e processos
pedagogicos relativos a transmissdo/assimilagdo e ou a apropriagdo/construgdo do saber

matematico”.

Assim, julgamos que o campo de Educa¢do Matematica, apesar de ndo existir uma
definicdo univoca, pode ser compreendido como a investigacdo pelo entendimento dos
processos de ensino e aprendizagem da matematica. Consideramos que esse campo ¢ uma
intersec¢do entre a abordagem pedagodgica e a matematica. Entendemos que, apesar de
pensarmos assim, a Educacdo Matematica, ora permeia os conceitos pedagdgicos e ora
permeia os conceitos matematicos, mas sempre com intuito de fazer uma ligacdo entre o

processo de ensinar e aprender.
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Concordamos com os autores e, em especial, com D’Ambrosio. A matematica
abordada em pleno século XXI ¢ ultrapassada e desinteressante. As pesquisas em Educacao
Matematica devem buscar trazer uma matematica mais proxima da realidade dos alunos, em
especial, a formagdo dos professores deve ser voltada para que essa matemadtica aconteca de

forma efetiva nas escolas.

Como o campo de Educacdo Matematica surgiu na década de 1960, até a década de
70, a abordagem tecnicista era a predominante nas politicas de formagdo de professores que
voltava-se para a instrumentalizagdo necessaria a pratica docente. Assim, os saberes validos
eram aqueles produzidos nas universidades, onde estdo os especialistas. Nesse processo, o
professor-aluno tinha seus saberes destituidos em favor de um saber cientifico e técnico da
Universidade. A formagao restringia-se ao repasse dos saberes produzido pelos especialistas-

pesquisadores para o professor-aluno, que reproduzia o modelo em sua pratica docente.

Com o inicio do Movimento da Matematica Moderna, os professores e pesquisadores
comecaram a questionar esse processo. Fiorentini (2013, p. 8) descreve como a “fase de
gestacdo” que vai até a década de 70, pois ndo havia a concepcao de Educagdo Matematica

nos anos anteriores como area de conhecimento.

Ap6s esse periodo, as pesquisas em formagdo de professores de matemadtica comegam
a preocupar-se com as formacdes didatico-pedagdgicas dos professores e sua formagdo
académica. Nesse momento, as pesquisas em Educacdo Matematica ganharam representagado e

segundo Muniz (2009, p. 25):

Nos anos 80 e 90, observamos no Brasil um movimento de rea¢do a matematica
moderna, quando ha um impulso em pesquisas e a abertura politica favorecendo a
reformulagdo curricular, movimento que culmina com a formacdo da Sociedade
Brasileira de Educadores Matematicos, em 1988, em Maringa, durante o II Encontro
Nacional de Educagdo Matematica. O movimento de educagdo matematica surge da
necessidade de repensar o papel do professor frente a criancga, vista como produtora
de conhecimento matematico. Se o aluno ¢é visto como ser matematico, faz-se
necessario que a propria logica formal seja construida a partir da 16gica propria da
crianca que esta em pleno crescimento psicoldogico e social.

Por conseguinte, as pesquisas em formagdo de professores ja existem ha inimeros
anos, mas estudos que alcancam a formagdo de professores que ensinam matematica,
especificamente, ganham relevancia nas décadas de 1980 e 1990. Assim, reconhecemos que

nesses anos de pesquisas em Educagdo Matematica, dissertar sobre formagao de professores
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adquiriu mais complexidade e singularidade com o passar do tempo, ja que, as ramificacdes
educacionais e as particularidades de cada campo de estudo estdo sendo cada vez mais
necessarias e evidenciadas. Sendo assim, uma evolugdo constante de conceitos e concepgdes

acerca do desenvolvimento profissional do educador.

Seguindo esses apontamentos, vamos diferenciar nosso entendimento acerca do
contraste entre o professor de matematica e o matematico. Fiorentini e Lorenzato (2012, p.4,
grifos do autor) destacam que “professor de matemadtica ¢ chamado com frequéncia de
matematico. Essa associagdo, entretanto, nem sempre ¢ valida, pois suas praticas profissionais
podem ser muito distintas”. Para os autores, essas diferengas sdo observadas a partir da
maneira em que os profissionais abordam a matematica. Enquanto o matematico procura
compreender a matematica nela mesma, ou seja, valoriza o conteudo formal e a ciéncia
axiomatica da matematica, o professor que ensina matematica procura utilizar a matematica

para a formagao intelectual e social de seus alunos.

Assim, nesta pesquisa, quando falamos de professor de matematica, estamos nos
referindo ao profissional que atua na Educacdo Bésica. Também estamos nos referindo ao
professor que compreende para além da disciplina matematica, que olhe para as
subjetividades das escolas e dos alunos. No entanto, ¢ importante ressaltarmos que, apesar do
professor que ensina matematica procurar abordar a matemdtica em um meio social e

educativo, ele ndo descarta, ou deixa de utilizar, os mecanismos axiomaticos da matematica.

Considerando que o professor que ensina matematica trabalha para o contexto cultural
e, como mencionamos anteriormente, a formacdo do professor ¢ realizada pela formagao
cultural e pelo meio em que estd inserido, podemos questionar em que meio social sdo

formados os professores que ensinam matematica.

Gatti (2010) realizou uma pesquisa que buscou analisar a formagdo de professores no
Brasil. Nela, ao verificar os questionarios socioecondmicos do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE) de 2005, concluiu que quase a totalidade das familias
dos estudantes de licenciatura recebe menos de 10 saldrios minimos e desses, quase 40%,
recebem menos de trés salarios minimos. Além disso, a maioria dos pais de alunos de

licenciatura ndo concluiu o Ensino Médio.

Essa pesquisa foi realizada em 2005, no entanto, ao verificarmos os resultados do
ENADE realizado em 2017, que avaliou os cursos de licenciatura no Brasil até o presente

momento, percebemos que pouca coisa mudou. Dos resultados apresentados, a renda mensal
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da familia, na maioria, ndo ultrapassa trés saldrios minimos. A situacdo educacional dos pais

também se manteve.

A titulo de comparagdo, ao verificarmos os dados socioecondmicos dos alunos de
Engenharia Civil, um dos cursos mais concorridos nos vestibulares do Brasil, podemos
observar um grande abismo. Nesse curso, os resultados sdo totalmente inversos comparados
com o da Licenciatura em Matematica. Os dados apresentados mostram que mais de 60% dos
pais de alunos tém, pelo menos, o Ensino Médio completo. Ao observamos a renda familiar,

mais de 60% ganham mais de 4,5 salarios minimos.

Nao iremos nos aprofundar nesse tema, pois ao falarmos da questdo social, estamos
fugindo de nosso proposito, mas queremos deixar algumas evidéncias das caracteristicas dos
professores que lecionam, em especial, Matematica. Notadamente, os atuais e futuros
professores que ensinam matematica ndo tiveram contato com opg¢des culturais diversas e
oportunidades de ensino de qualidade, uma vez que, de acordo com a situacdo financeira nao
oferecem tais condigdes. Isso ressalta a importancia da formagdo inicial e continuada de
professores, dado que, estas formacdes oferecem oportunidades, que podem ser as Unicas que

eles terdo para adquirirem uma formacao cultural mais ampla.

Nesse contexto ressaltamos a importdncia dos professores formadores. Nacarato
(2006, p. 135) destaca que, “ndo € apenas o professor das disciplinas pedagdgicas que forma o
futuro professor, mas a equipe de docentes que atua na Licenciatura”. Deste modo, as equipes
de trabalho sdo - de modo direto e indireto - responsaveis pela formagao do professor. Assim
sendo, ¢ imprescindivel, que professores formadores tenham a compreensdao do seu papel
social formativo na vida dos futuros docentes. Nacarato destaca uma mudanga nas
perspectivas de formagdo docente em relagdo as pesquisas académicas, sendo “A principal
contribui¢do das pesquisas nessa area diz respeito ao proprio olhar do formador sobre o
professor atuante. Este passa a ser visto como um produtor de saberes” (NACATAO, 2006,
p.136). Desta maneira, o professor pesquisado deixa de ser apenas aluno para a pesquisa e

comecga a participar do processo de formacao dos trabalhos junto ao formador.

D’Ambrosio (1991) j& destacava que os futuros professores deveriam apresentar um
senso critico em relacdo aos conteidos matematicos € que as disciplinas pudessem
proporcionar um questionamento da matematica pronta e inabalavel. Notamos uma mudanga
no curriculo em que antes, no formato 3+/, os conteudos de matematica eram abordados nos

trés primeiros anos € no Ultimo eram oferecidas as disciplinas pedagogicas. Atualmente, os
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cursos de licenciatura tendem a distribuir essas disciplinas desde o inicio do curso até seu

final.

Apesar das mudangas no decorrer dos anos, ainda temos alguns desafios na formagao

do professor. Os autores Moreira e David (2010, p.103) destacam:

[...] a formagdo matematica na licenciatura, ao adotar a perspectiva e os valores da
Matematica Académica, desconsidera importantes questdes da pratica docente
escolar que ndo se ajustam a essa perspectivas e valores. As formas do
conhecimento matematico associado ao tratamento escolar dessas questdes ndo se
identificam — algumas vezes chegam a se opor- & forma com que se estrutura o
conhecimento matematico no processo de formagdo. Diante disso, coloca-se
claramente a necessidade de um redimensionamento da formagio matematica na
licenciatura de modo a equacionar melhor os papeis da Matematica Cientifica e da
Matematica Escolar nesse processo.

Percebemos uma desconexao entre a formagao do professor nos cursos de Licenciatura
e suas praticas docentes nas escolas. Embora, muitas pesquisas orientam que a formagdo de
professor deve abarcar a realidade escolar, ao adentrar nas escolas os professores acabam
reproduzindo os meios axiomaticos da Matematica Cientifica. Essas reproducdes se ddo por
diferentes motivos, seja pela inseguranca na sala de aula, onde o professor busca a reproducao
de maneiras de trabalhar de professores do ensino secundério. Ou ainda, um pouco mais
grave, a compreensao diante da matemadatica verdadeira estabelecida nos cursos de formagao
inicial.

Essas acdes de formagdo de professores perpassam as politicas publicas. Nacarato
(2006, p. 147), ao relatar um debate entre as sociedades ligadas a Matematica, a Sociedade
Brasileira de Matemadtica (SBM) e a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM),
destaca a fala da presidente da SBM ao discutir propostas para o ensino de matematica do

Brasil. Conforme Druck (2004, p. 3), citada por Nacarato (2006, p. 147):

Além da pobreza de informagdo matematica, destaca-se na formacéo dos professores
uma supervalorizacdo de métodos pedagdgicos em detrimento de contetido
matematico. Uma boa formacdo pedagogica ¢ fundamental, mas torna-se de pouca
valia quando desacompanhada de bom conhecimento do conteudo especifico.

Isso s6 afirma a complexidade de elaboragdao de um curriculo que proporcione ao
professor de matematica o que D" Ambrosio destacava em 1991. Nao podemos negar, ou pelo
menos nao deveriamos, que hd uma dualidade nas instituigdes acerca dessa Matematica
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Académica e Matematica Escolar. Uma guerra politica que distingue os conteudos abordados
nos cursos de formacdo inicial de professor. Assim, algumas disciplinas dos cursos sao
voltadas estritamente aos conceitos pedagodgicos e outras aos conceitos matematicos. O
didlogo entre as organizagdes ¢ fundamental para uma melhora nos cursos de formagdo de

professor, porém, temos que saber diferenciar o propdsito de cada formagao.

O que nosso pensamento diferencia das ideias apresentadas pela presidente da SBM na
ocasido mencionada por Nacarato, ¢ que a matematica dos cursos de Licenciatura ndo deve
ser a académica. Podemos pensar em uma matematica para formagdo de professores, que
proporcione uma reflexao das propriedades e teoremas e, ndo simplesmente, a reprodugdo dos

mesmos a partir de livros textos.

No entanto, essa mudanga nao ¢ facil. Muitos bacharéis em matematica que lecionam
nos cursos de Licenciatura podem desconhecer a realidade da escola publica. Ao observamos
a formagdo dos bacharéis nos dados® do ENAD 2017, podemos observar que mais de 40%
estudaram o ensino bésico em escola privada. Em contrapartida, passam de 80% os estudantes

de Licenciatura que fizeram toda a Educagao Bésica em escola publica.

Improvavelmente esses futuros bacharéis conseguirdo compreender que a matematica
escolar deve ser diferente da matematica académica. Concordamos com Fiorentini e
Lorenzato (2012) quando falam da diferenca do matematico e do educador matematico. Nos,
pesquisadores e formadores em Educagcdo Matematica, devemos buscar nosso espaco no
cendrio educacional para provimento das politicas publicas que possibilitem aos professores

uma formacgao mais ampla dos conceitos matematicos e pedagdgicos.

2.2 Formacio do professor em inicio de carreira que ensina matematica

O processo de formagdo do professor envolve aspectos que procuram interagir com a
cultura, o profissionalismo, as disciplinas, o meio social, o curriculo, o processo ensino e
aprendizagem, a relagdo com o aluno, etc. O professor em inicio de carreira, além de
vivenciar esses aspectos, apresenta algumas dificuldades e desafios no comego da vida

profissional, pois nesse momento da carreira ele € cercado de desafios e de complexidades.

Dados coletados do ENAD 2017. Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao_superior/
enade/relatorio_sintese/2017/Matematica.pdf>
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Com a intencdo de estudar os processos formativos durante toda vida profissional do
professor, um dos pesquisadores mais renomados nessa tematica ¢ Michael Huberman (1995)
que descreve o ciclo da vida do professor em fases, sendo elas: a entrada na carreira que sao
0s primeiros trés anos; a estabilizacdo que ocorre entre quatro e seis anos; a diversificagdo ou
questionamento que acontece entre sete e 25 anos; a fase da serenidade e o distanciamento

que € entre 25 e 35 anos de docéncia; o desinvestimento que ocorre entre 35 e 40.

A figura abaixo apresenta, de modo sintetizado, as fases do desenvolvimento

profissional do professor descrevido por Huberman (1995).

Figura 2 Fases da carreira docente

Anos de carreira Fases da carreira
1-3 Entrada
4-6 Estabilizacdo
a =
7-25 Diversificagdo — 3 Questionamento
——
25-35 Serenidade Conservadorismo
3 x=
35-40 Desinvestimento

Fonte: Huberman (1995, p.47).

O autor conceitua o inicio de carreira de um professor, como sendo os trés primeiros
anos de docéncia depois de formado. Neste momento do ciclo profissional o docente tem seus
primeiros contatos com a sala de aula, colegas de trabalho e responsabilidades da profissdo.
Esse periodo ¢ caracterizado pelo os aspectos da “sobrevivéncia” e da “descoberta”

(HUBERMAN, 1995).

A sobrevivéncia € o “choque do real”, termo desenvolvido por Veenman (1988). Neste
ponto de vista, a realidade da escola entra em dissonancia com as teorias estudadas no curso
de formacgao. Problemas com o material didatico, na relagdo com os alunos, com as

abordagens metodologicas na sala de aula, fragmentacdo do trabalho, distancia entre o ideal e
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a realidade. Acontecimentos que perpassam a formacdo do professor, causando um choque,

uma sensagado de impoténcia diante da realidade.

Ao descrever sobre a “descoberta”, o autor explicita que é equivalente a falar sobre a
motivagdo pelo trabalho. O entusiasmo de assumir a responsabilidade de uma turma, o
convivio com profissionais da escola, a animac¢do de ministrar aulas. Nesse momento, o

professor ¢ imerso nas relagdes pessoais do trabalho e se sente parte do sistema educacional.

Nessa conjectura, o pessoal e o profissional entram em destaque na carreira. Nesse
inicio, o docente pela motivacao, procura fazer o que considera o melhor ou o que aprendeu
durante a formacgao inicial. Entretanto, encontra inimeras dificuldades que apenas na pratica

se apresentam para o profissional.

Garcia (1999), ao realizar uma pesquisa na Espanha com 107 professores iniciantes da
educagdo basica classificou como inicio de carreira os trés primeiros anos de docéncia depois
de formado. Esse periodo ¢ cercado de tensdes e de aprendizagens intensas. O professor vai se

desenvolvendo profissionalmente e, além disso, precisa manter o equilibrio pessoal.

O autor considera a fase inicial como um momento de transi¢do de estudante para
professor, uma vez que ele deixa de ser estudante e comeca a assumir as responsabilidades de
docente em que os professores procuram desenvolver sua propria identidade pessoal e

profissional.

Ao término da pesquisa realizada, um dos resultados que emergiram foi que nessa fase
da vida profissional, “os problemas dos professores se referem, principalmente, a aspectos
didécticos por oposi¢do a pessoais ou organizacionais” (GARCIA, 1999, p.113). Esse aspecto
corrobora com a teoria de Huberman, na qual a realidade da escola estd em desacordo com os

contetudos estudados no curso de formacao inicial de professores.

E importante salientar que apesar dos autores considerarem os trés primeiros anos de
docéncia como inicio de carreira, eles entendem que esse tempo ¢ flexivel pela
individualidade de cada profissional e a pluralidade dos contextos de trabalho e social. Assim,
o tempo considerado como inicio de carreira pode sofrer variagcdes e em momentos distintos
da trajetdria profissional os docentes podem apresentar situagdes diferentes das quais estdo

1mersos.

Gongalves (1995), por exemplo, ao realizar uma pesquisa com professores do ensino

secundario de Portugal, considerou como inicio de carreira os quatros primeiros anos. No
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entanto, verificou que os professores participantes do estudo analisaram o inicio de carreira
como “uma auténtica luta entre a vontade de se afirmar e o desejo de abandonar a profissao”
(p. 164). Concluiu ainda que a dificuldade no inicio de carreira dos professores se aprofunda
“nas situagdes de isolamento, na falta de condigdes de trabalho ¢ no afastamento da familia”

(p. 167).

As pesquisas apresentadas trazem indicios que o inicio de carreira do professor ¢
hermético, sejam elas pelas condi¢cdes de trabalho ou pelas lacunas na formacdo inicial.
Contudo, a literatura da area consultada abordou professores de diferentes disciplinas, o que
acarreta uma fragilidade ao ndo compreender a abordagem dos conceitos especificos de cada
disciplina e o tempo de cada profissional com a turma que leciona. Sera que um professor que
leciona Matematica sofre os mesmos problemas que um professor que leciona Educagdo

Fisica, por exemplo?

Compreendemos que os problemas mencionados convergem para os mesmos dilemas
para todos os professores, porém a particularidade de cada disciplina pode trazer outras
especificidades. A literatura internacional aponta esses dilemas no inicio de carreira de
professores, mas como observamos a pluralidade na formacao cultural de professores ¢ ampla

e diversificada. No contexto, brasileiro, além das questdes mencionadas, outras surgem.

Na dissertacdo de Carneiro (2008), ao fazer uma investigacdo sobre o uso de
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo com professores de matematica em inicio de
carreira, formados na Universidade Federal de Sdo Carlos, concluiu que na grade curricular
do curso de Licenciatura em Matematica, os alunos estudaram assuntos relacionados as

Tecnologias de Informacao e Comunicacdo, mas encontraram muitos desafios na pratica.

O desconhecimento dos professores perante as tecnologias, a falta de computadores,
de laboratorios e da precaria manuten¢ao dos aparelhos sdo alguns dos problemas encontrados
nesta pesquisa. No entanto, apesar dos diversos problemas mencionados, os professores
iniciantes participantes da pesquisa ressaltaram que continuavam usando as tecnologias nas

aulas, e que sempre encontravam uma maneira para resolver os contratempos.

Essas atitudes convergem com a literatura mencionada, caracterizando o momento da
descoberta, a vontade de fazer dar certo. Ao mesmo tempo evidencia a flexibilidade nas
delimitagdes expressas nas fases da vida do docente, uma vez que, saber resolver um

problema ¢ caracterizado na fase de estabilizacdo. Assim, podemos perceber que, realmente,
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as fronteiras sdo transitorias e € possivel que, em alguns momentos, atitudes esperadas em

periodos distintos da carreira possam aparecer no inicio.

O mesmo acorreu no trabalho de Rocha e Fiorentini (2005). Os autores acompanharam
a inicia¢do a docéncia da professora Luiza®. Eles consideraram que a constitui¢io profissional
docente, nos primeiros anos de carreira, provém de multiplas e complexas interagdes e que a
importancia desse processo esta na realizagao do trabalho docente que os saberes da profissao
sdo compreendidos, mobilizados e (re)significados e ¢ na (re)elaboracdo de novos
significados que o professor vai constituindo-se. Luiza também mostrou, em alguns

depoimentos, atitudes esperadas em diferentes fases da vida profissional.

Uma ressalva importante e que diverge da literatura internacional, seja no trabalho de
Carneiro (2008) ou no de Rocha e Fiorentini (2005), ¢ que além de considerarem o tempo de
inicio de carreira docente de quatro anos ap6s a formacdo, os professores participantes ja

tinham o contato com a realidade escolar desde a graduacao.

Luiza, em especial, escolheu fazer o curso noturno para poder trabalhar e ajudar nas
despesas familiares. Esses aspectos faz-nos questionar, particularmente no Brasil, qual
periodo, de fato, podemos considerar como fase inicial a docéncia, visto que muitos alunos,

ainda na graduagao, assumem o compromisso de uma sala de aula?

Ainda assim, mesmo com a experiéncia durante a graduagao, esses professores sofrem
tensdes nesse inicio da profissdo, porém, apds formarem, essa fase pode ser amenizada pelo
contato anterior e também pela participagdo em cursos de formagdo continuada ou grupos

colaborativos.

Carneiro (2008, p. 157) destaca a importancia da formagao continuada dos professores

participantes da pesquisa.

O curso de formagdo continuada dos quais os docentes participaram, apesar de terem
terminado a Licenciatura hd pouco tempo, é uma circunstincia propicia para o
desenvolvimento profissional e para tentar minimizar as dificuldades enfrentadas no
cotidiano escolar.

4 . . L. . . , , J
Professora licenciada em Matematica pela Unicamp que havia concluido o curso ha no maximo quatro anos.
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Outra pesquisadora que destaca a importancia da formagdo continuada de professores
em inicio de carreira ¢ Gama (2007). Em sua pesquisa, ela teve como objetivo analisar as
contribui¢cdes adquiridas por professores, que lecionam matemadtica, e participam de grupos
colaborativos. Os resultados apontaram que os grupos colaborativos contribuem para a
forma¢ao como um processo reflexivo, do qual, os professores participantes observam que as
dificuldades apresentadas por eles sdo, muitas vezes, apresentadas por outros docentes e que

isso faz parte do processo de formacao.

Dessa forma, observamos que a formacdo continuada de professores em inicio de
carreira pode possibilitar uma interagdo com as dificuldades apresentadas nesse periodo,

sendo uma possibilidade para diminuir as tensdes apresentadas nessa fase.

