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Resumo

Um dos maiores problemas que as Institui¢des formadoras de professores enfrentam ao prepara-los para
atuar na atual sociedade € o desenvolvimento das capacidades de discernir, organizar o pensamento e a
agdo em fungdo da informagdo. Dessa forma, € relevante investigar capacidades de professores advindos
de cursos de licenciatura em matemdtica de Institui¢des distintas, em um curso de formac¢do continuada,
para que o delineamento do contexto formativo seja adequado: compreender para mediar essa formacao.
Com tal intuito realizamos uma pesquisa diagndstica com professores de matemdtica em servico que
iniciavam um curso de formacdo continuada, para a media¢do pretendida. Neste artigo apresentamos a
andlise das respostas dos professores a respeito de um dos problemas propostos com a intencdo de
identificar nas resolucdes algumas capacidades fundamentais: justificar algebricamente as resolucdes e
conclusdes, discernir entre a informacdo valida e invalida e distinguir a informag@o pertinente da nio
pertinente. Utilizamos procedimentos metodolégicos visando o desenvolvimento de uma Teoria
Fundamentada conforme (Strauss e Corbin, 2008), finalizando com a apresentacdo de uma estrutura
tedrica que embase cursos de formacdo de professores de matemdtica. Concluimos que héd necessidade de
trabalhos que desenvolvam as capacidades enfocadas tanto na formagdo pretendida quanto em cursos de
formacdo de professores em geral, o que nos leva a sugerir pesquisas sobre se € como os Fundamentos da
Algebra estio sendo tratados em cursos de formagdo inicial e continuada de professores de matemdtica.

Palavras-chave: Conhecimento Algébrico do Professor. Formacdo de professores de Matemadtica.
Capacidades Matemdticas. Fundamentos da Algebra.

Abstract

A major problem faced by teacher education institutions while preparing these professionals to act in
today’s society is to develop their capacity to discern and organize thinking and action as a function of
the information being dealt with. The investigation of skills held by teachers graduated from different
Teaching Degree programs in Mathematics and currently attending a continuing education program can
provide a profile of their formative background—knowledge that can ultimately serve to mediate their
training. To this end, a diagnostic research was conducted of in-service teachers of mathematics
embarking on a continuing education program. This article reports the analysis of the solutions they
provided to one of the proposed problems, so as to identify key skills deployed in the resolutions—
namely, the ability to justify resolutions and conclusions algebraically, discriminate between valid and
invalid information, and distinguish pertinent from not pertinent information. Methodological procedures
were selected with the purpose of allowing the development of a Grounded Theory (Strauss and Corbin,
2008) and the ensuing formulation of a theoretical framework for supporting Teaching Degree programs
in Mathematics. The study revealed the need for interventions aimed at developing the skills addressed in
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the ongoing in-service program, as well as in other pre- and in-service programs. So, we suggest further
investigation into how, and whether, the Foundations of Algebra are being addressed in Teaching Degree
and continuing education programs in Mathematics.

Keywords: Teachers’ Algebraic Knowledge. Teaching Degree programs in Mathematics. Mathematical
skills. Algebraic Foundations.

Introducao

A grande responsabilidade das Instituicdes formadoras de professores tem crescido sem

responder adequadamente a demanda social, pois a sociedade da informacao:

[...] como sociedade aberta e global, exige competéncias de acesso, avaliacdo
e gestdo da informagdo oferecida. As escolas sdo lugares onde as novas
competéncias devem ser adquiridas ou reconhecidas e desenvolvidas.
(ALARCAO, 2004, p. 12)

Segundo Alarcao (idem) ainda que o acesso a informacdo fosse disponibilizado
permaneceria o problema de sua avaliagdo e gestdo, i.e, o desenvolvimento da
capacidade de discernir entre a informacdo vdlida e invdlida, correta e incorreta,
pertinente ou ndo. A autora indica que uma das razdes da permanéncia desses
problemas deve-se a falta do hébito de questionar a pertinéncia da informacao

fornecida.

A nosso ver um dos maiores problemas que as Instituicdes formadoras de professores
enfrentam € o desenvolvimento das capacidades de discernir, organizar o pensamento e
a acdo em funcdo da informagdo procurada e recebida. Segundo Alarcdo (ibidem),
supondo tal desenvolvimento, a pessoa estaria em principio preparada para viver em tal

sociedade.

A mesma autora ainda clama o desenvolvimento de contextos formativos que propiciem
o desenvolvimento almejado, o que exige novas atitudes dos estudantes, professores,

escolas e instituicoes gestoras da Educacao.

Dessa forma, € relevante investigar capacidades de professores em um curso de
formagdo continuada, para que o delineamento do contexto formativo seja adequado:

reconhecer para mediar essa formacao.