Ao final deste capitulo, consideramos que a literatura abordada apresenta o qudo
complexo € o inicio de carreira do professor. Suas atitudes perante as obrigacdes do cotidiano
escolar envolvem questdes que escapam a formacdo académica, e que sdo evidenciadas,
principalmente, quando os docentes assumem , de fato, a responsabilidade enquanto

professores.

Agregado a essas dificuldades, temos o contexto social no Brasil que por vezes,
estudantes da graduagdo, adentram ao mercado de trabalho, por precisarem se manter
financeiramente. Normalmente esses professores conseguem turmas ja durante o ano letivo.
Isso fica evidente nas pesquisas mencionadas, das quais a maioria dos professores ja

ministravam aulas durante a graduagao.

Conhecendo o contexto social dos professores de Matematica do Brasil, ndo
limitaremos de forma acentuadamente plena o periodo em anos como inicio de carreira.
Consideramos que o professor ao assumir o compromisso de uma sala de aula, este ja esta
nessa fase. Podemos questionar se esse profissional ainda ndo estaria, pois ndo concluiu a

graduacdo.

Todavia estamos considerando a formagao de professores como um processo cultural e
de pluralidade dos saberes. A formagao docente ¢ sempre constante, ou seja, o professor deve

estar em frequente aprendizagem. Deste modo, deve se prolongar durante toda a sua carreira.

Porquanto entdo nao seria esse professor estudante um profissional em inicio de
carreira? E o diploma que determina quando o professor se torna professor? Para nos o
professor se torna professor quando ¢ inserido ao mercado como tal. Se mesmo assumindo

turmas tempordrias, cargos com poucas aulas, este profissional j& estd imerso ao mundo
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implexo do ambiente escolar. A vista disso, apesar de fendas na sua formacao inicial, esses

profissionais ja aprendem com situagdes que a propria academia ndo consegue ensinar.

Assim, para uma caracterizagdo dos sujeitos desta pesquisa, assumiremos como o
tempo de inicio de carreira, professores que lecionam Matematica e que tenham no maximo
cinco anos de docéncia. Neste tempo, consideraremos os anos trabalhados ainda na
graduacdo. Desta forma, consideramos que estaremos atribuindo mais confiabilidade a

pesquisa e corroboragdo com a literatura.

Conduziremos nosso texto agora para o estudo da compreensdo da Algebra no Brasil,
mas como relatado anteriormente ndo hd como dissociar o processo de formacao do professor.
Nao gostariamos que, vocé leitor, ao realizar a leitura dos processos Algébricos deixasse as
complexidades mencionadas acima na margem dos questionamentos. Direcionaremos ao
conteudo matematico, apesar disso todo o contexto abordado na formacdo do professor

caminharé ao decorrer da pesquisa.
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3 AALGEBRAE SEUDESENVOLVIMENTO

O ensino de matematica sofre mudangas constantemente com o passar dos anos. A
Algebra ¢ um campo da matematica que, com seu desenvolvimento, veio adquirindo outros
significados. Em razdo dessas mudangas, neste capitulo, procuramos compreender o
desenvolvimento da Algebra no Brasil e discutir sobre as complexidades atribuidas aos
processos de ensino e aprendizagem de expressdes algébricas que, por vezes, perpassam como
processos de outros contetidos, que ndo algébricos, e apresentam-se com dificuldades e

possibilidades de compreensao diversas.

3.1 O desenvolvimento do Ensino de Algebra no Brasil

Ao discutirmos sobre o desenvolvimento do Ensino de Algebra no Brasil,
analisaremos sua ampliagdo educacional no decorrer das décadas e tomaremos como uma das
referéncias o texto de Miguel, Fiorentini e Miorim (1993) que apresentam um estudo historico

sobre o ensino da Algebra e da Geometria na Historia da Educagdo Matematica brasileira.

Nesse texto, os autores relatam que “a preocupagdo legal de introduzir a Algebra no
ensino brasileiro, na forma de aulas avulsas, ao lado de disciplinas j& estabelecidas como
Aritmética, a Geometria e a Trigonometria, ocorre com a Carta Régia de 19 de agosto de
1799 (1993, p. 40). Assim sendo, consideramos que o ensino de Algebra no Brasil comeca a
se constituir no inicio do século XIX, porém, apenas, no inicio do século XX que o ensino ¢

introduzido de fato na educagao secundaria.

Esta tradicdo serd enfatizada pela primeira reforma educacional do ensino da fase
republicana - a Reforma Benjamin Constant - e, embora a partir da Reforma
Epitacio Pessoa (1901) ja se perceba a tentativa de fracionamento dos contetudos
dessas areas ao longo das séries, a tendéncia de manté-las como compartimentos
estanques devera perdurar mesmo ap6s a Reforma Francisco Campos (1931) que
assume a denominagdo “Matemética” em vez de Aritmética, Algebra. Geometria e
Trigonometria. (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM, 1993, p. 41).

Contudo, o desenvolvimento ocorreu a partir do dualismo, Geometria e Algebra. Os

autores descrevem que até o inicio do Movimento da Matematica Moderna — MMM —, a
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Geometria sobressaia 4 Algebra. Consideram que essa dualidade tem “origem no pensamento
grego, notadamente no pensamento platonico” (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM, 1993, p.
44). Ressaltam que nesse pensamento, a Geometria era supervalorizada por ser tratar de uma
teoria vinculada a nobreza e a Aritmética era deixada em segundo plano, visto que, era

direcionada aos comerciantes e artesoes.

Dessa forma, os livros didaticos valorizavam as provas e as demonstragdes no ensino
da Geometria, mas ao relatarem sobre a Algebra desvalorizavam a rigidez nas demonstragdes
fazendo “quase sempre mecanizado e automatizado” (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM,
1993, p. 42). Esse processo ocorreu até o inicio do MMM, pois a partir desse movimento a
Algebra se constituiu como um conteido mais importante para o desenvolvimento

tecnologico.

De fato, a Algebra viria a desempenhar um lugar de destaque ndo apenas em sua
concepgao tradicional, mas, sobretudo, em sua concep¢do moderna. Isto porque, os
grandes avangos da Matematica, nos dois ultimos séculos, deram-se gragas ao
processo de algebrizacdo da Matematica Classica, tornando-a mais rigorosa, precisa
¢ abstrata e, portanto, assim pensava-se, mais aplicavel. (MIGUEL; FIORENTINI;
MIORIM; 1993 p.45-46).

Nesse periodo, em virtude do avango tecnoldgico, a Algebra comega a ganhar mais
espago que a Geometria. Contudo, com essa maior abordagem das compreensdes algébricas,
seu ensino instaurado por um maior rigor nas demonstragdes e a perda do seu carater para a

resolucdo de problemas.

Na década de 1960, com o surgimento do Movimento da Matematica Moderna, que
possuia como um dos seus objetivos a unificagdo dos trés campos fundamentais da
matematica escolar através da introdugdo de elementos unificadores, como a teoria
dos conjuntos, fungdes e as estruturas algébricas, a algebra passou a ocupar um lugar
de destaque. O ensino da algebra recebeu um maior rigor e assumiu uma acentuada
preocupagdo com os aspectos logico-estruturais dos conteudos e a precisdo da
linguagem. Em consequéncia, a Algebra perdeu o seu carater pragmatico, util para
resolver problemas. O programa de Algebra, entdo, comegava pelo estudo da teoria
de conjuntos ¢ a énfase era nas operagdes e nas suas propriedades. (ARAUJO, 2008,
p. 333).

Consequentemente, 0 MMM acarretou resultados significativos ao ensino da Algebra
no Brasil, porém, adjacente ao espago adquirido com o movimento, vieram o0s

questionamentos sobre o processo de ensino e aprendizagem tecnicista apresentado pelos
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professores, uma vez que, essa nova Algebra atribuiu processos abstratos € rigorosos ao seu
desenvolvimento e ensino, marginalizando seu cariter de resolu¢do de problemas e

valorizando sua abordagem abstrata e conteudista. Eles observam:

[...] a maioria dos professores ainda trabalha a Algebra de forma mecanica e
automatizada, dissociada de qualquer significagdo social e logica, enfatizando
simplesmente a memorizagdo e a manipulacdo de regras, macetes, simbolos e
expressdes- tal como tem ocorrido em varias décadas, mostra que o seu ensino nao
tem recebido a devida atengdo. (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM; 1993 p. 40).

Compreendemos que, por mais que o contetido de Algebra adquira cada vez mais
importancia nos livros didaticos, curriculos, sala de aula, o ensino e aprendizagem devem ser
questionados pelos professores a todo instante. Os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998,
p. 60) ja descrevia que a Algebra deve ser abordada com novo enfoque “apresentando-a
incorporada aos demais blocos de contetidos, privilegiando o desenvolvimento do pensamento

algébrico e ndo o exercicio mecéanico do célculo”.

No entanto, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que ¢ um documento que
determina as competéncias, as habilidades e as aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver durante cada etapa da Educagdo Basica, corrobora com o0s mesmos

pensamentos apresentados nos PCN.

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o desenvolvimento
de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é essencial para
utilizar modelos matematicos na compreensdo, representacdo e analise de relacdes
quantitativas de grandezas e, também, de situagdes e estruturas matematicas,
fazendo uso de letras e outros simbolos. (BRASIL, 2017, p. 270)

Com a literatura e os documentos apresentados, observamos uma mudanga na forma
que os professores e o curriculo abordam o ensino de Algebra no Brasil. No comeco do século
XIX, com a demanda pelo seu espaco nas salas de aulas de matematica. No século XX, com o
ganho desse espaco, e sua valorizacdo. Com o Movimento da Matematica Moderna, com uma
abordagem tecnicista. E, no final do século XX, com a introdu¢do do pensamento algébrico na

compreensdo da Algebra nas escolas.

A partir desse ponto de vista, atribuimos importancia aos trabalhos e as pesquisas que

pretendem contribuir com a compreensdo do ensino e aprendizagem da Algebra na Educacao
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Basica e sua relevancia, considerando a evolucdo da Algebra no Brasil e, principalmente, a

formacao do professor diante de mudangas constantes nesse processo.

Por isso, procuraremos abarcar alguns dos significados de Algebra atribuidos ao

ensino e aprendizagem escolar, analisando diferentes concepgdes, na proxima secao.

3.2 Concepgoes de Algebra e Educacio Algébrica

Como observamos na sec¢ao anterior, a Algebra vem conquistando espago no cenario
da educagdo escolar e trazendo também questionamentos sobre a forma de ensino e
aprendizagem. Dada sua evolucdo durante anos, discutiremos alguns conceitos que nortearao

esta pesquisa e atribuirdo significados para os campos que a Algebra permeia.

A principio, vamos considerar o conceito de Algebra apresentado por autores que nio
sdo pesquisadores da area de Educagdo Matematica. Fazendo uma procura na infernet com a
seguinte questio: Qual é o significado de Algebra? Teremos como resultado no dicionario
online de Santos e Neves (2018) que ¢ a “parte da matematica elementar que generaliza a
aritmética, introduzindo varidveis que representam os numeros e simplificando e resolvendo,

por meio de férmulas, problemas nos quais as grandezas sdo representadas por simbolos”.

O conceito de Algebra informado acima é caracterizado pela generalizagio da
aritmética com a atribuigdo de varidveis para representagdo de nimeros. Ndo podemos
considerar essa definicdo com suas especificidades, visto que, ¢ uma visdo do senso comum.
Entretanto, esse pensamento pode estar presente no entendimento dos alunos acerca do que ¢

a Algebra.

Ao falarmos da Algebra, como um campo da Matematica, procuramos a compreensio
dos autores Fiorentini, Miorim e Miguel (1993). Eles relatam a dificuldade em obter uma

caracteriza¢io da Algebra e apresentam quatro concepgdes.
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Quadro 1 - Concepgdes de Algebra Fiorentini, Miorim e Miguel.

I 11 1 v
, . L s 3- Linguistico-sintatico- 4- Linguistico-
1-Processologica. 2- Linguistico-estilistica. Eulstico-s o SUISTCO
semantica. postulacional.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A concepgio processolégica encara a “Algebra como um conjunto de procedimentos
(técnicas, artificios, processos e métodos)” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 82).
Esse processo apresenta-se ao encontro da abordagem tecnicista exibida no MMM, pois
considera uma Algebra tedrica em que a resolugdo de problemas aborda uma sequéncia de

técnicas algoritmizadas e linear.

A linguistico-estilistica aborda a “Algebra como uma linguagem, isto ¢, como uma
linguagem especifica, artificialmente criada” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993 p.
82). Essa concepgio elucida a Algebra como uma criagdo, especificamente para expressar
procedimentos. Mecanismos axiomaticos bem definidos para producdo de propriedades

estruturais.

A linguistico-sintatico-semantica é aquela que, como na anterior, “concebe a Algebra
como uma linguagem especifica e concisa, mas cujo poder criativo e instrumental ndo reside
propriamente em seu dominio estilistico” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 82).
Nessa concep¢do hd uma generalizagdo das letras para representar outras variaveis,

representando operagdes algébricas estritamente simbdlicas e abstratas.

Por fim, a linguistico-postulacional ¢ aquela que idealiza a Algebra como “a ciéncia
das estruturas gerais comuns a todas as partes da Matematica, incluindo a légica” (1993, p.
83). Nessa ultima concepgado, os autores Fiorentini, Miorim e Miguel apoiam-se as ideias de
Piaget e Garcia (1987) de que a Algebra esta presente em todas as ramificacdes da

Matematica.

Essa tiltima concepgao traz uma proximidade do que pensamos como Algebra, ja que
a considera presente em todos os ramos da Matematica, ocasionando uma producao de
significados na propria Matemdtica. Nesse contexto, percebemos que apesar das
singularidades da producgdo de Algebra na Matematica, ela permeia caminhos distintos de

acordo com cada concepgao.
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Alguns dos pesquisadores mais referenciados em pesquisas sobre a Algebra no Brasil,
os autores Lins ¢ Gimenez (1997) descrevem uma oposigdo & defini¢io de que a Algebra é
apenas a generalizacdo da Aritmética. Afirmam que “a versdo mais banal dessa posicdo ¢ a
que descreve a tarefa algébrica como ‘calcular com letras’” (1997, p. 90), ou seja, ndo
devemos considerar que os significados aos processos algébricos estdo estruturados apenas

com as atribuicdes de letras nas operacdes.

A procura de uma defini¢do, ou significado, mais elaborado e conceitual, Lins e
Gimenez (1997, p. 137) apontam que “a Algebra consiste em um conjunto de afirmagdes para
as quais ¢ possivel produzir significado em termos de nimeros e operagdes aritméticas,
possivelmente envolvendo igualdade e desigualdade”. Estamos nos referindo a uma Algebra
que pode produzir significados e que ndo apenas ¢ utilizada para generalizar operagdes da
Aritmética. A relacdo entre objetos distintos por meio de sinais que implicam em uma
igualdade ou desigualdade, ndo ¢ uma determinagdo efetiva, mas um processo que reflete os

significados das expressoes.

Ribeiro (2016, p. 130), a partir de um estudo aprofundado das ideias de Usiskin

(1995), relata que o autor descreve a Algebra a partir de quatro concepgdes:

Quadro 2 - Concepgdes de Ribeiro (2016)

I II III v

Estudo de procedimentos
Aritmética generalizada. | para resolver certos tipos
de problemas.

Estudo de relagdes entre

grandezas Estudo das estruturas.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao descrever sobre cada concepc¢do, Ribeiro faz uma andlise das caracteristicas

apresentadas e destaca:

Aritmética generalizada: segundo esta concepgdo, o estudante da escola basica deve
conseguir traduzir e generalizar situagdes. Um exemplo ¢ a propriedade comutativa:
o aluno deve ser capaz de perceber que a igualdade 3 + 5 = 5 + 3 continuaria
valendo quaisquer que fossem os niimeros reais. (RIBEIRO, 2016, p. 130).
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Nessa primeira concepgdo apresentada pelo autor, verificamos que se aproxima da
generalizacdo da aritmética. Consideramos que a Algebra ndo ¢ somente isso, mas que esse
processo esta presente nela. O aluno, ao compreender a comutatividade das operagdes para

um conjunto infinito de niimeros, observard a generalizagdo na abordagem com variaveis.

De acordo com Ribeiro (2016, p. 130),

Estudo de procedimentos para resolver certos tipos de problemas: esses problemas
envolvem incognitas, com a finalidade de simplificar e de resolver problemas
utilizando-se da linguagem algébrica A incognita aparece como um valor a ser
descoberto e, com isso, o aluno pode apresentar dificuldade no momento de passar
de um exercicio de aritmética para um problema de algebra, ja que tera que
desenvolver a capacidade de equacionar um problema.

Na segunda concepgao, o autor (2016, p. 130) retrata como “passar de um exercicio de
aritmética para um problema de algebra”. Estariamos causando uma ruptura se pudéssemos
passar da Algebra para a Aritmética? Ndo conseguimos aqui abordar uma distingdo entre
esses dois campos da matematica e nio esperamos que a Algebra seja uma continuacio da
Aritmética, mas elas devem caminhar juntas em todo processo de ensino e aprendizagem. A

generalizacdo ocorre durante o processo € nao apenas na transi¢ao dele.

Em outra concepcdo, o autor descreve que ¢ o “estudo de relagdes entre grandezas:
tarefas que envolvem variaveis, como argumentos e parametros. Por exemplo, em uma tarefa
sobre area de figuras geométricas com formulas, pode-se relacionar linguagem e pensamento
algébrico”. (RIBEIRO, 2016, p. 130). Essa concep¢do permeia o sentido de Educagdo
Algébrica que pensamos, pois pode ser uma ferramenta que faga conexdo entre diferentes
estudos, e que proporcione aos estudantes uma compreensdo mais ampla das potencialidades

envolvendo os processos algébricos.

Essas potencialidades ndo seriam as dificuldades apresentadas, mas o entendimento
que a Algebra estd presente em qualquer contexto que desejarmos. Entretanto, nio
concordamos que seja necessaria somente a utilizacdo de formulas para obtencdo de
resultados de areas de figuras geométricas, uma vez que elaborar um exercicio algébrico, nao

necessariamente necessita ter variaveis ou incognitas.

Por fim, Ribeiro (2016, p. 131) destaca o estudo das estruturas, “nesse caso, a variavel
deixa de representar um nimero e passa a significar qualquer simbolo abstrato. Este tipo de
tratamento ¢ aplicado em questdes que priorizam a manipulagdo e a justificativa, como
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fatorag@o e deducdo de uma identidade”. Novamente questionamos: A varidvel representa um
numero? Usiskin prioriza a utilizagdo de letras para falar da Educacdo Algébrica, mas como

mencionamos, ¢ possivel ter Algebra sem haver variaveis ou incognitas.

Existe a dificuldade de pensarmos a Algebra sem a atribuigdo de letras e variaveis ao
consideramos como um processo que desenvolve no aluno a compreensdo abstrata de
conceitos matematicos. Esse abstrato ndo precisa ser, necessariamente, com incognitas ou
variaveis, mas uma constru¢do de propriedades operatorias que produzem significado,

principalmente para o aluno.

Novamente os autores Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), destacam trés concepgdes
de Educagdo Algébrica abordada no contexto historico e na propria Algebra escolar. As trés
concepgdes sdo abordadas no que autores consideram como transformismo algébrico. Esse
transformismo ¢ o “processo de obtencdo de expressdes algébricas equivalentes mediante o
emprego de regras e propriedades validas” (1993, p.83). Considera-se, nessa perspectiva, uma

Algebra processolégica com estruturas bem definidas e organizadas.

Quadro 3 - Concepgdes de Fiorentini, Miorim e Miguel (1993).

I II III

Lingiiistico-pragmatica. Fundamentalista-estrutural. Fundamentalista-analdgica.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A primeira concepgdo aborda a Algebra na atribui¢do do transformismo algébrico,
sendo necessaria e suficiente para a compreensdo dos alunos. Apesar das fragilidades nos

problemas propostos, a estrutura organizacional era suficiente no processo.

A segunda concepcdo caracteriza-se pelas propriedades estruturais das operacdes.
Essas estruturas garantem a veracidade de cada passagem operacional dos transformismos
algébricos. Esse movimento fragmenta os processos estruturais da Algebra com a intencao de

deixar como conteudos fundamentais, que antecedessem os demais.

A tltima concepgao ¢ compreendida como uma sintese das duas anteriores. Nessa, 0s
processos estruturais da Algebra ganham, no carater pedagdgico, uma visio geométrica, com
a intengdo de produzir potencialidades visuais aos processos algébricos. Neste a Algebra
deixa de ser abstrata e ¢ demonstrada por atributos geométricos.
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Essas concepgdes permeiam alguns conceitos que ressaltam a Algebra como estrutural
e, a0 mesmo tempo, termina com o intuito de deixd-la mais concreta para a maior
compreensio dos alunos. Nao concordamos que trazer algo concreto para falar de Algebra é
significado de facilidade no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Ao contrario, a
Algebra como pensamento ¢ um processo totalmente abstrato que produz significados

diversos, muitas vezes, por ndo ser concreta.

Ressaltamos, entretanto, que os autores consideram o transformismo algébrico, apenas
para expressdes validas, ou seja, expressdes que sdo consideradas verdadeiras pela
matematica. Desse modo, ndo se aplica a outros significados apresentados no processo de
ensino e aprendizagem que ndo consideram producdes que escapem ao carater académico e

institucional.

Ao discutirmos sobre concepgdes de Algebra e de Educagio Algébrica,
compreendemos o quao complexo seria atribuir uma simples defini¢do a essas expressoes.
Entendemos que elas perpassam por varios significados e compreensdes. De acordo com os
autores, Lins ¢ Gimenez (1997), percebemos que a Algebra ultrapassa o significado comum
de operacées com letras. A Algebra produz significados com suas operagdes e, também, é

uma forma de pensamento e compreensao de mundo.

Gostaria de trazer como lembranca um professor que durante uma disciplina do
mestrado, desenhava um retangulo para representar conjunto. Fazia isso, porque falava que
figuras retangulares eram mais confortaveis para a visualizagdo dos alunos, pois tratava-se de

uma figura mais comum aos estudantes.

Dessa forma, ndo ¢ o fato de trazer o concreto, de ter letras, de generalizar operacdes
que significa que estamos falando de Algebra. A Algebra é um processo de significados e
acontece na relagdo com o individuo e, somente com ele. Nesse sentido, assumiremos para
prosseguimento deste trabalho, o conceito de Lins e Gimenez (1997), que definem a Algebra

como um processo de afirmagdes que produzem significado.

Nao corroboramos com a concepg¢do dos autores Fiorentini, Miorim e Miguel, acerca
do transformismo algébrico, pois compreendemos que outras Matemadticas e outras Algebras
sdo possiveis de serem observadas e validadas, potencializando a pluralidade do

conhecimento e dos processos l6gicos no desenvolvimento da abstragdo algébrica.
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Assim sendo, discutiremos na se¢do seguinte as dificuldades que professores e alunos
apresentam acerca dos processos algébricos e quais as orientagdes dos documentos

reguladores da Educacdo Bésica acerca dos contetidos relacionados as expressoes algébricas.

3.3 Dificuldades no ensino e aprendizagem de Expressoes Algébricas

Como ja discutimos, ndo ha um consenso sobre o significado de Algebra ou de
Educagdo Algébrica em vista das diversas faces que se apresentam na literatura. Dessa
maneira, sua reflexdo na pratica docente e no desenvolvimento dos alunos perpassa por
diversos caminhos e processos. Em especial, discutiremos nesta se¢do, as dificuldades no
contexto escolar do ensino e aprendizagem de expressdes algébricas e as orientagdes de

orgaos reguladores da Educacgao Basica.

As expressoes algébricas transcorrem por todas as ramificacdes da Algebra, visto que
sdo expressdes matematicas que apresentam nimeros, letras e operagdes €, como vimos, essas
caracteristicas indicam que expressdes algébricas sdo contetidos da Algebra e seus processos

que, por vezes, ja estdo definidos de forma axiomatica.

No que rege as orientagdes da Educacgao Basica, ¢ destacado a utilizagdo de expressoes
algébricas em quase todos os anos do Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano. Apenas no 6° ano
que ndo hd um direcionamento para a realizacdo de trabalhos que visem o estudo desse

conteudo.

No Quadro 4 estao distribuidas as indicagdes encontradas na BNCC em relacao as

habilidades que os alunos devem compreender acerca de expressdes algébricas.
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Quadro 4 - Habilidades em expressdes algébricas na BNCC

7° ano

8° ano

9° ano

(EFO7MA16) Reconhecer se duas
expressoes algébricas obtidas para
descrever a regularidade de uma
mesma sequéncia numérica sdo ou
ndo equivalentes. (p. 307).

(EFO8MAO06) Resolver elaborar
problemas que envolvam calculo
do valor numérico de expressoes
algébricas, utilizando as
propriedades das operagdes. (p.
313).

(EFO9MA09) Compreender os
processos de fatoracdo de
expressoes algébricas, com base
em suas relagdes com os produtos
notaveis, para resolver e elaborar
problemas que possam ser
representados por equagdes
polinomiais do 2° grau. (p. 317).

Fonte: Elaborado pelo autor.

As habilidades mencionadas anteriormente orientam professores acerca dos conceitos

e conteudos que se espera que alunos dos anos finais do Ensino Fundamental aprendam. No

entanto, o proprio documento, ndo faz nenhuma referéncia a respeito de expressdes algébricas

nos anos iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Entende-se que os alunos nao

devem aprender esses conceitos nesses niveis escolares.

Observemos que ha uma sequéncia légica nas orientacdes em relagdo ao

desenvolvimento dos alunos. Diante desse fato, faremos um recorte especifico aos anos finais

do Ensino Fundamental, em particular que sdo os anos que a BNCC orienta para o

desenvolvimento de expressodes algébricas.

O mesmo documento define os objetivos de conhecimentos referentes aos contetidos

que abordam expressodes algébricas.

Quadro 5 - Conteudos de expressdes algébricas.

7° ano

8° ano

9° ano

Equivaléncia de expressoes
algébricas: identificagdo da
regularidade de uma sequéncia
numérica. (p. 306)

Valor numérico de expressdes
algébricas. (p. 312).

Expressdes algébricas: fatoragio e
produtos notaveis Resolucgdo de
equagdes polinomiais do 2° grau
por meio de fatoragdes. (p. 316)

Fonte: Elaborado pelo autor.
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De modo anélogo ao anterior, os conteudos estdo orientados por uma sequéncia em
que o aluno deixa de observar regularidades, ou seja, compreender padroes numéricos ou
algébricos para no final representar por produtos notaveis e, consequentemente, realizar as
operacdes de forma axiomadtica e bem definida abstratamente. Nesse desenvolvimento, ha
uma transicdo de objetivos referentes as abordagens debatidas, enquanto no inicio hd a
intencdo de trabalhar com o aluno a observagdo logica, ao final ha, apenas, a aplicacdo de

técnicas para resolugdao de problemas.

Essa transicdo causa dificuldades no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.
No decorrer das sequéncias algébricas, os estudantes relatam o ndo entendimento dos
significados apresentados pelas expressdes. Muitas vezes ndo conseguem entender o

significado das letras e das operagdes que se estabelecem nas expressdes algébricas.

De acordo com Ponte (2005, p. 8-9),

A experiéncia mostra que muitos alunos tém grandes dificuldades nos Numeros e
suas operagdes. Outros, no entanto, conseguem um nivel de desempenho razoavel
neste campo, mas deparam-se depois com grandes dificuldades na aprendizagem da
Algebra. Uma das razdes dessas dificuldades tem a ver com diversas subtilezas e
mudangas de sentido dos simbolos quando se passa de um campo para outro.

Desse modo, o autor destaca a transicdo ocorrida no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos. A mudanca da Aritmética para a Algebra transformando nimeros
em letras. Essa dificuldade orienta-nos a pensar sobre as ideias dos autores Lins e Gimenez
(1997) que apoiam que o conceito da Algebra deve ser desenvolvido a partir dos primeiros
anos do Ensino Fundamental fazendo com que os alunos nos seus primeiros contados com

operagdes matematicas ja estabelegam alguns significados com expressdes algébricas.

Fazer essa mudanca seria essencial para podermos diagnosticar de forma mais ampla e
plural as dificuldades apresentadas pelos estudantes. Como verificamos na BNCC, as
Expressoes Algébricas sdo desenvolvidas apenas nos trés ultimos anos do Ensino
Fundamental e sempre com a perspectiva de transformar conceitos aritméticos em algébricos.
E, além disso, hd uma mudanca no curriculo, pois os conceitos de expressdes algébricas

deixam de ser ludicos e se tornam mais axiomaticos.

No Ensino Médio essa dificuldade permanece, questionando a sequéncia orientadora

pela BNCC sobre a potencialidade na orientagdo curricular, uma vez que, os alunos do ultimo
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segmento da Educagdo Basica ndo dominam completamente as operagdes com expressdes
algébricas. Na abordagem de contetdos que denotam a obrigatoriedade de praticas algébricas

dos alunos, os erros e a ndo compreensao dos problemas sdo recorrentes.

Essa dificuldade ndo aparece somente na Educagdo Bésica, mas também em cursos de
formacgao de professores de Matematica. Ribeiro e Cury (2015), ao fazerem um levantamento
de estudos que abordam as dificuldades apresentadas por alunos de Licenciatura em
Matematica acerca dos conteudos de equagdes e fungdes, concluiram que os graduandos
apresentam dificuldades na aprendizagem e no desenvolvimento de problemas que
relacionam, em certas situagdes, expressdes algébricas. Destacam que “o conhecimento da
propriedade distributiva da multiplicacdo em rela¢do a adi¢do, se ndo entendida no ensino
fundamental, pode trazer dificuldades no Calculo Diferencial, quando o estudante precisa

saber simplificar fragdes algébricas, entre outros itens” (2015, p. 81).

Junto aos obstaculos mencionados, existem as dificuldades dos professores ao
abordarem esse conteido nas disciplinas. Essas complicagdes decorrem da fragilidade
apresentada na formagdo inicial e, consequentemente, em suas praticas docentes. Ribeiro e
Cury (2015) explicitam a importancia de cursos de formacao continuada de professores que os
coloquem em situagdes da realidade do contexto escolar, pois os cursos de formacdo de
professores de matematica ndo conseguem abordar todos os aspectos presentes na Educacao

Basica e, por vezes, distanciam os graduandos da pratica escolar.

Nesse contexto, identificamos que as sequéncias abordadas pela BNCC ndo
contemplam de forma significativa o ensino de expressoes algébricas e que as lacunas na
aprendizagem comprometem a continuidade no Ensino Médio e nos curso de formagdo de
professores de matematica. Damos uma maior €énfase nos cursos de licenciaturas, pois a
formacgao do professor deve compreender de forma significativa os processos algébricos de tal
modo que os futuros professores dominem e compreendam as possibilidades presentes do

trabalho e do ensino e aprendizagem de conceitos algébricos.

Em virtude dos temas debatidos nos capitulos anteriores e do objetivo desta pesquisa,
no capitulo seguinte faremos um levantamento das pesquisas que abordam os temas

relacionados a formagdo de professores e o ensino de Algebra.
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4 REVISAO DE LITERATURA

A formacgdo de um professor ¢ regida por complexidades que decorrem de diversas
estruturas, seja seu desenvolvimento na Educacao Bésica enquanto aluno, na formagao inicial,
no meio cultural que desenvolve suas tarefas etc. Desse modo, a seguir apresentamos teses e
dissertagdes que procuraram realizar um estudo sobre a formacao de professores e o ensino de
Algebra. Esse levantamento bibliografico tem a intengdo de compreendermos o que autores de

diferentes regides do Brasil estdo desenvolvendo acerca desse processo.

Para a obtenc¢do dos dados, realizamos uma pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes - BDTD’. Direcionamos as palavras-chave em Expressdes
Algébricas, Pensamento Algébrico e Algebra. Dos trabalhos encontrados, realizamos as

leituras dos titulos e resumos.

Apb6s a andlise dos textos, selecionamos 17 trabalhos que permeiam nossa
investigacdo e orientam ao que estd sendo pesquisado em torno do tema desta pesquisa. Desse

modo, apresentamos os textos no quadro a seguir:

Quadro 6 - Teses e dissertacdes.

algébricas.

AUTOR TITULO OBJETIVO
O Ensino de Algebra Numa Analisar as possiveis correlagdes existentes entre o
Sousa (2004) Perspectiva Logico-Historica: um | pensamento manifesto do professor e os pressupostos
estudo das elaboragdes correlatas do desenvolvimento conceitual, na perspectiva
Doutorado de professores do Ensino 16gico-histdrica abordados em tarefas do ensino de
Fundamental. algebra.
‘ . Elaboracgdo, justificagdo, planejamento
. Algebra no Ensino Fundamental: | . a¢a0, Justiticacao, plancy e
Bonadiman . . implementagdo e valida¢do de uma proposta didatica
produzindo significados para as . .
(2007) ~ L. ~ para o desenvolvimento de um ensino que promova a
. ~ operacdes basicas com expressoes ~ . ~
Dissertacéo compreensdo das operagdes basicas com expressdes

algébricas no Ensino Fundamental.

Aspectos do pensamento
algébrico revelados por
professores-estudantes de um
curso de formagdo continuada em
Educagdo Matematica

Castro (2009)

Dissertacao

Analisar que aspectos do pensamento algébrico os
professores-estudantes de um curso de formagéo
continuada em Educacio Matematica explicitam ao
resolverem problemas envolvendo a Algebra

> Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>




Caldeira (2010)

Dissertacao

O estudo sobre o pensamento
algébrico em uma comunidade de
pratica de formagéo de
professores de matematica.

Compreender como uma ac¢éo de formagéo, no
contexto do projeto de extensdo universitaria
‘Educagdo Matematica de professores de
Matematica’, colabora para aprendizagem de futuros
professores de matematica.

Santos (2010)

Dissertacdo

Como professores ¢ alunos do
Ensino Médio lidam com
conteudos algébricos em sua
produgdo escrita.

Investigar quais conteudos algébricos, as
caracteristicas do pensamento algébrico, da
linguagem algébrica e simbologia algébrica sdo
mobilizados por estudantes e professores de
Matematica do Ensino Médio quando da resolugéo de
questdes de Algebra de vestibulares de Instituicdes de
Ensino Superior Estaduais de Parana.

Franco (2011)

Dissertacao

Os diversos conflitos observados
em alunos de licenciatura num
curso de Algebra: Identificagio e
analise.

Investigar os diversos conflitos de aprendizagem
apresentados por alunos de Licenciatura em
Matematica diante de um primeiro curso de Algebra
Abstrata, visando compreendé-los na perspectiva das
interagdes entre a defini¢do matematica formal e as
imagens conceituais.

Freire (2011)

Tese

Desenvolvimento de conceitos
algébricos por professores dos
anos iniciais do ensino
fundamental.

Investigar o desenvolvimento de conceitos algébricos
por professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental utilizando tarefas manipulativas e
recursos digitais.

Mattos (2011)

Dissertacao

Aritmética modular na formagao
continuada de professores:
desenvolvendo o pensamento
aritmético e algébrico.

Investigar como um curso de formagdo continuada
sobre aritmética modular, baseado na metodologia de
ensino resolucdo de problemas, pode contribuir para

a promocdo do pensamento aritmético e algébrico

entre os professores de matematica.

Pires (2012)

Dissertacao

Algebra e formagdo de docente: o
que dizem os futuros professores
de matematica.

O que dizem futuros professores de Matematica sobre
o ensino da linguagem algébrica na Educacdo Basica,
a partir das vivéncias que tiveram e tém na
graduacdo.

Carniel (2013)

Dissertacao

Conhecimentos mobilizados em
um processo de formagdo
continuada por uma professora
que ensina matematica.

Investigar que conhecimentos sdo mobilizados por
uma professora que ensina Matematica nos anos
iniciais do Ensino fundamental, desencadeados por
uma proposta de formagao continuada de professore,
com énfase em tarefas que tem o potencial para
mobilizar o pensamento algébrico.

Magalhaes
(2013)

Dissertacao

Estudo das inequagdes:
contribui¢des para a formagdo do
professor de matematica na
licenciatura.

Medir o impacto do trabalho com uma sequéncia de
tarefas na aprendizagem, sobre o tema inequagdes, de
alunos de um urso de Licenciatura em Matematica.
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Algebra e aspectos do

Estudar aspectos do pensamento algébrico revelados

ensinos médio e superior.

Laier (2014) pensamento algébrico: um estudo | por futuros professores de Mqtematlca ao ngolverem
) ~ com resolucdo de problemas na problemas que tém o potencial para mobilizar esse
Dissertacdo licenciatura em ciéncias naturais e | tipo de pensamento, evidenciados em seus registros e

matematica — UFMT/SINO reflexdes sobre eles.
Investigar como os professores concebem o conceito
Pires (2014) Func@o: concepgdes de de fun¢do, como essa concepeao reﬂetg no seu
professores e estudantes dos trabalho em sala de aula nos Ensino Médio e como
Tese

essa nocdo é compreendida pelos alunos desses dois
niveis de ensino.

Américo (2016)

Estudo sobre os conhecimentos de
professores de matematica na

Investigar o conhecimento dos professores sobre os
estudos de generalizacdes de padrdes e regularidades.

Dissertacdo construgdo dq processo de
generalizag@o.
Expressdes algébricas na . . .
Andrade (2016) pressocs a6 s Validar tarefas para o ensino e aprendizagem de
) ~ Educagdo Basica: a validagdo de expressées aledbricas
Dissertagao tarefas de ensino e aprendizagem. P & '

Emiliano (2016)

Formagao continuada docente e
cultura profissional: A educagdo
algébrica e os movimentos de

Compreender a cultura profissional docente,
relacionada ao ensino da algebra escolar, tendo em
vista 0 movimento de reorientagdo curricular que
reestruturou a educagdo basica nos niveis

tarefas com este foco?

Dissertagdo reorientagdo curricular no Estado
¢ ~ Fundamental e Médio, no Estado de Sdo Paulo a
de Sao Paulo. .
partir de 2008.
o . Investigar aspectos relacionados ao desenvolvimento
Pensamento Algébrico: Quais e .
Soares (2018) .. . do pensamento algébrico sdo identificados por quatro
elementos sdo identificados por .
) . rofessores de matemética em professores de Matematica que atuam no segundo
Dissertacao p ciclo do Ensino Fundamental de uma escola da rede

estadual de Sdo Paulo.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A seguir, apresentamos um breve resumo de cada trabalho e, ao final, uma sintese das
contribuigdes para nossa investigacdo. Assim, de acordo com os trabalhos encontrados,

temos:

Sousa (2004), em sua tese, procurou investigar as possiveis correlagdes existentes
entre o pensamento manifesto do professor e os pressupostos do desenvolvimento conceitual,
na perspectiva logico-historica abordados em tarefas do ensino de Algebra. Nesta abordagem
Loégico- historica a autores retrata as caracteristicas de tarefas que possibilitem aos estudantes
uma compreensao dos conceitos algébricos a partir de suas perspectivas. Sendo assim, a

pesquisadora, realizou um curso com 18 professores. No inicio do curso, a autora observou
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que o ensino de algebra, na concepcdo dos professores, estava atrelado ao conhecimento
“tradicional do x” (p. 272). Ao final do curso, foi constato que os participantes desenvolveram
um senso critico em relagio as defini¢des pré-estabelecidas de Algebra. Compreenderam que

ha outras formas de ensinar e avaliar conceitos de Algebra no Ensino Fundamental.

Bonadiman (2007) teve como objetivo a elaboracdo de uma proposta didatica para o
desenvolvimento de um ensino que promova a compreensdo das operagdes basicas com
expressoes algébricas no Ensino Fundamental. Nesta tarefa seus sujeitos de pesquisa foram
dezoito alunos de uma escola publica. Esses alunos estavam cursando a 7° serie (atualmente
8° ano). Ao fim da pesquisa a autora pode perceber uma interpretacdo mais significativa dos
alunos acerca dos contetdos relacionados a expressdes algébricas e pensamento algébrico.
Destaca ainda que a utilizagdo de materiais manipulativos ajudou os alunos na interpretagdo e
que com o passar do tempo no desenvolvimento das tarefas os estudantes compreendiam os
processos sem o uso dos materiais determinando deste modo um significado para as

operacoes.

Castro (2009) concretizou um estudo com professores-estudantes em um curso de
formag¢ao continuada. Com o objetivo de analisar que aspectos do pensamento algébrico sdao
explicitados nas resolucdes dos professores-estudantes, a pesquisadora realizou um curso com
15 professores que lecionam matematica. Com base no estudo de Fiorentini, Miorin e Miguel
(1993) e Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), a autora concluiu que nem sempre utilizam
a linguagem algébrica, e que ha uma dificuldade em explicar os porqués dos procedimentos e
de dar justificativas matematicas. Junto as tarefas propostas na pesquisa questionou a
utilizagdo da tecnologia para o auxilio na resolu¢do de problemas. Foi observado que nem

sempre € possivel sua utilizagao.

Caldeira (2010) procurou investigar como uma ac¢do de formagdo, no contexto do
projeto de extensdo universitdria ‘Educagdo Matemadtica de professores de Matematica’,
colabora para aprendizagem de futuros professores de matematica. Nesta dissertagdo a autora
adotou uma abordagem qualitativa para andlises de dados com os sujeitos da pesquisa, dos
quais sao alunos de licenciatura de matematica, professores recém-formados e professores
formadores na extensdo. Ao fim da pesquisa Caldeira destaca a importante relevancia de
cursos de extensdao na contribuigdo da formagao inicial de professores e na determinacao da
identidade profissional dos participantes, uma vez que, os questionamentos ¢ debates acerca

dos temas abordados no curso desenvolveram o senso critico dos participantes.
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Santos (2010) investigou quais contetidos algébricos, as caracteristicas do pensamento
algébrico, da linguagem algébrica e simbologia algébrica sdo mobilizados por estudantes e
professores de Matematica do Ensino Médio quando da resolugdo de questdes de Algebra de
vestibulares de Instituigdes de Ensino Superior Estaduais de Parand. Para a coleta de dados
assumiu uma abordagem qualitativa. Com os sujeitos da pesquisa - 24 professores de
Matematica e 50 alunos do ultimo ano do Ensino Médio -, o autor utilizou 11 questdes de
vestibulares de Universidades da regido Sul do Brasil. Mesmo ndo sendo um dos objetivos do
texto, o autor destaca a importancia nos enunciados de questdes, pois estes induzem a
diferentes modos de solucdo. Ao responder o questionamento inicial, Silva observou que os
mecanismos utilizados, pelos participantes, permeiam a matematica mecanizada e de macetes

no ensino de Algebra.

Franco (2011) investigou os diversos conflitos de aprendizagem apresentados por
alunos de Licenciatura em Matematica diante de um primeiro curso de Algebra Abstrata,
visando compreendé-los na perspectiva das interagdes entre a definicdo matematica formal e
as imagens conceituais. Em uma abordagem qualitativa o autor investigou doze alunos em um
curso de licenciatura em Matematica, durante a disciplina de Algebra I (anéis, ideais, corpos e
polindmios). Ao responder a pergunta norteadora do texto, o pesquisador concluiu que, os
“conflitos investigados evidenciaram as diferengas entre a Algebra, enquanto campo
matematico estruturado em bases formais, e 0s processos cognitivos requeridos para a sua
aprendizagem” (2011, p. 91). O processo de aprendizagem dos alunos ¢ mais complexo que a
facilidade que os mecanismos algébricos determinam para o entendimento da matematica.
Ainda destacam o mesmo problema que Santos (2010) descreveu; os enunciados dos
problemas que dificultam o entendimento dos alunos acerca das definigdes e conceitos

abordados.

Freire (2011), em sua tese de doutorado, investigou o desenvolvimento de conceitos
algébricos por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental utilizando tarefas
manipulativas e recursos digitais. Assumindo uma abordagem qualitativa os sujeitos da
pesquisa foram onze professores que lecionavam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Com a utilizacdo de oficina para obtencdo de dados a pesquisadora concluiu
que ¢ “preciso investir na formagao inicial e continuada de professores de séries iniciais [...].
Nao se pode mais pensar em um curriculo separado sem conexao da aritmética com os

conhecimentos algébricos” (2011, p. 152). Destaca também que ¢ importante analisar os
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aspectos didaticos dos professores, uma vez que € preciso conhecer o objeto de estudo e ir

além, ou seja, saber como realizar exercicios que possam produzir significados para os alunos.

Mattos (2011) pesquisou como um curso de formagdo continuada sobre aritmética
modular, baseado na metodologia de ensino resolu¢ao de problemas, pode contribuir para a
promoc¢ao do pensamento aritmético e algébrico entre os professores de matematica. Para isto,
realizou uma investigagdo qualitativa em dois cursos de formacdo continuada com dez
professores que lecionam matematica. O autor considerou o mesmo que Freire (2011) ao
descrever a importancia do conhecimento dos professores sobre os contetidos para promover
uma pratica pedagdgica mais efetiva. Evidencia através dos dados coletados que ha a
necessidade de “promover mudancas quanto a concepgdes e saberes docentes a respeito da
demonstragdo matematica” (p. 116). De certa maneira, orienta que os cursos de formagao
inicial e continuada proporcionem aos professores uma reflexdo para o desenvolvimentos de

provas, raciocinios para os mesmo € para os alunos.