Para tal, julgamos procedente realizar uma pesquisa diagndstica com professores de
matemdtica em servico, advindos de cursos de licenciatura em matemdtica de

Institui¢des distintas, que iniciavam um curso de formacao continuada, cujos resultados
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propiciassem bases para a mediacdo pretendida. Assim, utilizamos procedimentos
metodoldgicos visando o desenvolvimento de uma Teoria Fundamentada nos moldes de
Strauss e Corbin (2008): formamos categorias (e as ordenamos); na maior parte delas
constituimos subcategorias (descrevendo-as) tendo em mente capacidades fundamentais
do professor para o ensino de Algebra e da linguagem algébrica. Relacionamos esses
resultados formulando explicacbes e generalizagdo, com base em pesquisas de

Educacao Matematica.

Para Strauss e Corbin (2008) uma teoria € mais do que um conjunto de resultados.
Denota um conjunto de categorias bem desenvolvidas que s@o sistematicamente inter-
relacionadas através de declaragdes formando uma estrutura tedrica que explique alguns

fendmenos e que permita prever e explicar outros similares.

Neste artigo apresentamos a categorizacdo feita apds andlise das respostas dos
. 1 . - . . e
professores a respeito de um problema aberto’, com a inten¢do de identificar em suas
resolucdes informagdes fornecidas as pesquisadoras, relativas as seguintes capacidades
que consideramos fundamentais do professor para o ensino de Algebra e da linguagem

algébrica:

e Justificar algebricamente as resolucdes e conclusdes.
¢ Discernir entre a informacao valida e invélida.

¢ Distinguir a informagdo pertinente da ndo pertinente.

Enunciados o motivo da investigacdo e a preservacdo de identidade, em publicacdo de
resultados da pesquisa, cada um dos dezoito sujeitos recebeu uma folha com o
enunciado do problema e espaco suficiente para a resolu¢do individual do problema. Os
sujeitos foram incentivados a rever e a reelaborar suas resolugdes, isto €, a reorganizar
o pensamento e a linguagem empregados nas justificativas em funcdo da informacdo
recebida e fornecida se necessario. Por isso, também foi pedido a cada um deles que nao
apagasse qualquer registro, mas passasse um risco sobre o que quisesse que fosse
desconsiderado. Todos tiveram tempo livre e cada sujeito entregou seu protocolo aos

pesquisadores quando julgou terminada sua tarefa.

! Neste artigo entendemos como problema aberto aquele que ndo induz, ndo indica qualquer estratégia ou
método de resolucio.
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O problema proposto, aqui enfocado foi o seguinte:

A soma de cem numeros inteiros impares ¢ um nimero par.
1) VO F()

2) Justifique sua resposta.

Como se pode observar o problema ndo exige qualquer particularidade dos cem
nimeros inteiros impares tal como: que os nimeros sejam consecutivos ou diferentes ou
positivos etc. Assim, € suficiente construir uma justificativa algébrica que parta do fato

de que se trata da soma de cem nimeros inteiros impares quaisquer.

Designamos os protocolos da pesquisa por P1, P2, ..., P18, preservando a identificacio

dos sujeitos e indicando a ordem de entrega dos mesmos aos pesquisadores.

A seguir apresentamos os resultados das anélises dos protocolos, em categorias.

Categorias exemplificadas

O exame dos protocolos mostrou que a totalidade dos sujeitos considerou verdadeira a
afirmativa. Além disso, as justificativas fornecidas geraram nove categorias, que foram
ordenadas conforme a quantidade de protocolos que a compuseram. No que segue
apresentamos o que julgamos significativo dos protocolos para ilustrar a categorizagao

feita.

A interpretacdo do enunciado pelos sujeitos emergiu contundentemente nas quatro

primeiras categorias. Dessa forma, apresentamos nesses casos exemplos representativos.

Na categoria 1 , doze protocolos, representando aproximadamente 67% do total,
apresentaram interpretacdo restrita aos numeros inteiros impares consecutivos.
Selecionamos como exemplo o trecho de um protocolo que se enquadrou apenas nessa

categoria:
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Na categoria 2, relativa a interpretagdo restrita aos nimeros inteiros impares positivos,

dos 11 protocolos apresentamos o seguinte exemplo:

. Seme o doo(NHl) £ pum nime

Pi3
e el pan

Na categoria 3, incluida na categoria dois, dez protocolos explicitaram interpretacio

restrita a0s cem primeiros niimeros impares positivos, exemplificada a seguir:
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Em nove protocolos ha registro de férmulas de Progressao Aritmética (PA), compondo

a categoria 4 conforme o seguinte exemplo:
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O emprego de linguagem ou notacdo algébrica foi observado em sete protocolos, na
categoria 5, nas seguintes formas: 1* - Uso do termo definicdo (ou principio) para se
referir a uma proposicao; 2* — Uso restrito a lingua natural ou linguagem sincopada; 3* —

uso de pretensa linguagem algébrica.
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Forma | Protocolo Registros do protocolo
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A generalizacdo abusiva, na categoria 6, € aquela na qual o sujeito infere a
generalizagdo por meio de uma justificativa inadequada do ponto de vista matematico,
emergiu em sete protocolos. Essa generalizacdo se apresentou de 3 modos: 1. A partir
do célculo da soma dos cem primeiros nimeros impares naturais, pela férmula da PA;