Pires (2012), numa dissertacdo, analisou o que futuros professores de Matematica
falam sobre o ensino da linguagem algébrica na Educagdo Bésica, a partir das vivéncias que
tiveram e tém na graduacdo. Para isto realizou uma pesquisa qualitativa de natureza analitica
descritiva. Na obten¢ao dos dados foram realizadas entrevistas com 68 alunos de cursos de
licenciatura em matematica. A conclusdo do autor a partir dos depoimentos dos estudantes foi
que ha dificuldades com a aprendizagem de Algebra desde a educagdo bésica, e que na
universidade essas dificuldades se reforgam ainda mais. Observou que os futuros professores
se preocupam com o ensino da Algebra na escola bésica, pois relacionam os contetidos

algébricos abordados na academia e os que sdo aplicados na educagao basica.

Carniel (2013) pesquisou que conhecimentos sdo mobilizados por uma professora que
ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino fundamental, desencadeados por uma proposta
de formacdo continuada de professore, com énfase em tarefas que tem o potencial para
mobilizar o pensamento algébrico. Em uma abordagem qualitativa a pesquisadora
acompanhou um grupo de estudo com professores e aprofundou seu texto no desenvolvimento
de narrativas de uma professora que ensina matematica no Ensino Fundamental. Ao final
pode concluir que o grupo de estudo proporcionou a professora um desenvolvimento
significantemente positivo no contexto profissional. Ainda constatou o aprimoramento da
professora acerca de discussdes acerca do processo de ensino aprendizagem na perspectiva do

pensamento algébrico.
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Magalhdes (2013) procurou analisar o impacto do trabalho com uma sequéncia de
tarefas (construida de acordo com os pressupostos tedricos apresentados no texto) na
aprendizagem, sobre o tema inequagdes, de alunos de um curso de Licenciatura em
Matematica. Deste modo produziu algumas tarefas de inequacdes com 17 alunos de um curso
de licenciatura em Matematica. Com estas tarefas procurou fazer uma reflexao dos estudantes
em relacdo ao pensamento algébrico para possiveis contribui¢des em suas formagdes. Apods o
término da pesquisa, constatou de certa forma uma evolucdo dos alunos participantes no que
tange a compreensdo de tabelas, graficos, expressoes algébricas, inequagdes. No entanto,
ancorada a literatura abordada, notou uma dificuldade dos sujeitos da pesquisa em colocarem

no papel o pensamento abordado durante as resolugdes.

Laier (2014) investigou aspectos do pensamento algébrico revelados por futuros
professores de Matematica ao resolverem problemas que tém o potencial para mobilizar esse
tipo de pensamento, evidenciados em seus registros e reflexdes sobre eles. Com uma
metodologia qualitativa do tipo exploratoria obteve como sujeitos da pesquisa sete alunos de
um curso de formagdo inicial em licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica. Apds a
analise dos dados, concluiu que os futuros professores tendem a trabalhar com a Algebra em
um sentido mecanizado de regras de operagdo. Afirma que dado o modo como ¢ explorado o
ensino de Algebra nos cursos de formacio inicial os estudantes nio conseguem atribuir

significados aos processos de ensino aprendizagem do contetdo.

Pires (2014), numa tese de doutorado, investigou como professores de matematica
concebem o conceito de fun¢do e como ela € refletida na sala de aula. A partir disso, como os
alunos compreendem essa concepgao em dois niveis de ensino - Médio e Superior. Usando a
base teodrica da Semiotica de Duval e nos saberes docentes de Tardif, o autor fez uma
abordagem qualitativa para a abordagem dos dados. Os participantes da pesquisa foram 73
alunos do Ensino Médio, 55 estudantes do Ensino Superior e 10 professores, sendo 8 de
educagdo basica e 2 de nivel superior. Ao final da pesquisa o autor conclui que os professores
carregam concepcdes do ensino secundario e que ao responderem algumas tarefas abordam
em um sentido totalmente algébrico. Por outro lado, os alunos também realizaram as tarefas
em um sentido algébrico, no entanto com uma compreensdo menos avancada dos conceitos.
Ao final, o autor ressalta a importancia de pesquisas e trabalhos em sala de aula que

possibilitem aos alunos um pensamento mais dinamico dos conceitos matematicos.
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Américo (2016), numa dissertagdo, investigou o conhecimento dos professores sobre
os estudos de generalizagdes de padrdes e regularidade. Assumindo uma abordagem
qualitativa a autora obteve os dados através de duas entrevistas. Uma para saber o
desenvolvimento profissional e cultural dos professores e a outra para o conhecimento
pedagbgico dos professores acerca das tarefas apresentadas. Os sujeitos da pesquisa forma
professores que lecionavam no 7° ano do Ensino Fundamental da rede publica do estado de
Sdo Paulo. Concluindo o trabalho, a pesquisadora obteve como resposta para seus
questionamentos “a fragilidade do conhecimento docente presente tanto no aspecto
pedagbgico, quanto no aspecto especifico do conteido matematico” (p.122). Destaca, ainda,
que podemos e devemos avangar no desenvolvimento do processo ensino aprendizagem de
Algebra para o qual possibilite formar professores que produzam um pensamento reflexivo

dos alunos.

Andrade (2016) procurou validar tarefas para o ensino e aprendizagem de expressdes
algébricas. Neste trabalho a autora teve como sujeitos da pesquisa oito professores que
atuavam em salas de aula do Ensino Fundamental e Ensino Médio de escolas publicas e
privadas do Distrito Federal. A coleta de dados foi realizada num encontro de 5 horas das
quais foram distribuidas para que os participantes respondessem o questiondrio e verificassem
as propriedades pedagogicas de alguns jogos matematicos disponibilizados (Boliche
Matematico, Trilha das Leis e Batalha Naval). De acordo com os dados obtidos alguns
professores participantes da pesquisa destacaram que a aprendizagem da algebra no periodo
escolar era realizada de forma mecanizada. Analisando a fala dos professores a autora
concluiu que mesmo havendo um consenso por uma mudanga no processo de ensino e
aprendizagem os professores tendem a ndo querer modificar a maneira de ministrar as aulas,
ou seja, orientaram para a mudanca dos jogos para uma adaptacdo com a sala, mas ndo o

inverso, a mudanga do comportamento da sala para a adaptagao dos jogos.

Emiliano (2016) realizou um curso a distancia para uma analise das reflexdes pessoais,
de um grupo de professores de matematica de Sao Paulo, sobre diferentes modos de introduzir
o uso de letras no ensino de Algebra. Neste estudo, concluiu que, “dentre as concepgdes de
educacdo algébrica que se destacaram nas narrativas dos professores, preponderou a
Aritmética generalizada” (p.156). Ou seja, de acordo com Usiskin (1995) nesta concepgdo o
aluno deve conseguir generalizar e traduzir as operagdes. A pesquisa identificou, ainda, que
na transicdo da préatica para a nova proposta curricular de 2008 de Sdo Paulo, a fundamental
importancia em cursos de formagdao continuada para o apoio a nova cultura profissional
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exigida aos professores. Destacando a relevancia dos cursos de aperfeigoamento para o

aprimoramento profissional dos professores.

Soares (2018) ¢ uma das pesquisas que mais se aproximaram de nosso trabalho. Em
sua dissertagdo, a autora buscou identificar quais aspectos relacionados ao desenvolvimento
do pensamento algébrico sdo identificados por professores de Matematica que atuam no
ensino fundamental. Em uma abordagem qualitativa os sujeitos dessa pesquisa foram quatro
professores que atuavam no segundo ciclo do Ensino Fundamental do estado de Sao Paulo.
Para a coleta de dados foram realizadas trés tarefas, de sexto ¢ sétimo ano, com o intuito de
compreender o que os professores consideravam sobre Pensamento Algébrico. Ao final
concluiu que “nenhum dos professores identificou a generalizacdo em nenhum dos trés
problemas propostos. Tampouco conseguiram estabelecer uma relagdo entre os problemas que
transcendesse os contetidos matematicos” (p. 199). Ainda descreve a dificuldade encontrada
pelos professores ao resolverem os problemas propostos, com erros nas resolugdes, € muitos

desses conceituais.

Ao fim da apresentagdo das pesquisas, fazemos algumas consideragdes que
consideramos pertinentes. No que refere aos trabalhos apresentados, ressaltamos as relevantes
contribui¢des para o prosseguimento de pesquisas em Educacdo Matematica, principalmente,
em formagdo de professores no que se refere ao ensino de Algebra. Essas pesquisas buscaram
compreender, a partir do pensamento dos alunos, a complexidade dos cursos de formagdo de
professores, a importancia de grupos de estudos no desenvolvimento profissional e o inicio de

carreira de professores no ambito da Educagdo Bésica e Superior.

Na andlise das dissertagdes e teses, constatamos o foco que os pesquisadores orientam
para a formagdo continuada de professores. Em grande parte, os textos tendem a indicar uma
formacdo continuada de professores para um desenvolvimento profissional mais amplo e
diversificado. Essas indica¢des implicam em nossa pesquisa em que ofereceremos um curso
de extensdo e, assim, uma oportunidade de crescimento profissional e pessoal para os sujeitos

da pesquisa.

Destacamos ainda que, apesar dos iniimeros trabalhos apresentados e pesquisados, nao
encontramos nenhum que teve por objetivo o estudo das Expressdes Algébricas na formagao
de professores em inicio de carreira. A dissertacdo de Soares (2018) permeou de forma
significativa nosso trabalho, visto que foi observada dificuldades dos professores participantes

com as tarefas propostas relacionadas a Algebra. Serd que essas dificuldades serdo
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encontradas nos professores em inicio de carreira participantes de nossa pesquisa? Esse

questionamento orienta-nos no desenvolvimento de nosso estudo.

Um dado importante que verificamos ¢ que existem poucas pesquisas que trabalham
especificamente com expressdes algébricas. H4, sim, uma vasta produ¢do que abordam a
Algebra e Pensamento Algébrico, por exemplo, mas que direcionam seus objetivos ao ensino

de expressdes algébricas nao foram encontradas.

Ao final desse capitulo, esperamos que o leitor tenha compreendido, mesmo que
brevemente, sobre as pesquisas que tem temadtica proxima deste trabalho. Apresentamos um
breve resumo e, por isso, indicamos uma leitura mais aprofundada dos textos para
compreensdes mais amplas e objetivas. Varios dos textos citados trazem experiéncias e tarefas
que agregam muitas potencialidades educacionais. Reproduzir essas sequéncias didaticas
adaptadas as suas salas de aula pode ser uma das formas de fazer com que as Universidades e

a Escola Bésica fiquem mais em harmonia e ligadas intelectualmente.

Dando prosseguimento, no proximo capitulo, apresentaremos como foram produzidos
os dados, trazemos uma caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa e como foi desenvolvido o

curso de extensao.
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S OS CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos uma descri¢do da metodologia utilizada na realizacao
da pesquisa, com base na abordagem qualitativa. Descreveremos alguns elementos que
constituem o contexto do estudo, os instrumentos para producdo de dados, os sujeitos da

pesquisa e o curso de extensao.

5.1 Aspectos metodologicos

Em virtude do objetivo desta pesquisa, que & investigar prdticas docentes de
professores em inicio de carreira no ensino e aprendizagem de expressoes algébricas,
utilizamos uma abordagem qualitativa. A escolha de a pesquisa abordada ser de carater
qualitativo se deu por considerar que tal método deslumbra de uma analise mais subjetiva
para compreensao dos dados em decorréncia das complexidades atribuidas ao tema e a

formacao de professores.

Para utilizacdo dessa abordagem, pautamo-nos em Bogdan e Biklen (2013) que
apresentam cinco caracteristicas da pesquisa qualitativa. Os autores ressaltam que ndo ¢

necessariamente obrigatoria a presenca de todas para um trabalho ser considerado qualitativo.

Para Bogdan e Biklen (2013, p. 47) a primeira caracteristica explicita que na pesquisa
qualitativa, “a fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador seu
principal instrumento”. Nessa perspectiva, a busca pelas informagdes no campo de estudo € de

responsabilidade unicamente do pesquisador que cria mecanismos para apreender os dados.

Desse modo, essa caracteristica apareceu ao realizarmos o curso de extensdo na
Universidade no qual se formam professores, ou seja, o curso de extensdo que ofereceremos
foi desenvolvido em um local no qual ¢ um ambiente natural na formagdo dos sujeitos da

pesquisa.

Na segunda caracteristica, os autores afirmam que a investigagdo qualitativa ¢
descritiva, ou seja, a producdo de dados ¢ de forma descritiva ou de imagens, podendo haver
descrigdes, narrativas, notas de campo etc. O pesquisador apreende os dados de forma a

extrair toda potencialidade para a analise dos resultados.
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Os dados, deste estudo, foram produzidos de forma que permearam a configuragdo
ampla dos acontecimentos e das situa¢des vividas durante o curso de extensdo. Os professores
participantes sdo profissionais imersos ao Ensino Fundamental e Ensino Médio,

consequentemente, carregam situacdes vivenciadas nessas condigdes.

13

Na terceira caracteristica, Bogdan e Biklen (2013, p. 48) descrevem que “os
investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do que simplesmente por
resultados ou produtos”. Nessa perspectiva, o importante ¢ o pesquisador observar todos os
acontecimentos que transpassam as tarefas, valorizando o processo de formagdo e ndo

simplesmente o resultado final.

A compreensdo e a andlise de todo o processo traz contribuigdes significativas para a
pesquisa. Essa maneira de pesquisar possibilita ao investigador inferir observacdes acerca de
todo o processo, de maneira que alcance resultados que permitem uma conclusdo mais

significativa e coerente com a situagdo vivenciada ou observada.

A penultima, segundo Bogdan e Biklen (2013, p. 50), “os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva”. Diante do exposto, o pesquisador
considera os dados mais importantes para alcangar os objetivos e responder as questdes de

pesquisa.

Notadamente, procuramos processos e resultados que nos orientaram para responder
nossa questdo de pesquisa. No entanto, durante o curso de extensdo, surgiram situagdes que
ndo permearam o tema especifico para serem discutidas neste texto e, consequentemente, nao

utilizamos essas informagdes na analise dos dados.

Como ultima caracteristica, os autores apresentam que “o significado ¢ de importancia
vital na abordagem qualitativa” (2013, p. 50). A compreensdo do pesquisador que valoriza a
experiéncia do participante colocando em questdo o “ponto de vista do informador” (p. 51).
Nossos informantes — os professores participantes — trouxeram inquietagdes que foram
discutidas a partir das perspectivas apresentadas por eles. Consideraremos o que de fato

aconteceu nas situacdes, analisando o significado e, por isso, ndo olhando superficialmente.

Nessa perspectiva de pesquisa e abrangéncia do estudo, para a obtencao de dados para
analise, nesta pesquisa, foi utilizado; o questionario, a gravacdo em 4udio, as tarefas

realizadas pelos professores e as notas de campo do pesquisador.
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A gravacao foi realizada, pois apesar de estarmos atentos a todos os acontecimentos,
determinadas situa¢des passam despercebidas no desenvolvimento das tarefas. Desse modo,
usamos a gravagdo em audio para a capitacdo desses sons que ndo conseguimos notar. No
entanto, concordamos com Bogdan e Biklen (2013, p. 150) que relatam que o “gravador ndo
capta a visdo, os cheiros, as impressdes e os comentarios extras, ditos antes e depois da

entrevista”.

Junto a isso, a utilizacdo das notas de campo ocorreu, pois, de acordo com os autores,
elas enfatizam dois tipos de materiais para as descri¢cdes nesse instrumento de producdo de
dados. “O primeiro ¢ descritivo, em que a preocupacgdo ¢ captar uma imagem por palavras do
local, pessoas, ac¢des e conversas observadas. O outro ¢ reflexivo — a parte que apreende mais
o ponto de vista do observador, as ideias e preocupagdes” (BOGDAN; BIKLEN, 2013, p.
152). Desse modo, o pesquisador consegue observar situagdes que com os audios das

gravagdes nao conseguem como, por exemplo, cheiros, situagdes e comentarios singulares.

5.2 Os participantes da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo professores que ensinam matematica no Ensino
Fundamental e Médio. Esses professores deveriam ter no maximo cinco anos de magistério
lecionando matemadtica. No entanto, ndo consideramos apenas os anos ap6s a formag¢dao como
proposto por Huberman (1995) como inicio de carreira, mas levamos em consideracdo a
realidade brasileira, na qual alguns professores adquirem o contato com a sala de aula antes de

finalizarem a formacao inicial, como evidenciado por Rocha e Fiorentini (2005).

Atribuindo  essas  especificidades,  participaram  da  pesquisa  nove
professores/graduandos. Todos os participantes realizaram a leitura e assinaram o TCLE® e
aceitaram participar do curso. Indicaram a utilizagio do nome proprio para serem
identificados na pesquisa, deste modo os sujeitos participantes foram; Alderamin, Cidcléire,

Evellin, Maylson, Moisés, Philipe, Priscila, Yago e Karen.

% Anexo 1. Adaptado da dissertagio de Soares (2018, p. 228).

58



Os participantes do curso de extensdo, no primeiro encontro, preencheram um
questionario’ para obtengdo de algumas informacdes relacionadas a formagdo e as
compreensdes acerca do entendimento referente a Algebra escolar. A primeira parte do
questionario teve como carater a obtengdo de dados relacionados ao nome, a idade, ao tempo
de magistério, a formagdo na graduagdo, a situacdo atual e a instituicdo que atua. A segunda
parte do questiondrio teve como objetivo coletar informagdes das vivéncias e das concepgoes
dos professores sobre sua vida escolar, suas praticas docentes em sala de aula e suas escolhas
relacionadas a Licenciatura em Matematica. O debate dessa parte do questiondrio sera

analisado no capitulo seguinte.

Do grupo participante, cinco eram graduados em Licenciatura em Matematica
(Alderamin, Evellin, Maylson, Moisés e Priscila). Dois ainda estavam cursando esse curso
(Cidcléire e Yago) e os ultimos dois cursavam Ciéncias Exatas (Philipe e Karen). O quadro a
seguir, mostra de forma sintética, essas informagdes e, por fim, algum curso de formagao

continuada ou anterior a graduagao que ja tenha feito ou esteja realizando.

Quadro 7 - Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Tempo de Tempo de Ciclos que ja Formacio

Identificacdo | Idade Formado Magistério trabalhou/trabalha. complementar.

- Anos finais do Ensino

Fundamental. Pos-graduacdo Ensino
-Ensino Médio. g ¢

Alderamin 30 2 anos 2 anos N de Matematica e
-Educagdo de Jovens e L
Fisica em andamento.
Adultos.

Ainda na Pos-graduagio em
Cidcléire 49 Nenhum. Nenhum. gestdo de estratégica

graduagdo. de marketing.
Evellin 27 lanoe6 2 meses Ensino Médio Me~stranda em
meses. Educacdo Matematica.

- Ensino nos anos iniciais €
finais do Ensino

Maylson 27 2 anos 7 anos Fundamental.

-Ensino Médio.

Nenhum.

7 Anexo 2. Adaptado em relagdo a dissertagdo de Soares (2018).
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- Anos finais do Ensino
Moisés 27 4 meses 4 meses Fun_d amen’ta_l. Nenhum.
-Ensino Médio.
.. Ainda na
Philipe 20 graduacdo. Nenhum. Aulas particulares Nenhum.
- Anos finais do Ensino C e
Especializagdo em
Fundamental. . .
. L g Educagdo Financeira e
.. 2 anose 6 2 anose 6 -Ensino Médio.
Priscila 28 N mestranda em
meses. meses. -Educacdo de Jovens e - ..
Educac¢do Matematica.
Adultos.
. Monitoria OBMEP, Anos
Ainda na . .
Yago 20 graduaio Nenhum finais do Ensino Nenhum
’ Fundamental.
Karen 21 Ainda na Nenhum Curso preparatorio Nenhum
graduacdo. vestibular.

Fonte: Criado pelo pesquisador.

Entre os cinco professores que participaram da pesquisa € que possuiam graduagdo
completa, quatro realizaram o curso em instituigdes publicas; Priscila e Moisés na
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF); Alderamin e Evellin no Instituto Federal do
Sudeste de Minas Gerais, campus Rio Pomba; O professor Maylson na Universidade Estacio
de S4. Dos sujeitos que ainda eram graduandos Cidcléire, Philipe, Yago e Karen, todos

realizavam os cursos na UFJF.

Dos participantes que tinham vinculo de trabalho, todos estavam em regime de
contrato, salvo o participante Maylson que colocou em sua resposta como efetivo, mas em
virtude de trabalhar em uma rede particular de ensino. Dos sujeitos com vinculo de contrato,

temos dois seguimentos: Rede Estadual de Ensino e Rede Municipal de Ensino.

Os que ministravam aulas na Rede Estadual de Minas Gerais sao Alderamin, Evellin,
Moisés e a Priscila, sendo que a ultima também atuava em uma escola particular. Os

participantes Yago e Philipe tem vinculo de bolsistas com a UFJF. O primeiro na monitoria de
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alunos da OBMEP® ¢ o segundo na monitoria da disciplina Elementos de Calculo I. A
participante Karen tem vinculo de contrato com a Rede Municipal de Juiz de Fora no curso

CPC’. Apenas a graduanda Cidcléire que ndo tem nenhum vinculo empregaticio.

5.3 O curso de extensao

Na produgdo de dados para a pesquisa, elaboramos e desenvolvemos um curso de
extensdo no Centro de Ciéncias da Universidade Federal de Juiz de Fora. O curso nomeado
Algebra e o Pensamento Algébrico: um olhar para a pratica docente de professores em inicio
de carreira'’ foi aprovado pela Pro-Reitoria de Extensdo e, consequentemente, disponibilizou
um certificado de 40 horas para os participantes que concluiram as tarefas propostas e que

obtiveram, pelo menos, 75% de frequéncia.

Para a divulgagdo do curso, elaboramos um cartaz'' que compartilhamos em grupos de
Whatsapp, Facebook, Instagram e E-mail. Disponibilizamos 20 vagas para inscri¢des, que
foram realizadas por e-mail ou pelo niimero do telefone disponibilizado. As vésperas do inicio
do curso estavam inscritos 16 pessoas. No dia anterior ao inicio foi enviado por e-mail um
aviso informando do comeco e da necessidade da confirmagdo da presenga. Nesse instante,

quatro inscritos informaram a desisténcia e 12 confirmaram a presenca.

O curso teve inicio no dia 16 de maio de 2019 e término no dia 04 de julho de 2019.
Foram realizados 6 encontros, que ocorreram as quintas-feiras no laboratorio de fisica do

Centro de Ciéncias, com o inicio as 18h30 e final as 22h30.

Os 12 participantes que confirmaram presenga, estiveram no primeiro dia do curso ou

avisaram sobre a auséncia. No entanto, no decorrer dos encontros trés participantes, por

¥ Olimpiada Brasileira de Matemética das Escolas Publica.

? 0 CPC ¢ um programa da Prefeitura de Juiz de Fora que oferece cursos preparatorios para alunos de baixa
renda no municipio. O projeto busca garantir que os alunos possam concorrer em nivel de igualdade nos
processos seletivos para instituicdes de Ensino Superior. Além disso, o CPC oferta, também, prepara¢do para
alunos que desejam realizar provas para concursos publicos municipais e estaduais. Disponivel em:
<https://www.pjf.mg.gov.br/secretarias/sds/cpc/index.php>

0 curso teve esse nome, pois foi aprovado antes da banca de qualificagio. Apos a banca, em virtude das
orientagdes, o tema relacionado a Pensamento Algébrico foi alterado por Expressdes Algébricas.

" Disponivel em apéndice.
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motivos diversos, ndo puderam continuar. Desse modo, como apresentamos na se¢ao anterior,

nove professores/graduandos concluiram o curso e obtiveram o certificado.

No primeiro dia do curso de extensdo realizamos a leitura do TCLE com todos os

participantes presentes. Foram esclarecidas todas as dividas relacionadas ao curso e ao

trabalho que seria desenvolvido, inclusive seu objetivo e intengdo da pesquisa. Os presentes

assinaram o termo e concordaram em participar da investigacao.

O curso de extensao intitulado foi desenvolvido de acordo com o cronograma a seguir:

Quadro 8 - Cronograma do curso de extensdo

Encontros

Encontro presencial

Conteunidos nio presenciais

Primeiro
encontro
16/05/19

Apresentagdo do curso e dos participantes.
Discussdo inicial sobre o que os professores
compreendem como Algebra, pensamento
algébrico, Expressoes Algébricas, como ensinam ¢
etc.

Video do ex Et
https://www.youtube.com/watch?v=22eeKzxJLCU
Discussdo acerca do video e das complexidades da
sala de aula.

Leitura do texto de Fiorentini, Miorin
e Miguel: Algebra ou Geometria:
para onde pende o péndulo?

Segundo
encontro
23/05/2019

Discussdo do texto Fiorentini, Miorin e Miguel.
Algebra ou Geometria: para onde pende o péndulo?
Resolugdo e discussdo de tarefas algébricas

Leitura do artigo de Pereira e
Carneiro: O ensino de Algebra no
Ensino Médio: discussdes a partir da
perspectiva de um professor iniciante.

Terceiro
encontro
30/05/2019

Introdugdo de caso de ensino.
Video situacdo do professor em acontecimentos na
sala de aula.
https://www.youtube.com/wtch?v=Y VUEEgf12K0
https://www.youtube.com/watch?v=LY qSXI13Ujk8
https://www.youtube.com/watch?v=Y VUEEgfI2K0
https://www.youtube.com/watch?v=E9wwRyN41JE
https://www.youtube.com/watch?v=nq_9RAIPNEA
Discussido acerca do artigo e do caso de ensino.
Como eles lidariam com a situagdo?

Leitura do caso de ensino (Caso do
professor Carlos)

Quarto encontro
06/06/2019

Discussao acerca do caso de ensino e do relato de
experiéncia.
Como agiriam? Como trabalhariam os conceitos? O
que sentiriam?
Questionamentos acerca do que ja vivenciaram na
perspectiva do Pensamento Algébrico em sala de
aula.

Criagdo de uma ou mais casos de
ensino que descreva um
acontecimento vivido pelo professor
participante no ensino de algebra.

Quinto encontro
27/06/2019

Discuss@o dos casos elaborados pelos participantes.

Aprimoramento da narrativa com a
inclusdo mais detalhada dos
acontecimentos.
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Sexto encontro Reflexdo sobre o curso de extensdo e os contetidos Indicagdes de trabalhos que possam
04/07/2019 desenvolvidos. proporcionar o aprimoramento das
analises dos professores.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Veremos, no capitulo seguinte, que o curso direcionou os professores a uma reflexao
sobre o ensino e aprendizagem de Expressdes Algébricas. Pretendiamos com o curso de
extensdo que ele proporcionasse aos participantes uma contribui¢do para o desenvolvimento
profissional nesse periodo inicial de carreira. De acordo com Ribeiro e Cury (2015, p. 104), é
“fundamental que o futuro professor tenha contato com as dificuldades dos alunos em relagao

a determinado conceito”.

Nesse sentido, utilizamos como fio condutor das discussdes nos encontros a
perspectiva de Casos de Ensino, na qual discutimos conceitos do contexto escolar nao

dissociando das complexidades e da pratica do cotidiano da escola.

5.4 Casos de ensino

Para a realizacdo de algumas tarefas e da avaliacdo que realizamos nos encontros do
curso de extensdo, utilizamos casos de ensino. Os casos de ensino tém sido empregados na
formacao de professores por suas possibilidades. Mizukami e Nono (2002, p. 73) afirmam que
“os casos de ensino e métodos de casos adquirem importdncia uma vez que apresentam
potencial como instrumento de desenvolvimento do processo de raciocinio pedagogico e de

constru¢do do conhecimento pedagdgico do contetdo”.

As autoras, a partir das ideias de Merseth (1996), explicitam que hé trés diferentes

objetivos para a utilizagao dos casos de ensino:

Os casos podem ser usados como exemplos; como oportunidades para praticar a
tomada de decisdes ¢ a resolugdo de problemas praticos; como estimulo a reflexdo
pessoal. Casos como exemplos enfatizam a teoria e priorizam o conhecimento
proposicional; seu objetivo ¢ desenvolver o conhecimento de uma teoria ou a
construgdo de novas teorias. Como oportunidades para praticar processos de tomada
de decisdes, casos podem ajudar professores a ‘pensar como professores’ pela
apresentagdo de situagdes escolares das quais a teoria emerge; trazem situagdes
problematicas que requerem identificacdo e analise do problema, tomada de decisdo
e defini¢do da acdo. Finalmente, o caso como estimulo a reflexdo enfatiza a
introspec¢do e o desenvolvimento do conhecimento profissional pessoal; permite o
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desenvolvimento de habitos e técnicas de reflexdo. (MIZUKAMI; NONO, 2002, p.
74).

Utilizamos os casos de ensino na inten¢cdo de estimular os professores a uma
interpretacdo analitica das situagdes e dos problemas apresentados. Os docentes em inicio de
carreira tiveram a oportunidade de refletir sobre as tomadas de decisdes que apresentaram ou

terdo na sala de aula a partir dessas situagdes.

Esse processo de resolugdo e discussdo das tarefas, fora do ambiente escolar, permite
que os professores possam refletir sobre o que foi produzido pelos alunos e compreender
possiveis formas de respostas e mecanismos utilizados na resolu¢do de expressdes algébricas
que, por vezes, no desenvolvimento das tarefas escolares ndo sdao abrangidas. Isso nos mostra

as importantes reflexdes que um caso de ensino pode proporcionar.

Nessa perspectiva, elaboramos alguns casos de ensino, o que ndo foi uma tarefa
simples, pois aborda muitos conceitos que por vezes no cotidiano escolar passam
despercebidos. Sabendo dessa dificuldade, Mizukami e Nono (2008), citando Wassermann

(1993), descrevem as caracteristicas que um caso de ensino pode apresentar.

Escolher um incidente critico. O dia-a-dia de uma sala de aula ¢ marcado por
diversos eventos que podem ser considerados incidentes criticos que, de alguma
forma, exigem do professor atitudes imediatas e efetivas. Alguns alunos ndo fizeram
sua tarefa. Ndo ha livros suficientes para todos os alunos. Algumas criangas se
recusam a realizar as tarefas propostas. As tarefas planejadas para ensinar
determinado conteido ndo estdo sendo bem-sucedidas. Dentre tantos eventos, qual
deles escolher para elaborar um caso de ensino que possa ser discutido com outros
colegas? De inicio, o professor precisa desejar escrever sobre determinado evento,
precisa ter interesse em se aprofundar na situacdo. Em seguida, pode observar alguns
critérios: a situacdo possui um ‘poder emocional’ sobre vocé€? A situagdo apresenta
um dilema sobre o qual vocé estd confuso em como resolvé-lo? A situagdo requer a
tomada de decisdes dificeis? A situag¢do levou-o a tomar decisdes e a adotar atitudes
sobre as quais vocé estd insatisfeito, sem ter certeza de que agiu corretamente?
(MIZUKAMI; NONO, 2008, p.4).

Ao dissertar sobre um incidente critico o professor expde situagdes vividas no
contexto escolar. Situacdes que, por vezes, ultrapassam o ensino de matematica em questao,
mas podem abordar as condigdes estruturais da escola ou, até mesmo, as condigdes mentais,
psicoldgicas do professor. Abarcando desta maneira um cendrio mais completo, cujo qual nao

¢ apenas o aluno, mas tudo que esta em volta dos acontecimentos.
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Desse modo, o professor aborda o pensamento para suas atitudes possiveis ou ja
colocadas em pratica, apresentando de modo aberto seus sentimentos ¢ medos acerca do

ocorrido.

Descrever o contexto. Nao ¢ essencial que o professor comece o caso de ensino
descrevendo os eventos que geraram o incidente. Esta ¢, entretanto, uma das
maneiras de fornecer um pano de fundo dos acontecimentos, inserindo a situagdo em
um contexto mais amplo. Ao fazer isso, o professor pode refletir sobre aspectos que
geraram a situagdo critica. (MIZUKAMI; NONO, 2008, p.4).

No contexto, consideramos que o professor deva descrever como os incidentes criticos
aconteceram. No entanto, essa descricdo ndo deve ser especificamente o que aconteceu na
ocasido do fato, mas que seja feito uma dissertacdo que descreva possiveis acontecimentos

que podem ter contribuido ou gerado o problema.

Devemos descrever sobre a maior quantidade possivel de episddios que completem

todo o contexto no qual ocorreu o incidente.

Identificar os personagens do incidente. Ao escrever um caso de ensino, o professor
deve identificar quais sdo os personagens principais ¢ secundarios da trama. Quais
os papéis assumidos por cada personagem envolvido na situagdo? Quais as relagdes
entre eles ¢ com o professor? E importante a apresentagio dos sentimentos,
objetivos, expectativas de cada pessoa envolvida no caso de ensino, incluindo o
proprio professor que narra o incidente. (MIZUKAMI; NONO, 2008, p. 4).

Os personagens ou autores do acontecimento devem fazer parte da narrativa. O
professor deve descrever quem sdo as pessoas que estdo envolvidas no acontecimento. Essas
pessoas nao precisam ser os alunos. Dependendo do contexto, os personagens podem ser o
diretor(a); os funciondrios(as) que trabalham na escola; outros(as) professores(as),
companheiros(as) de trabalho, etc. De todo modo, ¢ importante que seja caracterizado quais

sdo os principais personagens do caso.

Revisar a situagdo e a forma como agiu diante dela. O que ocorreu? Quais eram as
possiveis decisdes a serem tomadas pelo professor diante dos acontecimentos? Quais
os riscos envolvidos em cada uma das decisdes? Como o professor agiu? Que
sentimentos o levaram a tomar determinada decisdo? Que pressupostos ¢ valores
estiveram por tras da decis@o? Se o professor ndao conseguiu agir diante do incidente
ocorrido em sala de aula, como pode acontecer em alguns casos, por que ele ndo
agiu? (MIZUKAMI; NONO, 2008, p.5).
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Revisar as atitudes tomadas diante da situacdo apresentada ¢ também um aspecto
importante para a criagdo de um caso de ensino. Como observamos no primeiro capitulo dessa
dissertacdo, os professores em inicio de carreira enfrentam complexas situagdes em seu inicio
profissional. Em razdo disso, ao dissertarem sobre como agiram ou agiriam em determinadas
situagdes os professores apresentardo uma autorreflexdo de suas atitudes e que,

possivelmente, sdo comuns a outros professores.

Examinar os efeitos de suas atitudes. Cada atitude (ou falta de atitude) de um
professor resulta em uma série de reagdes. Quais foram, no evento descrito, algumas
das reagdes as atitudes tomadas pelo docente? Qual foi o impacto da decisdo sobre
os alunos e sobre o clima da sala de aula? Quais foram as conseqiiéncias da decisdo
tomada sobre o proprio professor? (MIZUKAMI; NONO, 2008, p. 5).

Agregado ao aspecto anterior, a reflexdo dos efeitos das atitudes tomadas € outro item
de extrema importancia para a criagdo de um caso de ensino. Nesse aspecto, os professores
deverdo descrever os acontecimentos apds as atitudes tomadas. Ou seja, os desdobramentos

ocorridos em virtudes de alguma forma de lidar com os problemas apresentados.

Revisitar o incidente. Ao revisitar o incidente, o professor precisa procurar visualiza-
lo de maneiras diferentes. Se estivesse novamente diante do mesmo incidente, como
agiria de forma diferente em relag@o a situag@o, aos personagens, a si mesmo? Ao
analisar a situacdo, quais suas percep¢des sobre si mesmo como docente?
(MIZUKAMI; NONO, 2008, p. 5).

Por ultimo, ¢ preciso revisar o incidente. Espera-se que o professor descreva como
seria se tivesse agido de uma forma diferente. Nesse momento, ele pode pensar em outras

maneiras de agir diante de situagdes semelhantes.

Podemos perceber que a construg¢do/criacdo de um caso de ensino aborda momentos
da vida escolar que proporcionam aos professores uma autorreflexdo de suas tarefas. Eles
podem ter a possibilidade de se autoavaliarem e perceberem quao complexo ¢ o processo de

ensino e aprendizagem presentes no contexto escolar.

Nao necessariamente ¢ preciso que todos os aspectos discutidos estejam presentes em

um caso de ensino, porém se forem abordados os seis apresentados o caso fica mais proximo
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da realidade do incidente. Nesse sentido, procuramos abordar o0 méaximo de caracteristicas nos

contextos durante o curso de extensdo.
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6 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresentaremos a analise das informag¢des produzidas no
desenvolvimento do curso de extensdo que os professores/graduandos participaram. Para isso,
serdo observadas as respostas desenvolvidas no questionario, nas tarefas algébricas
propostas'> e nos casos de ensino desenvolvidos. Essas informagdes serdo retiradas dos

documentos, das notas de campo e das gravacdes realizadas nos seis encontros do curso.

As andlises serdo desenvolvidas buscando alcancar o objetivo desta pesquisa, que €
investigar praticas docentes de professores em inicio de carreira no ensino e aprendizagem
de expressoes algébricas. Desse modo, ponderaremos as questoes relacionadas ao
desenvolvimento profissional desses professores em inicio de carreira, as concepgoes
referentes as tarefas algébricas realizadas e as reflexoes correlacionadas a pratica docente

discutida e apresentada nos casos de ensino.

Com o intuito de trazer maior clareza ao leitor, as tradugdes apresentadas das
gravacOes realizadas serdo referenciadas com o nome do participante, dudio seguida da
numera¢do do encontro que foi produzido, e ao fim a hora em relacdo ao encontro na qual o
comentario ocorreu, para que possamos verificar o desenvolvimento do curso de extensdo e a

mudanca de concepgdes na fala dos participantes.

6.1 A escolha da profissao e a iniciacio a docéncia

No inicio do curso de extensdo, aplicamos um questiondrio com perguntas
relacionadas ao desenvolvimento profissional dos participantes e & compreensdo acerca da
disciplina de Algebra. Ainda propusemos uma apresentagdo dos sujeitos em que deveriam
comentar sobre a escolha da carreira docente e a trajetéria desenvolvida em sua formagao

profissional.

Conseguimos observar que ao dissertarem sobre a segunda questdo presente no

questionario, “Comente um pouco sobre o porqué de ter escolhido a carreira docente e faca

12 Anexo 3 e apéndice 2.
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um breve relato sobre sua carreira profissional?”, os professores remetiam a sua histéria de
vida e a facilidade com a disciplina de matematica nos anos escolares. Essas informagdes
convergem para a teoria de Tardif (2005, p. 63) que descreve que a formagao do professor ¢
“proveniente da historia de vida individual, da sociedade, da institui¢do escolar, dos outros

autores educativos, dos lugares de formacao, etc.”.

Além das aptiddes com a disciplina, os participantes da pesquisa relacionaram a
escolha profissional em virtude de um ou mais professores da Educag¢do Basica que, por
motivos diversos, se tornaram importantes na trajetoria escolar. Em algumas falas, os sujeitos

destacaram a importancia que os profissionais tiveram no direcionamento da escolha docente.

Sempre gostei muito dos professores que tive e sempre gostei de ensinar (Yago,
Audio 1, 16min40s).

Resolvi fazer matematica também influenciado pelo professor (de matemdtica) que
tive no Ensino Médio (Moisés, Audio 1, 43min35s).

Figura 1 - Resposta do participante Moisés

Comente um pouco sobre o porqué de ter escolhido a carreira docente e faga um breve relato sobre sua
car\r?lra profissional. ) b

)‘ A /T‘.p“ru‘\ & As ]
G221
(P, ) s W 71 1"_.,/ ~—

Um dos principais motivos foi meu professor de mateméatica do Ensino Médio. Iniciei minha
faculdade na diivida entre engenharia e matematica, e ap6s algumas disciplinas decidi de vez
pela carreira docente. Estou, a principio, em busca de trabalho, focando também o estudo
provavelmente para um possivel mestrado ou uma aprovacdo em concurso publico.

Fonte: Material do pesquisador.

Essas informagdes orientam-nos para a importancia dos professores, em especial de
matematica na Educagdo Basica, pois eles se tornam os principais responsaveis pela inser¢ao
de alunos em cursos de licenciatura. Na fala dos participantes ficou evidente que as

lembrancgas dos professores de matematica da Educagao Basica foram decisivas na escolha da

carreira docente.
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No entanto, ter um profissional com qualidade no Ensino Fundamental, ndo significa
garantir uma valorizagdo dos cursos docentes. Os participantes, em sua maioria, destacaram
que a escolha pela docéncia era a segunda ou terceira opc¢ao profissional. Direcionaram as
falas ao entendimento que a primeira opg¢do era voltada para cursos de Engenharia que, por
vezes, a inser¢do em cursos das Ciéncias Exatas se tornava um “trampolim” para o curso

desejado como primeira opg¢ao.

Em uma pesquisa com licenciandos em matematica de diversas universidades do
Brasil, os pesquisadores Moreira et al. (2012) descreveram sobre a escolha profissional dos
futuros docentes. Relataram que os estudantes escolhem a “licenciatura como segunda opcao,
como alternativa a suposta primeira op¢do, ndo alcancada. Essa possibilidade fica, por um
lado, mais refor¢ada ainda pelo fato de que mais de 40% tém duvidas se fariam o vestibular
de novo para a licenciatura em matematica, caso ndo tivessem sido aprovados” (MOREIRA et

al.,, 2012, p. 21).

Esses dados informam a desvalorizagdo que as Licenciaturas sofrem nas escolhas
profissionais dos estudantes. Mesmo os participantes que ja demonstravam a inten¢do de
serem professores de matematica ainda na juventude, relatavam a pressdo familiar para nao
escolherem a carreira docente. Essa afirmacdo pode ser verificada na fala da graduanda

Karen. Na reposta do questionario, ela descreveu que:

Figura 2 - Resposta da participante Karen

Comente um pouco sobre o porqué de ter escolhido a carreira docente e faga um breve relato sobre sua
carreira profissional.
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Sempre gostei de brincar de escolinha e entre idas e vindas de cursos que gostava acabei
percebendo que ndo importava qual seria a profissao desde que eu fosse professora na area.
Na faculdade consegui bolsas que me proporcionaram e proporciona ainda a dar aula. Foi o
PIBID e também OBMEO. Na OBMEP foi a que mais atuei, pois tive que assumir turmas.
Agora estou dando aula no cursinho CPC da prefeitura de Juiz de Fora.

Fonte: Material do pesquisador.
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Ao analisar o texto, entende-se que a carreira docente era um objetivo bem especifico
e definido para sua vida e que ndo havia davidas em relacdo sua escolha profissional. No
entanto, ao se apresentar e comentar sobre como decidiu lecionar matematica narrou sobre as

dificuldades na familia com sua opgao profissional.

Eu decidi desde pequena, mas foi uma briga la em casa, né? Por que ser professor é
uma coisa desvalorizada. Vocé tem que fazer medicina, engenharia, vocé tem que
fazer qualquer coisa, menos ser professora. (Karen, Audio 1, 19minl6s).

Esse discurso dos familiares representa a desvalorizacdo cultural atribuida aos
profissionais da educacdo. Os participantes, como mencionado, tinham como primeira opg¢ao
a Engenharia e suas diversas habilitacdes, mas a decisdo pela carreira docente ocorreu nas

possibilidades apresentadas durante as disciplinas do curso.

Ao responderem a pergunta “Por que escolheu lecionar Matemadtica?”’, destacaram
que a defini¢do de se tornar professores ocorreu quando lecionavam aulas particulares e
sentiam o prazer de estarem ajudando os alunos. Essa fala esteve presente na apresentagdo da

maioria dos participantes.

Figura 3 - Resposta do participante Philipe.

Por que escolheu lecionar Matematica?
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Sempre gostei de Matematica, e todo tipo de problema matematico atica minha curiosidade,
e faz com que eu queira aprofundar no contetido. Além disso, tive a oportunidade de ser
monitor da disciplina de Elementos de Calculo I, e com isso perceber que minha explicacdo
sanou a duvida de muitos alunos, recebendo varios elogios sobre minha explicacdo, e com
1ss0 me motivou.

Obs: Eu cursava Engenharia Civil antes de optar pela Matematica.

Fonte: Material do pesquisador.
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Figura 4 - Resposta da participante Priscila.

Por que escolheu lecionar Matematica? .
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Primeiramente, por gostar muito da drea e de ajudar os estudantes a desenvolverem o
raciocinio légico.
Fonte: Material do pesquisador.

Figura 5 - Resposta da participante Cidcléire.
Por que escolheu lecionar Matematica?
SEMPRE ENSiNg, [OR FALIIDADE NA Dfi:"c.u’i‘-h\:'ﬁ A TODOS QUE ME SOLCTR=
BAM _ SEM QUALGUER COBRPANCA , ENTAV EBesulyi RETDRAMAR. AAS ESTUDOS
PROULANDO UM MELHCR _SaRER. DiPATI 12 ATUALIZADO DA MATEMATICA .
Sempre ensinei, por facilidade na disciplina, a todos que me solicitaram, sem qualquer
cobranca. Entdo resolvi retornar aos estudos procurando um melhor saber didatico e
atualizado da Matematica.
Fonte: Material do pesquisador.