2. Por meio de exemplos; 3. Depois de tentativas de cdlculos numéricos.

Modo | Protocolo Registros do protocolo
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A indicacdo do conjunto ao qual a(s) varidvel(is) pertence(m) também foi observada,

em cinco protocolos, na categoria 7, e se deu em diferentes niveis de especificacdo: o
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nivel A — com trés protocolos, que nao especificam o conjunto ao qual pertence
qualquer uma das varidveis mencionadas, € o nivel B — com dois protocolos que

especificam apenas algumas das varidveis mencionadas, conforme o quadro abaixo.

Nivel | Protocolo Registros do protocolo
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A justificativa circular, categoria 8, é aquela em que o sujeito utiliza como argumento

ela prépria. Ocorreu em dois protocolos.

Protocolo Registros do protocolo
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Na categoria 9 encontramos o uso de “crenca’” acerca de proposicdes algébricas em dois
protocolos. No exemplo abaixo, apds justificar que a soma de dois niimeros impares
quaisquer é um numero par, o protocolo P8 apoia-se implicitamente na crenga: o

produto de um niimero inteiro par por qualquer outro niimero inteiro é par.

Protocolo Registros do protocolo
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A guisa de conclusao: discussao dos resultados

Como ja afirmamos, as categorias foram ordenadas, em um primeiro momento, de
forma decrescente em relacdo ao nimero de ocorréncia nos protocolos; em seguida
foram divididas em subcategorias, permitindo a0 mesmo tempo o detalhamento, a
descricdo dos fendmenos. Aqui, refletimos sobre possiveis explicagdes a elas e inter-

relacionamentos, na elaboracao de uma estrutura tedrica.

A respeito das categorias e suas subdivisdes, ponderamos, em primeiro lugar, que pode
parecer que tenhamos nos atido a lacunas no conhecimento dos professores sujeitos da
pesquisa sem perceber seus saberes. De fato, hd mais lacunas no conhecimento
algébrico apresentado nos protocolos do que as aqui apontadas. A quantidade
encontrada de lacunas nos surpreendeu e, por isso, nos ativemos aquelas categorias que
consideramos fundamentais ao conhecimento do professor acerca de Algebra e de sua

linguagem.

Nas explicacdes possiveis do que foi revelado no diagndstico, buscamos enfaticamente

saberes que possam ter influenciado o que observamos e categorizamos.

Segue o quadro sintese dos resultados (Quadro 1) obtidos nas andlises para melhor
visualizacdo da distribuicdo de protocolos nas categorias: 1- Interpretagcdo restrita aos
nimeros inteiros impares consecutivos. 2- Interpretacdo restrita aos nimeros inteiros
impares positivos. 3- Interpretacdo restrita aos cem primeiros nuimeros impares
positivos. 4- Uso de férmulas de Progressao Aritmética (PA). 5- Uso de linguagem ou
notacdo algébrica. 6- Uso de generalizacdo abusiva. 7- Indica¢do do conjunto ao qual a

varidvel pertence. 8- Uso de justificativa circular. 9- Uso de crenca acerca de Algebra.

Nos casos das categorias 1, 2 e 3, a experiéncia docente do professor pode ter
influenciado a interpretacdo de um problema que, a primeira vista, pareceu remeter a
um intervalo de nimeros inteiros, induzindo o professor a resolvé-lo sem maior
preocupacdo em discernir a informacgdo pertinente ao enunciado do problema proposto.
Este fendmeno pode ter ocorrido também no caso da categoria 4 quanto ao emprego de
progressdes aritméticas. A intervengdo da experiéncia do trabalho do professor com
problemas ndo abertos nos reporta a Vergnaud (1996), que aponta a ocorréncia desse
fendmeno. Por isso, consideramos importante incentivar na mediacdo da formacgdo

continuada outras possibilidades de interpretacao do enunciado e discussdes sobre elas.
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Quadro 1 - Sintese das categorias emergentes dos protocolos

Categorias
Protocolos 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Pl X X X X X 5
P2 X X X X X 5
P3 X X X X 4
P4 X X X X X 5
P5 X X X X X 5
P6 X X X X 4
P7 X 1
P8 X X 2
P9 X X 2
P10 X X X X X X 6
PIl X X X X X 5
PI2 X X X X X 5
PI3 X X 2
Pl4 X X X X 4
PI5 X X X X 4
Pi6 X 1
P17 X X X 3
PI8 X X 2
12 11 10 9 7 7 5 2 2 65
As células sombreadas indicam protocolos relativos a consideracdo de nimeros impares quaisquer.