Analisando os dados, podemos concluir que a escolha docente ocorre também pelo
prazer em ensinar. Prazer este que tem inicio na afinidade com a disciplina, com o professor
da educagdo basica e, consequentemente, com a vontade em ajudar as pessoas a entenderem
situacdes matematicas diversas. Essas informagdes convergem com o encontrado por Moreira
et al. (2012, p. 21) que “as principais influéncias na escolha pela licenciatura em matematica,
mais da metade (54%) dos fatores influentes citados vincula-se a essa disciplina (facilidade
com a matematica, gostar de matematica, etc.), enquanto 20% sdo fatores vinculados a

docéncia (gostar de lecionar, interesse pela educagdo escolar, etc.)”.

Desse modo, destacamos a importancia da carreira docente, pois apesar das inumeras
dificuldades apresentadas, os participantes tinham o desejo em promover o conhecimento e o

prazer em abordar contetidos matematicos nas mais variadas facetas.

Ultrapassando as dificuldades de todos os complexos aspectos apresentados ha
também a inser¢cao dos professores no cotidiano escolar. Esses profissionais quando adentram
no mercado de trabalho, assumem de forma majoritaria, cargos com as turmas mais
complexas e horarios inflexiveis e, quando comec¢am, sdo imersos as salas de aulas sem

nenhuma orientacdo e planejamento educacional.

Dos participantes do curso que ministravam aulas em colégios, todos descreveram que

o contrato firmado era de carater temporario com aulas em diferentes contextos. Ressaltamos

72




a proximidade dessa informacao com o texto de Rocha e Fiorentini (2005) quando relatam a
realidade brasileira, pois dos cinco participantes da pesquisa que ja estavam formados, quatro

comecaram a trabalhar em colégios durante a graduagao.

Minha primeira experiéncia de trabalho foi substituindo uma professora depois da
greve dos caminhoneiros. Eu dava sé o 6° hordrio todos os dias da semana.
(Moisés, Audio 1, 44min35s).

A escola que estudei me ligou. Ja pode dar aula? Fui para o colégio. Substitui por
um tempo o professor que estava de licenga. Trabalhava com minha mde em casa e
recebi aquele dinheiro. (Maylson, Audio 1, 55min20s).

Minha primeira aula ainda estava na graduacdo peguei na cidade de Guarani.
(Alderamin, Audio 1, 35min10s).

Meu primeiro contato foi antes de concluir a Licenciatura em Matemdtica. (Priscila,
Audio 2, 1h28min).

Essas afirmacgdes conduzem-nos a uma reflexdo acerca da literatura na qual se
estabelece o inicio de carreira. Fica evidente que ndo podemos assumir esse inicio apenas
apods a graduacdo, ou seja, somente quando o professor termina o curso de licenciatura em

Matematica, pois muitos iniciam a docéncia ainda durante a graduacgao.

Diante disso, um aspecto precisa ser discutido: se consideramos que o graduando pode
assumir a responsabilidade de uma turma escolar, estaremos afirmando que a profissdo
docente ¢ fragil em sua formacgdo inicial e que alunos de graduagdo ja tém o compromisso

docente que os permitem estar na escola a frente de uma sala de aula.

Consideramos que um caminho para esse aspecto € a criagdo de politicas publicas que
assegurem o término da graduacdo pelos licenciandos com auxilios de permanéncia e outras
que assegurem que apenas profissionais habilitados'® possam assumir como responsaveis de
turmas educacionais. Pois, a situagao atual ¢ a mesma menciona por Rocha e Fiorentini
(2005) anos atras. Ainda vivenciamos como condi¢do na licenciatura a situagdes como a da

professora Luiza, que tinha que trabalhar para ajudar nas despesas de casa.

13 . . . -
Profissionais que tenham terminado a graduacgio.
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O primeiro contato com a turma causa impactos diversos na formagdo docente
podendo fazer com que os futuros professores desistam da profissdo. Garcia (1999) destaca
que esse momento ¢ o da transi¢do de aluno para professor. O autor considera que nesse
periodo o professor em inicio de carreira entra em um conflito pessoal, pois deixa de ser
apenas um aluno e assume a posi¢do de um professor. Corroborando com a literatura de
Gongalves (1995) que a dualidade apresentada entre o desejo de se afirmar na profissdo e a

vontade em abandona-la.

Alinhado a esse debate, na ultima pergunta do questionario “Caso vocé ja tenha
atuado como professor comente como foi seu inicio de carreira?”, os professores/graduandos
dissertaram sobre os medos apresentados no inicio da carreira docente. Descreveram sobre os
sentimentos de inseguranca que permearam essa inser¢do e das dificuldades pedagogicas

encontradas na pratica docente.

Durante o curso de licenciatura em Matematica existem as disciplinas de estagio, que
tem por objetivo inserir os futuros professores na escola e na pratica docente, no cotidiano
escolar, no trabalho realizado pelo professor que ultrapassa a sala de aula etc. No entanto, ao
assumirem como professores responsaveis de uma ou mais turmas, verificam que os estagios

ndo os capacitaram para tal situacao.

Quando vocé é estagiario os alunos te olham como um corpo estranho. Vocé esta la,
mas ndo é daquele organismo... agora quando vocé é professor. Vocé fecha a porta
e estd s6 vocé e os alunos. Ai é diferente. (Moisés, Audio 1, 51min20s)

Apesar das disciplinas de estagio orientar o licenciado a respeito do funcionamento
escolar, é na pratica que o professor compreende as dificuldades docentes. Ressaltamos na
pratica, pois havia alguns professores que na graduagdo participaram do Programa de
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID —, projeto de extensdo e também
fizeram estdgios. A maioria relatou que quando assumiram como responsaveis uma turma a
relacdo era diferente da vivenciada na graduacdo, nas turmas do PIBID, nos projetos de

extensao.
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Figura 6 - Resposta do participante Alderamin.

Caso vocé ja tenha atuado como professor comente como foi seu inicio de carreira.
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Como todo inicio com medo e com grandes dificuldades que ao longo dos anos vamos
adquirindo mais experiéncia.
Fonte: Material do pesquisador.

Figura 7 - Resposta da participante Evellin.
Caso vocé ja tenha atuado como professor comente como foi seu inicio de carreira.
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| Eu estou no inicio, € como disse, esta sendo desafiador.
Fonte: Material do pesquisador.

Figura 8 - Resposta da participante Karen.
Caso voce ja tenha atuado como professor comente como foi seu inicio de carreira.
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Estou comecando agora praticamente. Percebo que ¢ um desafio didrio, muitas vezes passo
aperto, seja em algum exercicio que nao sei resolver, seja no sentido de controlar a turma, e

etc.
Fonte: Material do pesquisador.

Figura 9 - Resposta do participante Maylson.
Caso vocé ja tenha atuado como profcssor comente como foi seu inicio de carreira.
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Um desastre, mal sabia para mim. Como sou de uma cidade pequena, as escolas que me
buscavam para lecionar. Aos poucos fui aprendendo a regra do jogo e anos depois me sinto
preparado. Comecei em escolas publicas estaduais e municipais.

Fonte: Material do pesquisador.
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Figura 10 - Resposta do participante Moisés.
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Foi muito tempo na faculdade. A diferenca para a sala de aula costuma assustar. Acho que
enquanto aluno de graduagdo a realidade em sala de aula e inimaginavel, mesmo com
estagio e talvez até mesmo com o PIBID.

Fonte: Material do pesquisador.

Ao ressaltarmos as respostas dos participantes verificamos que as dificuldades
apresentadas pelos professores aproximam-se das encontradas por Huberman (1995) em seus
estudos. Nas respostas aparecem palavras como: medo, desafiador, aperto, desastre,
assustador. Essas consideracdes corroboram com as pesquisas desse autor ao descrever sobre
a sobrevivéncia que refere-se as dificuldades e desafios enfrentados nesse momento da
carreira e que podem levar até ao abandono. Nesse aspecto, afirmamos que os professores em

inicio de carreira se sentem despreparados para lidar com a realidade escolar.

Notamos, entretanto, que apesar das angustias apresentadas em razdo do inicio da
carreira, esses profissionais sdo inseridos nas escolas sem orientagdo, apoio ou recepcao.
Esses docentes chegam a escola sem nenhuma seguranga e planejamento em relagdo as tarefas

a serem desenvolvidas.

Névoa”, em uma palestra na UFJF, relatou como sdo os cursos de licenciatura em
Portugal. Fez uma compara¢do com os cursos de Medicina nos Estados Unidos da América,
por se tratar de profissdes que lidam com pessoas e devem abordar a parte humana. Nesses
cursos, os calouros de medicina sdo convidados no primeiro dia de aula a colocarem o jaleco

de médicos mais antigos, para se sentirem pertencentes aquele grupo.

O autor descreveu como considera o ciclo profissional de um docente. O inicio de
carreira devia ser como uma indu¢do de modo que o profissional ndo seria imerso dentro de
uma sala de aula sem qualquer orientagdo, mas seria induzido a sua iniciagdao. Essa indugao
deveria ser apoiada pela coordenacdo pedagdgica de maneira a fortalecer a seguranca da

pratica docente.

' Informagio fornecida por Anténio Novoa em uma palestra sobre formagio de professores na Universidade
Federal de Juiz de Fora, em Juiz de Fora, 13 de maio de 2019.
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Ao verificarmos as falas dos participantes da pesquisa ficaram evidentes, na maioria
das vezes, que os professores ndo receberam apoio da coordenacdo das escolas nos quais
trabalham. De modo geral, as informagdes relacionadas as turmas que irdo lecionar, acontece
somente no dia anterior as aulas. Isso quando acontece, pois em alguns relatos as informagdes
foram fornecidas minutos antes da aula. Nao ha uma apresentacdo do novo professor para a
turma e tampouco para o corpo docente. Essa situagdo para um professor com mais tempo de
servigo pode parecer comum, mas para um quem estd em seu inicio de carreira pode causar

diversos transtornos.

Outra questdo ¢ o apoio da dire¢do das escolas em relagdo a seguranga pratica para o
docente. Os sujeitos da pesquisa relataram a falta de autoridade que a dire¢do passava para os
professores € que ndo se sentiam respaldados por nenhuma atitude relacionada a coordenagao.
Um exemplo dessa situagdo ¢ a fala do professor Moisés que ao assumir as aulas do 6° ano

relatou:

Os alunos tinham que ficar na aula, pois é aula de reposi¢do da grade escolar. Mas
a supervisora falou pra passar coisas pra casa e dar pontos extras. Mas a aula ndo
¢é extra, por que os alunos deveriam ficar na aula. Mas a supervisdo deixou por ali
mesmo. Um dia um aluno saiu da aula sem minha autorizagdo e eu pensei que ele
seria barrado pela supervisdo. Mas nada aconteceu. (Moisés, Audio 1, 46min15s).

Essa situacdo foi narrada por todos os professores que ja ministravam aulas.
Entendemos a complexidade que a gestdo de uma escola envolve, mas também sabemos que a
receptividade para qualquer profissional ¢ de fundamental importincia para ele sentir-se
pertencente ao grupo de trabalho. Esses dados corroboram com Garcia (1999), ao verificar
que os problemas dos professores se referem, principalmente, a fatores didaticos em oposi¢ao

a0s pessoais ou organizacionais.

Embora nas narrativas os professores apresentassem problemas enfrentados no inicio
de carreira, eles evidenciaram o que Huberman (1995) descreve como descoberta. Sobre esse
aspecto, os professores demonstraram a satisfagdo em comegar a vida profissional docente e o

desejo em ajudar e por em pratica as metodologias de ensino aprendidas na graduacao.

No primeiro dia de aula vocé quer mudar o mundo. Vocé quer que 100% dos alunos
entendam matemdtica igual vocé domina. (Alderamin, Audio 1, 37minl5s).
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A gente acaba querendo ser amigo do aluno. Vocé lida com material humano, vocé
quer ser um professor amigo. (Moisés, Audio 1, SO0min40s).

O professor Alderamin, ainda na sua fala, deixou evidenciada a necessidade de fazer
alguma pratica diferente, compreendendo que estamos lidando com uma nova geracdo de
alunos e que algumas praticas educacionais anteriores ndo funcionam mais nas escolas. Essa
fala decorreu em comum acordo com todos os participantes, evidenciadas, por exemplo, ao

uso de softwares, jogos, smartphones, redes sociais etc.

Esses professores exaltam a vontade em melhorar o ensino, mas julgamos que a
complexidade apresentadas vao levando esses novos docentes para a reproducdo de
conteudos, assim como tiveram em suas trajetorias escolares. Ressaltamos a importancia que
deve ter a iniciacdo a docéncia, em virtude da concep¢do da realidade escolar que cada

profissional internaliza ao adentrar como professor responsavel em uma escola.

Os dados analisados, nesta secdo, orientam-nos para a realidade da insercdo dos
professores de matematica na escola bésica. Verificamos as dificuldades expressadas pelos
profissionais e indicamos mecanismos que possibilitam a indugdo, dos docentes em inicio de
carreira, a pratica escolar de modo que as dificuldades e desafios desse inicio sejam

amenizados.

Ressaltamos a convergéncia da literatura de Huberman (1995) e Garcia (1999) acerca
das adversidades apresentadas no inicio de carreira e notamos a realidade dessa inser¢do no
Brasil, ja& que esses professores iniciam sua carreira docente ainda durante os cursos de
formacao inicial. Esse fato deve ser observado com mais direcionamento, pois ndo sabemos se

1sso ocorre somente com professores que ensinam matematica ou em outras licenciaturas.

Seguimos com nossas analises para as tarefas algébricas realizadas no curso de
extensdo. No entanto, ¢ fundamental que a leitura dos dados seja realizada na perspectiva dos
professores em inicio de carreira e que as insegurangas discutidas ndo fiquem na percepgao

pessoal do professor, mas nas suas atitudes da pratica.
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6.2 Concepciao dos professores em inicio de carreira sobre Algebra

Nesta se¢do, analisaremos os dados acerca das tarefas desenvolvidas pelos professores
participantes durante o curso de extensdo. Consideraremos suas praticas relacionadas ao
ensino de Expressdes Algébricas e as maneiras como os docentes em inicio de carreira

discutem sobre o ensino de Algebra na educacio basica.

No desenvolvimento do curso, disponibilizamos aos participantes uma tarefa'’ que
tinha como objetivo identificar indicios da formacdo dos professores para o ensino de
Algebra. Os professores/graduandos tiverem que responder perguntas que estabeleciam

relagdo com o quadro de figuras abaixo.

Quadro 8 - Sequéncia logica de figuras.
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Fonte: Bailo (2011, p. 17)

Ao observarmos as respostas dos participantes, verificamos que nao houve dificuldade
para responderem a primeira e a segunda pergunta. “a) Desenhem a proxima figura da
sequéncia. b) Desenhe a 8° figura da sequéncia. Quantas bolas tem a figura?”
Majoritariamente, os professores conseguiram apresentar o desenho e o niimero solicitado nas

questoes.

No entanto, a partir da terceira pergunta, observamos novos significados apresentados

pelos sujeitos. Alguns relacionaram a sequéncia com a vertical e a horizontal e, outros

"> Ver anexo 3. Adaptagio realizada da dissertagdo de Branco (2008, p. 203) e produto educacional de Bailo
(2011, p.17).
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conseguiram observar um padrdo de crescimento total das bolinhas de cada figura. Desse

modo, ao responderem a letra c, “Sem desenhar, digam, justificando, quantas bolas tem a

figura que ocupa a posi¢do 14 da sequéncia?”, dissertaram da seguinte maneira:

Quadro 9 - Resposta da tarefa algébrica relacionando as diregdes.

Nome Argumento Resposta
Na horizontal as figuras sempre tem o namero | Vertical = (14+1) x 2 =30
da figura vezes 2. Na vertical tem-se o nimero . _ _
Yago da figura mais 1 vezes 2. Tudo isso somado a 1 Horizontal = 14 x 2 =28
temos o total das bolas. Logo 59 bolas.
15 bolas acima do centro
A figura possui a quantidade de bolas referente 15 bolas e‘tba1xo do centro.
, ta 3 da e 3 14 bolas a esquerda do centro
Philipe a0 SCU MUMETO quUE & Tepresenta & eSqUerca © & 14 1414 3 direita do centro
direita e possui uma quantidade a mais acima e
abaixo do centro. 1 bola no centro. Logo,
15+ 15+ 14+ 14+ 1= 59 bolas
Moisés Uma bola no centro, dezoito na vertical ¢ 30 na 1 +9x14 + 2x15= 59
horizontal.
Fixa 5 bolinhas em formato de cruz e acrescenta
Priscila as bolinhas na vertical de acordo com a posi¢ao | 2 x 14 +2 X 13 + 5 = 59 bolinhas
da figura e menos 1 referente na horizontal.
Tem por que na parte de baixo e de cima sempre
Karen uma bolinha a mais que o numero da sequéncia | 15+ 15+ 14+ 14+ 1= 59 bolinhas
e a esquerda e direita ¢ o mesmo do numero da
figura.

Fonte: Elaborado pelo autor.

As respostas dos participantes destacam-se pela percepcdo de uma regularidade da
sequéncia das figuras em relacdo as dire¢des de cada linha: compreendendo as figuras de
forma fragmentada, ou seja, separando as imagens em quatro partes e verificando a ordem de
crescimento em cada seguimento. Essas ideias convergem com as de Lins e Gimenez (1997)
que argumentam que a Algebra produz significados em termos de niimeros e operagdes,

possivelmente, envolvendo igualdade e desigualdade.

Em contrapartida, dois participantes direcionaram suas respostas compreendendo as

figura em sua totalidade, sem a necessidade de fragmenté-la.
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Quadro 10 - Resposta da tarefa algébrica relacionando a sequéncia

Nome Argumento Resposta

Podemos observar que existe um padrdo de
crescimento de quatro bolinhas a partir da primeira (7; 11;15; 19; 23; 27; 31; 35; 39;

>

Maylson figura, logo a 14° segue: 43;47; 51; 55; 59)
Some cada uma dessas anotagdes perceba que é a=al+(n-1r
) uma PA e coloque na féormula da PA (Progressao
Evellin Aritmética) a,=7+(14-1)4
a,=59

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os professores Maylson e Evellin ressaltaram um crescimento constante nas figuras e
ela conseguiu associar tal crescimento a identificagdo de uma progressao aritmética. Sendo
assim, podemos perceber a producdo de significado que cada participante teve com a tarefa.
Esses resultados orientam-nos a teoria de Lins e Gimenez (1997), na qual a Algebra ultrapassa
o significado comum de operagdes com letras, mas produz significados com suas operacdes e,

também, ¢ uma forma de pensamento do mundo.
Essa concordancia evidencia-se quando os professores responderam as questdes.
f) Descrevam como é construida qualquer figura desta sequéncia.

g) Escrevam uma expressdo que represente o numero de bolas que tem uma figura em

qualquer posigdo.
Quadro 11 - Resposta dos Participantes Tarefa 1 letras g e f
Nome Resposta Expressiao
Evellin Como cada figura aumenta um ponto em cada 4N + 4= Numeros de bolas
extremo, percebe-se que aumenta
algebricamente de 4 em 4.
Alderamin Naio deixou explicagdo. a,=a+(N-Dr
. (Posigdo + 1) x 4 -1 = Numeros de
Cidcléire Impares subsequentes - Menor na horizontal
. bolas
—> Menor na vertical.
Karen ) ) ) )
A figura ¢é constituida simetricamente de cima
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e para baixo e da direita para a esquerda as

bolinhas sdo constituidas de mesma 2 (v+1)+2h+ 1 =Nimero de

quantidade sendo de cima e baixo 1 a menos bolinhas.
que o numero de figura e na esquerda para a
direita o mesmo numero da figura. *(v e h sdo os mesmos valores.

Posicdo da figura)

. . Cr (x+3;y+2)
Maylson Na linha horizontal na figura um, ha uma
bolinha na direita e outra a esquerda, para * Lembrando um par ordenado.

cada quadro aumenta-se um.

1 +2x + 2( x-1)= Nameros de
Moisés Uma bola central, duas bolas a menos na

. ~ . bolas.
horizontal em comparag@o com a vertical.

- Fixamos 1 ponto e colocamos 1 unidade a sua

Philipe direita, 1 a sua esquerda, 2 acima e 2 abaixo, I+H(N +1) + (NF1)FN+ N = 4N+1

e a partir disso acrescentamos 1 a medida que
mudamos para a proxima figura.

Fixa 5 bolinhas em formato de cruz e

Priscila acrescenta as bolinhas na vertical de acordo | 2X * 2(x-1) + 5 = Numero de bolas.

com a posi¢do da figura e menos 1 referente
na horizontal.

Horizontal = N x 2
Na horizontal as figuras sempre tém o
Yago numero da figura vezes 2. Na vertical tem-se
o nimero da figura mais 1 vezes 2. Tudoisso | 2 (N + 1) + 1= Numero de bolas.
somado a 1 temos o total das bolas.

Vertical » (N +1)2 Logo, 2N +

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao responderem as duas ultimas perguntas, verificamos a concepgdo dos professores
de acordo com Ribeiro (2016) como o estudo de procedimentos para resolver certos tipos de
problemas. Desse modo, os participantes observaram as figuras apresentadas nos problemas e
descreveram como encontraram a expressdo que representa o nimero de bolinhas para

qualquer figura em relagdo a sua posicao.

Salientamos que os professores iniciantes apresentaram diferentes modos de pensar e
operar equagdes. Cada professor a partir do seu pensamento em relacdo a expressdo criada.
Isso nos direciona as multiplas possibilidades apresentadas na formagdo de professores e,

consequentemente, na construgdo de conceitos na pratica docente por parte dos mesmos.

Isso possivelmente acontece em virtude do que Tardif (2005) compreende como
pluralismo do saber profissional, ou seja, em virtude de cada vivéncia profissional e pessoal

dos professores participantes, as respostas foram direcionadas para caminhos distintos, mas
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que ao final conseguiram representar o mesmo resultado. Ao debatermos sobre o problema
em questdo, a participante Cidcléire comentou que até tinha pensando em uma Progressao
Aritmética, mas por se tratar de uma tarefa de Ensino Fundamental, ndo se sentiu confortavel

em apresentar uma férmula para os alunos.

No debate acerca da tarefa, foi perguntado pelo pesquisador aos participantes se o
referido exercicio era uma tarefa algébrica. Todos responderam que ndo se tratava de uma
tarefa algébrica, mas associaram a um exercicio de raciocinio l6gico e direcionaram os

exercicios a um conteudo de aritmética.

Essas informagdes coletadas nos debates fizeram-nos reconhecer que as concepgdes
dos professores sobre o ensino e a aprendizagem de Algebra estdo relacionadas diretamente a
apari¢ao de letras. Ninguém associou a tarefa desenvolvida como algébrica. Desse modo, os
participantes ndo compreendem a Algebra como Lins e Gimenez (1997) que destacam que ela

ultrapassa o significado comum de operacdes com letras.

Ao final dessa tarefa, verificamos as diversidades oriundas do raciocinio de cada
professor. Tivemos respostas que afirmaram o conteudo do curriculo escolar ao apresentarem
a formula da progressdo aritmética e também questdes que ultrapassam concepgdes
verdadeiras da matemdtica. Um exemplo é o apresentado pelo professor Maylson que

associou o numero de bolas a um par ordenado do plano cartesiano.

O professor considerou os eixos (abscissa e ordenada) representados por bolinhas da
figura. Ao final da atividade apresentou a formula através de um ponto, que se associa a uma
fungdo: Cr (x + 3; y +2). Ao verificarmos a veracidade da féormula podemos perceber que ndo
apresentara uma resposta coerente com o numero de bolinhas para cada figura. No entanto
ressaltamos como o desenvolvimento do professor ao associar a figura a um plano cartesiano

demonstra as pluralidades no desenvolvimento dos processos algébricos.

Ao debater sobre as possibilidades apresentadas e questionar o motivo para aparecer

diferentes expressdes tivemos como resposta.

Por que existe vdrias formas de pensar a construcdo. (Philipe, Audio 2, 2h33min)

A matematica pode ser apresentada por diferentes caminhos. Ndo hd sé uma forma
de resolver. (Evellin, Audio 2, 2h40min).
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Deste modo, percebemos que os professores em inicio de carreira conseguem
compreender a matemadtica de diversos modos, e compreendem que a mesma pode ser
abordada em sua pluralidade. No entanto, na se¢do seguinte, perceberemos que os professores
ao assumirem a pratica docente limitam os processos algébricos a uma matematica tradicional

e algoritmetizada, desvalorizando o desenvolvimento plural apresentado pelos alunos.

6.3 A reflexio sobre a pratica docente a partir dos casos de ensino

Para obten¢do de dados relacionados as praticas docentes dos professores em inicio de
carreira no que se refere a algebra, trabalhamos um caso de ensino'® na perspectiva de
Mizukami e Nono (2008) que descrevem que ao usar a metodologia dos casos de ensino, os
professores podem expressar concepcdes acerca dos contetidos e refletirem sobre a pratica

desenvolvida.

O caso de ensino discutido nessa sec¢do foi distribuido para os participantes do curso
de extensdo no terceiro encontro. Antes da entrega da tarefa foram orientados, pelo autor
deste texto, sobre as potencialidades de um caso de ensino e sobre a importancia de
compreenderem que a tarefa era uma situacdo hipotética, mas que deveria ser considerada
como uma situagdo comum nas escolas. Apds essa breve conversa, cada participante recebeu

uma folha com o caso de ensino na qual deveriam dissertar sobre as questdes apresentadas.

Dividiremos as discussdes em duas segdes, nas quais analisaremos cada situagdo
envolvendo primeiramente as respostas dos alunos Pedro e Joana e, posteriormente, as dos

. 17
estudantes Bruna e Luiz .

16 A a1
Apéndice 2.

17 . e .
Personagens ficticios que resolverem as tarefas algébricas e que foram apresentadas aos participantes da

pesquisa.
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6.3.1 Analise das respostas de Pedro e Joana para a tarefa algébrica

Investigaremos as respostas dos alunos Pedro e Joana, pois os dois participantes
apresentaram respostas que ndo convergem com a matematica académica, produzindo
resultados que sdo considerados errados. Dessa forma, a resposta dos alunos esta

disponibilizada no quadro a seguir:

Quadro 12 - Exercicio resolvido pelos alunos Pedro e Joana no Caso de Ensino.

Pedro respondeu o seguinte:

3x 8x 24x
= = 2x

2 6 12

Descreveu dizendo que quando tem uma fragdo onde aparecem letras devemos multiplicar os niimeros
pelos numeros e as letras pelas letras. Ou seja, 3 vezes 8 é 24, e x vezes x é x. Embaixo como ndo tem
letras é s6 multiplicar os numeros. Desse modo podemos dividir 24 por 12. Como ndo tem letra na parte
de baixo, continuamos com o x da parte de cima.

Joana respondeu o seguinte:

3x 8x «x 4x_2x+4x

+— =x+2x =3x
2 6 1 2 2
Professor é o seguinte. Podemos simplificar os numeros de cima pelos nimeros de baixo. Assim, fazendo
o MMC (1, 2) a gente faz aquele negdcio que o senhor explicou. Divide pelo de baixo e multiplica pelo
de cima. Ai a gente vai poder simplificar de novo. Vocé falou que ficava mais facil, e fica mesmo!

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os participantes ao dissertarem sobre a resposta referente a questdo de Pedro e Joana
mostraram diferentes modos de analisar o problema em sala. Dois dos participantes

comentaram que:

2

“Colocaria os exemplos errados com a resolugdo no quadro e explicaria do lado
(Alderamin, Audio 3, 1h18min)

“No meu caso, eu sentaria com cada um que errou e faria juntamente com cada um
deles passo a passo. No quadro, faria os exemplos, mostrava onde estava o erro e
mostraria o modo certo de fazer”. (Evellin, Audio 3, 1h22min).
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Os professores Alderamin e Evellin comentaram como abordariam as questdes na sala
de aula. Os dois usariam o quadro para mostrar a forma correta de resolver a fracdo. O comum
entre os dois sujeitos ¢ a argumentagdo em apresentar passo a passo o que deve ser realizado
para cada aluno que errou. Esse argumento estd em convergéncia com as ideias dos autores
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) ao falarem da abordagem tecnicista no periodo do
Movimento da Matemdtica Moderna em que os professores abordavam os conteudos
algébricos de forma algoritmetizada. A concep¢do desenvolvida pelos professores acima
tende a processologica na qual ¢ definida por Fiorentini, Miorim Miguel (1993, p. 82) “como

um conjunto de procedimentos (técnicas, artificios, processos e métodos)”.

Como podemos verificar na Figura 11, o professor compreende o ensino da expressao
matematica por meio de um processo algoritmitizado, no qual deve seguir determinados
passos direcionando o estudante a compreensdo dos processos algébricos estabelecidos no
problema apresentado. O participante Alderamin ainda considera que a expressdo algébrica
XX = X° é um conceito basico nas operagdes. Os professores Alderamin e Evellin, na
discussdo do grupo, destacam que: “Trabalharia com os alunos de forma tradicional”
(Alderamin, Audio 3, 0h46min) e “Eu sou bem tradicional. Agora nos vamos para a regrinha
de soma de fracdo. Eu divido pelo de baixo e multiplico pelo de cima” (Evellin, Audio 3,

1hO5min).

Na resposta de Alderamin, ele destaca os passos a seguir.

Figura 11- Resposta Alderamin caso de ensino.
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O primeiro passo a explicar seria o fato de que x vezes x = x dando exemplo de que
X+X =2X e que X . X = X°, pois esse ¢ o conceito basico.

Depois disso comegariamos a resolucao sempre explicando o “passo” errado de cada um.

1° passo) MMC (2, 6) = 6, dai corrigiriamos o inicio do exercicio de Pedro e também
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explicariamos a Joana de que deveria comegar por isso.

2° passo) Dividimos o minimo achado pelos denominadores originais e multiplicando os
numeradores pelo resultado corrigiriamos nesse caso o Pedro.

3° passo) Somar o numerador e simplificar o possivel por fim.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os outros participantes detalharam que abordariam as questdes com cada aluno
separadamente dando énfase a cada situagdo. Essa situacdo foi questionada pelo professor
Alderamin que destacou a quantidade de alunos na turma (35 alunos) e que abordar as

respostas com cada aluno seria invidvel.

A fala do professor, que ja atuava como docente hd dois anos, demonstra o que
Huberman (1995) considera como fase da consolida¢do de um repertorio pedagdgico, pois o
docente ainda considerado em inicio de carreira tem consciéncia das dificuldades inerentes ao
debate pedagdgico em virtude do numero elevado de alunos e da turma que esta trabalhando,
mostrando desse modo a transicao entre as fases da carreira docente, uma vez que espera-se
esse comportamento em profissionais com mais de quatro anos de docéncia. Observemos
deste modo que as fases da carreira docente ndo tém limites bem determinados, e que algumas

vezes o professor iniciante pode ter caracteristicas de fases seguintes.

No entanto, os outros participantes consideraram que deveriam trabalhar cada caso
especifico com todos os alunos da turma, demonstrando as propriedades de modos diferentes

para uma possivel compreensao dos alunos.
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Figura 12 - Resposta Cidcléire ao caso de ensino.
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Pedro: onde vocé viu a multiplicagao?
Nesse exemplo temos a soma de duas fragdes. Vamos fazer um exemplo sé de numeros.

3,8 . .
Sto=— Aguardaria o resultado e caso estivesse.

. . 3macgas 8macgas . , ~
“certo”: Continuaria como se fosse 29 + 69 =, explicando que o X ¢ algo que ndo

sabemos do que se trata.
“errado”: Retornaria ao ensino de soma de partes (fragdo).

Joana: (ela ndo sabe a simplificagdo matematica corretamente)
3macas 8macgas
2 6
Por que subtraiu os algarismos e preservou a letra?
A fracao ¢ divisdo e nao subtragao.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observemos que a participante Cidcléire abordaria a tarefa levando aos alunos a ideia
da soma de uma fracdo sem letras e depois associaria a fragdo a magas fazendo uma analogia
ao X. Essa concepgao ¢ apresentada por Ribeiro (2016) como o estudo das estruturas, na qual
a variavel deixa de representar um numero e pode ser compreendida como qualquer simbolo.
Desse modo, a professora considera que os alunos ao dominarem primeiramente a soma de

uma fracdo somente com niimeros garantiria uma facilidade na concepc¢do com a abordagem

com letras ou magas.
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Porém, a professora declara que os processos encontrados nas respostas dos alunos
estdo corretos, mas o que os tornam errados € o fato de estarem num modelo curricular. Ela
fala, se referindo as solugdes de Pedro e Joana, que se “fosse em outro lugar que ndo uma
sala de aula de matemdtica isso estaria certo” (Cidcléire, Audio 3, Ih7min). Esse comentario
mostra a dificuldade dos professores ao abordarem diferentes matematicas em sala de aula, o
que corrobora com Garcia (1999) ao destacar que os maiores problemas dos professores ¢ a

divergéncia entre os aspectos pedagogicos € os organizacionais.

Essa situagdo orienta-nos a refletir sobre o curriculo escolar. Como observamos na
literatura de formacao de professores em Huberman (1995), Garcia (1999), Tardif (2005), a
formacgdo docente ¢ plural e oriunda de diversos eixos culturais. Nesse sentido e em
consonancia com o apresentado pela participante Cidcléire, cabe compreendermos o curriculo
escolar como um processo de construgdo de conceitos e abordagens que agreguem
significados para os estudantes e possibilitem aos professores outras formas de

desenvolvimento dos conteidos matematicos.

Figura 13 - Resposta Karen ao caso de ensino.
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Para o 1° ano: Explicaria que ndo tem problema ele multiplicar os termos de baixo, mas
a parte de cima ele ndo poderia, teria que fazer a regra 12 dividido pelo denominador e
multiplicar pelo numerador.

3x.6+8x+16x 18x+16x 34x . . . . .
5 ==Y -1, depois provavelmente teria que simplificar em cima e

embaixo.

Para 2° caso: Joana tentou simplificar as fragdes, mas para simplificar as fragdes vocé
tem que dividir em cima ¢ embaixo pelos mesmos nimeros.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Como observamos na figura anterior, a professora Karen ndo associou um erro ao
multiplicar os denominadores, mas ao verificar o processo desenvolvido por Pedro constatou
que deve ser seguida uma regra na resolu¢do do problema. No caso de Joana, a professora
percebeu que a aluna ndo sabia simplificar, mostrando que para realizar a operagdo seria

necessario dividir o numerador e o denominador pelo mesmo nimero.

Figura 14 - Resposta Yago ao caso de ensino.

1

Primeiramente analisaria cada caso, por exemplo, na primeira passaria no quadro e
mostraria o porqué estd conta estava errada, falando que o MMC entre ( 2, 6) ndo ¢ 12 e sim
6. Logo em seguida resolveria da maneira correta.

Na segunda comegaria com o coeito de operacdes inversas para poder mostrar o por que
eles ndo podem simplificar quando a uma soma de fracdes. Logo em seguida resolveria da
maneira correta.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O professor Yago ja considera um erro o denominador encontrado e orientaria o aluno
a encontrar o minimo multiplo comum — MMC — correto. Novamente a concepg¢ao de Ribeiro
(2016) no estudo das estruturas, na qual priorizam a manipulagdo e a justificativa, como
fatoracdo e deducdo. No caso da Joana, o participante trabalharia o conceito de fragdes
inversas como possibilidade para a aluna compreender o erro ao simplificar quando a uma

soma de fracdo. Ao final destaca que resolveria da maneira correta.

Os dois participantes, assim como os demais analisados nesta secdo, t€m a concepg¢ao
de um erro na operacdo ¢ ao abordarem a tarefa em sala direcionam a solugdo para um
mecanismo tecnicista de praticas pautadas em algoritmos pré-estabelecidos, seguindo passo a

passo cada operacgao.

Nessa primeira analise, nenhum professor considerou o que Pedro e Joana

desenvolveram na questdo. Majoritariamente, eles abordariam a questio como um erro e
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trabalhariam com os alunos os passos corretos para realizacdo da operacdo. No entanto, ao
considerarmos o tema debatido na tarefa, observaremos que os professores consideram que
existem muitas matematicas presentes no contexto escolar, porém ao analisarem as respostas
dos dois primeiros alunos do caso de ensino ndo conseguiram observar os significados
apresentados por eles na questdo, uma vez que todos a consideraram como errada e
direcionaram a pratica em sala de aula para algoritmos mecanizados, como mencionado por

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993).

Destacamos, entretanto, que a professora Priscila também considerou erradas as
operagdes dos alunos, mas salientou ao final da tarefa que abordaria as questdes na
individualidade de cada estudante, questionando os mesmos sobre as operagdes que

realizaram e os processos usados em todo célculo descrevendo o que eles pensaram na tarefa.

Figura 15 - Resposta Priscila ao caso de ensino

J

L

Pedro: Observando o desenvolvimento da expressao de Pedro, questionaria que a operagao a
ser efetuada ¢ uma adigdo entre duas razdes, visto que ao multiplicarmos as partes literais
resultaria em x°, enfatizando as propriedades de poténcias.

Joana: primeiramente explicaria que tudo que for efetuado no denominador tera que ser
feito na mesma razdo no numerador.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Podemos considerar que os professores em inicio de carreira tendem a reproduzir os
mecanismos tecnicistas nos processos algébricos. Ha uma dificuldade em apresentar situagdes
pedagdgicas para o desenvolvimento das expressdes algébricas, fato que esteve presente nas

falas de alguns participantes:

“E muito dificil ensinar algo que a gente ja sabe muito facil, né? Por que pra mim é
algo muito 6bvio”. (Evellin, Audio 3, 1h09min)

“Ndo sei como eu explico isso pra eles ndo, muito dificil! Por que se ele pensou isso
é por que ele acha que estd certo, como é que vocé desconstroi o pensamento dele
pra falar que ele ndo estd certo?” (Yago, audio 3, 1hO6min).
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A concep¢do de Lins e Gimenez (1997) ao discutirem sobre as possibilidades dos
significados apresentados pelos alunos esteve presente apenas nos comentarios de uma

professora, que estuda a teoria dos campos semanticos desenvolvido pelo primeiro autor.

Dessa forma, podemos concluir que os professores em inicio de carreira reproduzem
uma concepgdo algébrica, na qual ¢ desenvolvida por regras e passos pedagdgicos bem
definidos como destaca Ribeiro (2016) e na concepcdo Processoldgica destacada por
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) que descrevem como um conjunto de procedimentos

cercado de regras e métodos.

Apesar de a iniciagdo a docéncia ser uma descoberta como explicita Huberman (1995),
na qual os professores estdo empolgados com a nova profissdo e desejam desenvolver os
conceitos abordados nas nos cursos de licenciatura, a pratica docente dos professores tende a
reproduzir uma matematica algoritmetizada e cercada por regras e passos. Esse aspecto pode
ser explicado devido aos medos e dificuldades que o professor enfrenta nesse momento da
carreira e, por isso, apega-se a praticas que lhe ddo mais seguranca. Como vimos na se¢ao
anterior, os professores compreendem as pluralidades apresentadas na constru¢do de
expressoes algébricas, mas quando avaliam essas situagdes julgam validas somente as

consideradas corretas como veremos a seguir.

6.3.2 Analise das respostas de Luiz e Bruno para a tarefa algébrica

Analisaremos, nesta se¢do, as ideias e concepgdes desenvolvidas pelos professores
acerca das respostas dos alunos Luiz e Bruna a situagdo apresentada no caso de ensino. As
respostas, como sdo possiveis verificar no quadro seguinte, convergem para a matematica
académica, na qual os processos algébricos estdo bem definidos e os passos desenvolvidos

produzem resultados que sdo considerados corretos.

Quadro 13 - Exercicio resolvido pelos alunos Luiz e Bruna no Caso de Ensino.

Luiz respondeu o seguinte:

3x 8x _ 3x.6 4+ 2.8x _ 18x + 16x _ 34x

2 6 2.6 T 12 T 12
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Eu fiz o seguinte professor. Multipliquei cruzados os denominadores pelos numeradores e depois
multipliquei os denominadores. Assim é mais facil!

Bruna fez o seguinte:

3x 8x_9x+8x_17x

2 6 6 6

Professor, eu fiz o seguinte; Achei o MMC (2, 6) que deu 6. Depois fui dividindo por cada denominador
e multiplicava o resultado pelo numerador. Fiz isso em todas as fragoes. Cheguei nesse resultado, mas
ndo estou conseguindo simplificar. Acho que ja é a forma irredutivel!

Fonte: Elaborado pelo autor.

Assim como ocorreu nas questdes anteriores, os participantes deveriam discutir e
comentar sobre as atividades desenvolvidas pelos alunos Luiz e Bruna. Desse modo, os
professores analisaram o que compreendiam do desenvolvimento dos exercicios apresentados.

Dessa forma, no quadro a seguir estdo disponiveis as respostas em rela¢do aos dois alunos.

Quadro 14 - Resposta em relagdo Luiz e Bruna.

Nome Caso Luiz Caso Bruna

Cabe destacar que Luiz estava

. . Ela esta totalmente correta. Merece
Alderamin certo, mas devemos dizer que a

L ~ L parabéns!
simplificagdo era necessaria.
Fez certo, porém nao achou o Fez certo! Achou o menor multiplo
Cidcléire menor multiplo comum. (como ¢é comum (Como ¢ pedido nas
pedido nas escolas) escolas)

Consideraria certo e pediria para

Evellin simplificar a fragdo.

Esta correta! Eu daria um abraco.

Eu aceitaria a do Luiz numa boa. E
Karen ndo saberia os casos que ndo
dariam certo.

Esta certo e simplificado, entdo
esta otimo.

Luiz cuidado! Seu resultado esta
correto, porém € necessario
atengdo para ndo confundir a soma
com produto.

Moisés Parabéns Bruna! Esta correto!

Abordaria a ideia que para
multiplicar cruzado s6 pode ser
Priscila usado na ideia de propor¢do, onde
o produto dos meios ¢ igual ao do

extremo.

Desejaria parabéns, pois usou
corretamente o método ensinado.

Colocaria na sala e iria chamar a
Yago turma para entender o que foi feito
de certo ou errado na questio e por

Esta correta.
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que ndo poderia fazer. Por
exemplo, a parte de multiplicar os
denominadores na soma de fra¢des.
Também explicaria o porqué ndo
poderia multiplicar cruzado.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao verificarmos essas respostas, podemos averiguar que os participantes consideraram
a solucdo de Luiz e Bruna como correta. Houve consenso em relagdo a resposta da Bruna, na
qual os professores ndo pouparam elogios. No caso do Luiz, surgiram algumas divergéncias

em virtude de ndo ter apresentado o resultado da fragdo na forma irredutivel.

No caso da Bruna, ndo houve nenhum professor que considerou a resposta da aluna
incorreta, pelo contrario, os participantes elogiaram o desenvolvimento apresentado por ela.
Ao debatermos sobre o assunto os professores chegaram a se referir ao desenvolvimento da
aluna como “perfeito”, “correto”, “maravilhoso”. Ao que tange as concepg¢des apresentadas
pelos participantes observou-se que, assim como apresentado anteriormente, eles tendem a
compreender de forma tecnicista e descrevem o transformismo algébrico como “processo de
obtencdo de expressdes algébricas equivalentes mediante o emprego de regras e propriedades
validas” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p.83), pois os participantes afirmam que

o processo algébrico de Bruna como o ideal na aprendizagem.

Essa afirmagao fica mais evidente quando os participantes consideram a forma de Luiz
correta, mas exemplificam que o aluno deveria simplificar a resposta, ou seja, apesar de
apresentar uma fracdo equivalente de forma correta, ainda seria insuficiente, sendo necessario

apresentar na forma irredutivel.

Ressaltamos, entretanto, que a maioria dos participantes ndo considerou o modo que
Luiz realizou a operagdo incorreta. Mesmo o mecanismo usado ndo sendo o tradicionalmente
apresentado nos cursos de formagdo e nos livros didaticos, os professores verificaram que

satisfazia a expressao e convergia para um resultado satisfatorio.

No entanto, em uma fala durante a analise, o professor Moisés descreve “Estou com
um problema sério com o Luiz. Ndo estou gostando disso ndo. Serd que ele vai saber
multiplicar fragoes?” (Audio 3, 1h9min). Nesse momento, constatamos que o professor

considera que a aprendizagem do aluno estd alinhada a capacidade de dominar contetidos
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anteriores, pois acredita que se o aluno continuar com determinada forma de resolver a soma

de expressdes algébricas poderd, em processos seguintes, ter dificuldade com a multiplicacao.

Ao abordarmos os conceitos de Lins e Gimenez (1997), ao explicitarem sobre os
significados nos processos algébricos, verificamos que os docentes ndo relacionam
determinados significados a operagdes que ndo convergem para respostas consideradas
corretas. Desse modo, os professores tendem a querer compreender situagdes de expressdes

algébricas que produzam respostas coerentes como o abordado nos conteudos.

A maioria dos participantes apresentou mecanismos com base em algoritmo e
avaliaram cada aluno em especifico. Apesar de ndo ser nosso objetivo na tarefa, Philipe nao
analisou a reflexdo para cada aluno em especifico, mas elaborou uma sequéncia didatica que,
para ele, desenvolveria nos alunos a percepcdo dos processos atribuidos na expressao

algébrica abordada no caso de ensino.
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Figura 16 - Resposta Philipe ao caso de ensino.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

O professor desenvolveu um processo referindo-se a parte aritmética. Definindo o
conceito de fracdo, equivaléncia, representacdo geométrica e, por fim, atribuindo uma letra x.
Ao observar a construcao desenvolvida pelo professor, espera-se que os alunos compreendam
os processos de forma gradativa e que a atribuicdo de letras seja facilitada quando héd o

dominio dos conteudos aritméticos. Nesse sentido o professor compreende o processo
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algébrico em divergéncia com Lins e Gimenez (1997), que consideram a aritmética e a

algebra como conteudos distintos.

Podemos verificar que, de modo andlogo ao ocorrido nos exercicios de Pedro e Joana,
os professores tendem a enfatizar processos algébricos que priorizam a constru¢do na
perspectiva de Ribeiro (2016) em que destaca o estudo das estruturas, na qual a variavel passa

a representar um simbolo abstrato.

Compreendem a aritmética de forma estritamente associada aos processos algébricos.
Nao consideram que os dois conteudos sdo ideias distintas como mencionado por Lins e
Gimenez (1997). No que tange ao desenvolvimento de expressdes algébricos, consideram
fundamental a constru¢do de mecanismos construidos com conceitos aritméticos para

obtengao de éxito na algebra.
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7 ALGUMAS CONSIDERACOES

Esta dissertagdo, em virtude das vivéncias apresentadas na introducdo e das leituras
realizadas no decorrer da elaboracdo deste texto, objetivou investigar praticas docentes de
professores em inicio de carreira no ensino e aprendizagem de expressoes algébricas.
Delineamos, neste estudo, a responder a seguinte questdo: Quais aspectos das praticas
docentes sdo manifestados por professores de matemdtica, em inicio de carreira, por meio de

casos de ensino no desenvolvimento de expressoes algébricas?

Nesse sentido, no decorrer do texto, fizemos uma reflexdo sobre a formacado de

professores e sobre concepgdes algébricas embasada em diferentes autores.

Na intencdo de compreendermos um pouco sobre a formagdo de professores,
trouxemos no segundo capitulo a literatura a partir de autores como Novoa (2013), Tardif
(2005), Garcia (1999), Muniz (2009), Moreira e David (2010), Nacarato (2006) e Gatti (2010)
que situaram diferentes perspectivas em relagdo a formacdo docente e ao desenvolvimento

profissional.

Para situar o trabalho no campo da Educacdo Matematica, consideramos as ideias dos
autores Carvalho (1991), Dante (1991), D’ Ambrosio (1991), Baldino (1991) e Fiorentini e
Lorenzato (2012). Verificamos que nao hd, ainda, uma defini¢do consistente para esse campo,
mas analisamos que se refere a uma inter-relacdo entre os processos pedagogicamente

educacionais e matematicos.

Ao discutirmos sobre o inicio de carreira, embasamos nossas discussoes nos estudos
de Gongalves (1995), Gama (2007), Carneiro (2008), Garcia (1999) e Huberman (1995). Esse
ultimo faz um estudo do desenvolvimento profissional e considera o inicio de carreira como a
pratica docente desenvolvida nos trés primeiros anos de carreira. Discutimos sobre esse
periodo e verificamos uma realidade diferente no contexto brasileiro, no qual estudantes de
licenciatura ja atuam como profissionais da educacdo o que modifica o tempo estabelecido

como inicio de carreira, como defendido por Rocha e Fiorentini (2005).

Ao atentarmos para as Expressdes Algébricas, no terceiro capitulo, dissertamos sobre
a algebra no contexto brasileiro com base nos estudos dos autores Miguel, Fiorentini e
Miorim (1993), Araujo (2008) e nos Pardmetros Curriculares Nacionais e Base Nacional

Comum Curricular. Verificamos que o desenvolvimento da Algebra no Brasil se deu por uma
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dualidade histérica entre a Geometria e Algebra. Essa, por sua vez, com o avanco das

tecnologias ganhou mais espago nos curriculos educacionais ao final do século XX.

Em virtude do desenvolvimento verificado na construcdo historica e na intengao de
embasar um o objetivo especifico que era reconhecer concepgoes e crencas dos professores
sobre o ensino e a aprendizagem de expressoes algébricas, debatemos sobre as perspectivas
desenvolvidas por autores como Santos e Neves (2018), Fiorentini, Miorim e Miguel (1993),

Lins e Gimenez (1997) e Ribeiro (2016).

Ao associarmos a formagdo de professores e as concepgdes acerca de contetidos
algébricos, refletimos sobre os conteidos que abordam Expressdes Algébricas e em qual
seguimento escolar ela ¢ introduzida. Verificamos que sua abordagem ¢ nos anos finais do
Ensino Fundamental e, com embasamento em Ponte (2005) e Ribeiro e Cury (2015), que ha
diversas dificuldades apresentadas por professores e alunos no processo de ensino e

aprendizagem desse contetido.

Sobre a formacgdo de professores e as Expressdes Algébricas, analisamos no quarto
capitulo, teses e dissertagdes que direcionam e apoiam nosso estudo relacionado ao tema.
Nesse sentido, encontramos 17 trabalhos no banco da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertagoes.

Ao fazermos o estudo, verificamos que a pesquisa de Soares (2018) havia permeado
nosso trabalho, apresentando dificuldades dos professores participantes com as tarefas
propostas relacionadas a Algebra. Ao respondermos a pergunta posta anteriormente, serd que
essas dificuldades seriam encontradas nos professores em inicio de carreira participantes de
nossa pesquisa? Consideramos que, pelos dados analisados na se¢do anterior, ndo houve
dificuldade dos professores em inicio de carreira em relagdo ao contetido, mas em relacdo a

pratica docente.

Para tentarmos responder a essa questdo, no quinto capitulo, fizemos uma abordagem
da metodologia adotada na pesquisa e dos sujeitos participantes. Assumimos uma perspectiva
qualitativa de acordo com Bogdan e Biklen (2013) que apresentam cinco caracteristicas de

uma pesquisa com essa abordagem.

Os sujeitos analisados na dissertacdo foram nove professores de Matematica, sendo
que haviam quatro que ja tinham concluido a graduacao e o restante ainda estavam cursando a
licenciatura. Como vimos na literatura brasileira, muitos profissionais da educagdo comegam

o trabalho docente ainda durante o curso de formagao inicial.
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Realizamos um curso de extensdo em que um de nossos objetos de investigacao foi o
caso de ensino, desenvolvido de acordo com Mizukami e Nono (2002) que estudam sobre a
potencialidade que um caso de ensino agrega para a reflexdo na pratica docente de formagao

de professores.

No sexto capitulo, trazemos as andlises dos dados. Investigamos as informagdes
produzidas no curso de extensdo que permitiram verificar a escolha pela docéncia e iniciacao
como docente, a concep¢do dos professores em inicio de carreira sobre a dlgebra e a reflexao

sobre a pratica docente a partir dos casos de ensino.

Discutimos aspectos que nos permitiram compreender a escolha da profissdo docente
e o inicio de carreira. Constatamos no que tange a escolha para a carreira docente, que os
sujeitos da pesquisa optaram pela docéncia por fatores como a facilidade com os contetidos
matematicos e pelo prazer em ensinar. No entanto, essa escolha ndo foi a primeira opgao
profissional. Observamos que essa escolha se deu como segunda ou terceira opgdo. A
primeira foi voltada, muitas vezes, para cursos de Engenharia. Isso pode ocorre em virtude da
desvalorizagdo profissional de professores, como verificamos na fala de alguns participantes,

a partir inclusive da pressdo familiar para escolherem outros cursos, que ndo a licenciatura.

Com relacdo a iniciacdo a docéncia, o comeco profissional dos professores de
matematica advém de complexas relagdes. Os contratos firmados por esses profissionais sao
de carater temporario, a recepg¢do no colégio, por vezes, ndo ¢ satisfatoria, uma vez que, em

alguns casos, os professores adentram nas turmas minutos apos o contrato ser firmado.

Constatamos a convergéncia com as ideias de Huberman (1995), pois os professores
descreveram dificuldades apresentadas no inicio de carreira € nos comentarios aparecem
palavras como: medo, desafiador, aperto, desastre, assustador, o que para o autor ¢

caracterizado como a sobrevivéncia.

Por outro lado ha também a vontade em fazer algo novo e produtivo na escola. Ao
analisar o professor Alderamin, no comeco do curso de extensdo, verificamos na sua fala, a
necessidade de fazer alguma préatica diferente, compreendendo que hd uma nova geragdo de
alunos e que algumas praticas educacionais podem nao funcionar mais nas escolas. Destacou,
por exemplo, o uso de sofiwares, jogos, smartphones, redes sociais como mecanismos que

possibilitam uma aproximag¢ao dos conteudos com os alunos.

Porém no decorrer do curso, ao fazer a andlise do caso de ensino, o professor que ja

leciona ha dois anos, descreve que ¢ trabalha de maneira tradicional se referindo a uma
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situacdo apresentada no caso de ensino. Isso orienta-nos que € na pratica que o professor
compreende as dificuldades docentes. Desse modo, por mais que o professor tenha
compreensdo de diferentes modos de abordar conteudos matematicos na sala de aula, é na
pratica que vai julgar a melhor forma de abordar os temas com os alunos e, muitas vezes, por
estar no inicio de carreira, recorre a praticas que vivenciou em sua trajetéria como aluno que

enfatizavam a reprodugdo de formulas, algoritmos e procedimentos.

Ao abordar a tarefa algébrica no curso de extensdo com o objetivo de identificar
indicios da formacdo dos professores para o ensino de expressoes algébricas, constatamos
que os docentes ndo reconhecem atividades algébricas sem a atribuicdo de letras. Os
professores ndo consideraram que a tarefa desenvolvida era algébrica, mesmo ao final
elaborando uma expressdo com letras, ou seja, ndo corroboram com os autores Lins e
Gimenez (1997) que compreendem que o processo de construgcdo algébrico independe da

utilizacdo ou ndo de incdgnitas nas expressoes.

Outra constatacdo ¢ na pluralidade defendida por Tardif (2005) na formacdo de
professores. Ao final da tarefa foram apresentadas diferentes expressdes algébricas como
resposta para o exercicio, o que demonstra a diversidade na formagao docente e a importancia
de construir um curriculo plural para ser trabalhado nos cursos de formagdo e na educagdo

basica.

Essa pluralidade apresentada demonstrou ao responder uma de nossos objetivos, que
era reconhecer concepgoes dos professores sobre o ensino e a aprendizagem de expressoes
algébricas, que por vezes os professores compreendem e analisam as operagdes de acordo
com Lins e Gimenez (1997). Ou seja, analisam atribuindo significados que fazem sentido para
eles e abordando o assunto de acordo com cada compreensdo. Mas, ao trabalhar o contetido
com os alunos, os professores, em virtude de uma cobranca externa enfatizam concepgdes

metddicas e algoritmetizadas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Ha uma dificuldade dos professores em abordar a Algebra sem a atribui¢io de letras e
variaveis e considerarem como um processo que desenvolve no aluno a compreensao abstrata
de conceitos matematicos. Esse abstrato ndo precisa ser, necessariamente, com incognitas ou
variaveis, mas uma constru¢do de propriedades operatorias que produzem significado,

principalmente para o aluno.

Na analise do caso de ensino ficaram evidenciadas as prdticas docentes de professores

em inicio de carreira no que se refere as expressoes algébricas. Os professores compreendem
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a matematica como um processo de construcdo no qual é necessario o dominio de contetdos

anteriores para o prosseguimento com as expressoes algébricas.

A pratica docente dos professores em inicio de carreira estd direcionada estritamente
ao desenvolvimento de passos pré-estabelecidos. Desse modo, os professores compreendem
que a pratica docente ¢ desenvolvida por construcdes que orientam os alunos a seguirem

passos gradativos para resolucdo de problemas algébricos.

Ao final desse texto, ao respondermos a questdo norteadora, podemos considerar que
os professores de matematica em inicio de carreira reproduzem mecanismos tradicionais de
ensino, apesar de compreenderem a importancia de valorizarem os processos de

aprendizagem dos alunos, preferem reproduzir estruturas que consideram comuns nas escolas.

Constatamos em diversos momentos do curso que os docentes percebem que devem
colocar em pratica um processo educativo diferenciado, mas ao assumirem a pratica docente
reproduzem as mesmas situagdes que em determinados momentos criticam. As concepgoes
dos licenciandos e dos professores de matematica em inicio de carreira ainda referem-se as
operacdes algébricas da mesma forma, como reproducdo de regras e formulas. Consideramos
que estas praticas sdo oriundas da afirmacgdo que o profissional necessita ter no comego da
carreira docente. Desse modo, mesmo ndo concordando com a prética utiliza, a reproduzem

para conseguirem ter mais seguranga ao trabalho.

Ao fim deste texto, permitirei trabalhar o tempo verbal na primeira pessoa, pois
destaco minha formagdo durante a producdo da dissertagdo. No inicio, muitas inquietagdes

cercavam-me e hipoteses apareciam.

Acreditava que os novos professores de matematica ndo iriam reproduzir mecanismos
usados em décadas passadas. Por também ser um professor em inicio de carreira, compreendo
que devemos transformar o ensino no processo educativo em um ambiente de producdo de
significados e que sejamos direcionados a refletir sobre todas as agdes da pratica docente
escolar. Infelizmente, essa vontade de modificar vai sendo podada aos poucos nas escolas,
como observamos nos dados, e acabamos entrando em uma area de conforto. Apds analisar os
resultados e as discussdes durante o curso de extensdo, percebi que o dia a dia escolar
consome as ideias dos professores e que para conseguir modificar um sistema com uma

estrutura s6lida nao basta, apenas, ter vontade.

Nesse sentido, acredito que devemos ter politicas publicas educacionais mais plurais,

que permitam ao professor uma liberdade educacional na producdo do curriculo escolar. No
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entanto, a formacdo do professor nas universidades também deve ser orientada a essa
pluralidade, pois esses docentes sao oriundos de diversos contextos culturais e sociais, sendo a

valorizagdo dessa cultura singular, essencial em sua producao académica.
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9 APENDICES

9.1 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario da pesquisa “O pensamento
algébrico na formagdo continuada de professores de matematica em inicio de carreira”, que
tem como objetivo investigar o desenvolvimento do pensamento algébrico de professores em
inicio de carreira. Vocé foi selecionado(a) por estar participando do curso de extensdo
“Pensamento Algébrico: um estudo na perspectiva de casos de ensino”. A sua participagdo
ndo ¢ obrigatdria, mas caso aceite, vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento em qualquer momento da pesquisa, sendo que essa recusa nao trard nenhum
prejuizo para vocé em relagdo ao pesquisador, nem a sua institui¢ao.

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, caso seja identificado e comprovado danos provenientes desta
pesquisa, vocé tem assegurado o direito a indenizagao.

A pesquisa serd desenvolvida durante o curso de extensdo e serdo utilizados para produgao de
dados a gravacdo deste curso e as tarefas realizadas por vocé. Todos os dados coletados pelos
instrumentos serdo analisados e descritos de forma a preservar a sua identidade. Por isso,
informo que como parte deste trabalho, seu nome, ou qualquer outra forma de identificagao
pessoal ndo aparecera em nenhum lugar (a ndo ser nesta folha). Sera utilizado um nome
ficticio para se referir a vocé. Informo também que ndo ha riscos em sua participagdo na
pesquisa.

O responsavel pela pesquisa se compromete a utilizar os seguintes procedimentos de
seguranga: garantir a privacidade, preservar a identidade, garantindo o anonimato e
interromper sua participagdo na pesquisa caso solicite. Essa pesquisa ndo exige gastos de
qualquer natureza ou outros compromissos de qualquer natureza por parte do participante.

Este termo de consentimento se encontra impresso em duas vias, sendo que uma copia sera
arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida ao (a) senhor(a). Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o enderego, o telefone e o e-mail do
pesquisador principal. Vocé pode tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagdo, agora
ou a qualquer momento pelo enderego, telefone e e-mail do pesquisador principal que
constam nesse documento.

Paulo Ricardo Ramos Pereira

Eu, , portador do documento de Identidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “O pensamento
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algébrico na formagdo continuada de professores de matemadtica em inicio de carreira”, de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informag¢des e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar e:

a) Sobre a utiliza¢do de imagem:

() autorizo o uso de minha imagem durante a pesquisa;

() ndo autorizo o uso de minha imagem durante a pesquisa;

b) Sobre a utilizagcdo do nome:

() autorizo a utilizagdo do meu nome (real) em eventuais citagcdes que se refiram a mim;

() ndo autorizo a utilizagdo do meu nome (real) em eventuais citagdes que se refiram a mim.

Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Esse documento perde sua validade na existéncia de rasura(s).

, de de 2019.

Assinatura do participante da pesquisa

Pesquisador principal: Paulo Ricardo Ramos Pereira

Endereco: Rua Doutor Délcio Forniti, n° 157- Santa Efigénia- Juiz de fora- MG.
Telefone: (32) 984227309

E-mail: prrpufjf@gmail.com
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9.2 Questionario

QUESTIONARIO
Nome: Idade: anos
Questionario
Tempo de magistério:
Graduagao: Instituigao:

Situagdo Atual - categoria: () efetivo () contratado
Institui¢do: () Publica () Privada ( ) Ambas.

Formagdo complementar (se houver) — instituicdo de ensino na qual estudou:

1) Ha quanto tempo leciona matematica no ensino basico? (explique se foi de forma continua,
contrato, em quais anos do ensino fundamental e médio atuou ou atua.)

2) Comente um pouco sobre o porqué de ter escolhido a carreira docente e faca um breve
relato sobre sua carreira profissional.

3) Por que escolheu lecionar Matematica?

4) O que vocé considera importante no ensino de Algebra (aspectos matematicos e didaticos)?

111



5) Vocé considera que o ensino de Algebra pode ser iniciado antes do ensino fundamental 2?
De que maneira? Comente um pouco sobre sua opinido.

6) Caso vocé ja tenha atuado como professor comente como foi seu inicio de carreira.
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9.3 Tarefas para os professores 1

Observe a sequéncia de figuras e responda as questoes.

Figura | Figura 2 Figura 3 Figura 4
1

.

- . e .

T o . —

= - Y &

- *e96ee cesessese o
- o sssssssss

. ™ -

. 4 .

4 .
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a) Desenhem a proxima figura da sequéncia.
b) Desenhe a 8” figura da sequéncia. Quantas bolas tem a figura?

¢) Sem desenhar, digam, justificando, quantas bolas tem a figura que ocupa a posicdo 14 da
sequéncia?

d) Escrevam a sequéncia relativa ao numero de bolas que tem cada uma das figuras até a
posicao 8.

e) A que posi¢cdo corresponde a figura que tem 43 bolas? Expliquem o raciocinio que
efetuaram.

f) Descrevam como ¢ construida qualquer figura desta sequéncia.

g) Escrevam uma expressdo que represente o nimero de bolas que tem uma figura em
qualquer posicao.
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9.4 Tarefas para os professores 2

1 — Qual ¢ a fragdo algébrica que adicionada a fracao az+_ab d4 como resultado a fragdo
2—a?
a’—~b?’

2- Como explicaria o procedimento acima para uma turma do 8° ano.
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9.5 Caso de Ensino

Caso de Ensino do Carlos

Eu me chamo Carlos e leciono Matematica para uma sala com 35 alunos de uma
turma do 8° ano de uma escola publica municipal, situada em uma regido central da
cidade de Passa Longe. A escola possui biblioteca, sala de informatica, quadra de
esportes, sala de jogos, sala de ciéncias, patio e todos os anos participa do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNDL). Estou ensinando, apesar das indisciplinas na sala
de aula, expressodes algébricas. Numa das tarefas que passei os alunos Pedro, Luiz,
Bruna e Joana me surpreenderam e responderam ao meu exercicio de quatro formas
distintas.

O exercicio era o seguinte:

1) Resolva a expressao algébrica e explique como resolveu.

3x+8x_
2 6

Ao acompanhar as respostas dos alunos, verifiquei que Pedro e Joana ndo estavam
entendendo nada da matéria.

Pedro respondeu o seguinte:

3x 8x 24x
—= = 2x

—+ _
2 6 12
Descreveu dizendo que quando tem uma fracdo onde aparecem letras devemos
multiplicar os numeros pelos numeros e as letras pelas letras. Ou seja, 3 vezes 8 é 24 e
X vezes x é x. Embaixo como ndo tem letras é so multiplicar os numeros. Desse modo

podemos dividir 24 por 12. Como ndo tem letra na parte de baixo, continuamos com o x
da parte de cima.

Joana respondeu o seguinte:

3x+8x_x+4x_2x+4x_ + 9y =3
276 1T T T g TrTer=

Professor é o seguinte. Podemos simplificar os numeros de cima pelos numeros de
baixo. Assim, fazendo o MMC (1, 2) a gente faz aquele negocio que o senhor explicou.
Divide pelo de baixo e multiplica pelo de cima. Ai a gente vai poder simplificar de
novo. Vocé falou que ficava mais facil, e fica mesmo!

J& Luiz resolveu a expressdo de uma forma diferente. Apesar de ter chegado a um
resultado equivalente ao correto, aconselhei a ndo fazer dessa maneira, por que em
matérias mais pra frente esse modo de operar pode trazer algumas complicacdes.

115



Luiz respondeu o seguinte:

3x 8x _ 3x.6 + 2.8x _ 18x + 16x _ 34x

2+6_ 2.6 - 12 12

Eu fiz o seguinte professor. Multipliquei cruzados os denominadores pelos numeradores
e depois multipliquei os denominadores. Assim é mais facil!

Bruna foi a Unica aluna dos quatro que observei que fez de maneira correta. Ela
compreendeu o que eu havia passado nas aulas anteriores.

Bruna fez o seguinte:

3x 8x_9x+8x_17x

2+6 6 6

Professor, eu fiz o seguinte; Achei o MMC (2, 6) que deu 6. Depois fui dividindo por
cada denominador e multiplicava o resultado pelo numerador. Fiz isso em todas as
fracoes. Cheguei nesse resultado, mas ndo estou conseguindo simplificar. Acho que ja é
a forma irredutivel!

Ap0s ver os resultados dos alunos. Fui a lousa e fiz os exemplos dos quatro alunos.
Expliquei que no caso... (FIM DE TEXTO)

Como vocé abordaria com os alunos esses exemplos em sala de aula?
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9.6 Cartaz de divulgacio do curso de extensio

CURSO DE EXTENSAO:

Algebra e o Pensamento Algébrico: um olhar
para a pratica docente de professores em
inicio de carreira.

LOCAL: Centro de ciéncias- UFJF.

INICIO: 16/05/2019 ( Durante 6 quintas- feiras)
HQRARIO: 18:30 as 22:30.

PUBLICO: Professores/ Alunos de Matematica
(Preferencialmente com no maximo 5 anos de docéncia)

CERTIFICADO
40 HORAS!!!

Contato:
Email: prrpufjf@gmail.com

Teliilhats: |32 | 98422-7309

Fonte: Criado pelo pesquisador.
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