O recurso a linguagem ou notacdo algébrica foi observado na categoria 5 nas
resolucdes apresentadas pelos sujeitos da pesquisa. O uso restrito a lingua natural, ou a
linguagem sincopada em justificativa algébrica pode ter sofrido a influencia do
enunciado do problema, que ndo trouxe qualquer simbolo. Mas, também pode ser
consequéncia da experi€ncia do professor, que em suas justificativas tenha se pautado
em conhecimentos histéricos. Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) explicam ser muito
frequente em livros que se voltem 2 histéria da Algebra a distingéio de trés momentos
distintos em seu desenvolvimento, em funcdo de fases evolutivas da linguagem para
expressar o pensamento algébrico: a retdrica ou verbal em que ndo se fazia uso de
simbolos nem abreviagdes; a sincopada em que se utilizavam abreviacdes de palavras,
em formas cada vez mais concisas; a simbdlica, que emprega apenas simbolos. Tal

explicacdo cabe ao fendmeno ora em questao.

Na mesma categoria, o uso do termo definicdo para se referir a uma proposicao
algébrica a ser demonstrada nos reportou novamente 2 histéria da Algebra. Apesar de
considerarmos a proposi¢cao aqui pesquisada distinta de teorema (por ser de importancia
menor), pode ter pesado o fato de que certo teorema — enunciado em um sistema
axiomatico — possa constar como definicdo — enunciada em outro sistema axiomaético.

Ainda que isso tenha ocorrido, uma definicio em um sistema axiomdtico ndo requer
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justificativa algébrica, entdo ponderamos: talvez, em seu trabalho certos professores
deem justificativas a defini¢cdes, a exemplo do que fizera Euclides relativamente a
conceitos primitivos... Isso nos conduziu novamente a intervencdo do trabalho do

professor nas explica¢des dos fendmenos.

O emprego do termo principio para teorema, na mesma categoria, nos lembrou as
designagdes principio de Bernoulli e feorema de Bernoulli presentes em publicacdes
baseadas no livro Hidrodinamica de Daniel Bernoulli, de 1738. Se o professor sujeito

da investigagdo frequentou aulas de Fisica, explica-se o fendmeno.

Deste modo, as explicagdes possiveis da categoria 5 se relacionam com as das
anteriores, apesar de ndo termos encontrado referencia ao emprego de pretensas
justificativas algébricas, nem em textos relativos a histéria da Algebra ou de Educagdo

Algébrica nem em textos de Fisica.

As observagdes anteriores denotam a necessidade de trabalho que inclua conjecturas e
demonstragdes algébricas, na mediacdao pretendida e, também, em cursos de formagao
de professores. Deve-se ampliar a visdo histérica de modo a atingir o presente século. E
necessdrio também recuperar o cerne da Algebra na formacio de professores de
matematica, isto €&, propor reflexdes sobre suas principais atividades: aquelas
generalizdveis, aquelas transformacionais, aquelas globais e as de nivel meta-algébrico.
Dentre as primeiras estdo situagdes envolvendo observacdo e generalizacdo de padrdes,
propriedades sobre nimeros ou operacgdes, proposicdes interpretadas algebricamente.
Dentre as segundas estdo as de manipulagcdo algébrica e dentre as terceiras estdo as
globais relativas a propdsitos e contextos, como a resolu¢do de problemas. Finalmente,
encontram-se as de nivel meta-algébrico, como a prova, o reconhecimento de estruturas

etc. (STACEY; CHICK, 2004, p. 3).

Pelo exposto, é fundamental que a formacdo de professores abarque inter-relagdes em
Algebra, entre ela e outros ramos da matemdtica e seu emprego em outros campos de
conhecimento humano, mas ndo apenas isso. Tais tipos de atividade precisam requerer
coordenacgdo entre os diversos registros de representacdo semidtica propostos por Duval
(2002): lingua natural, simbdlico e grafico, além dos mistos, pois tal coordenagdo
proporciona flexibilidade do pensamento e linguagem algébricos. Portanto, saberes
sobre os registros de representacdo semidtica também sdo essenciais ao professor de

matematica.

REVEMAT. eISSN 1981-1322. Floriandpolis (SC), v. 08, n. 2, p. 50-63, 2013.

59



A generalizacdo abusiva, na categoria 6, aquela na qual o sujeito infere a generalizagao
sem justificativa algébrica, se revelou de trés modos: a partir da obtencdo da soma dos
cem primeiros nimeros impares naturais, pela formula da PA; por meio de exemplos e

depois de tentativas de calculos numéricos.

Para Dreyfus (1991), generalizar € tirar como consequéncia ou induzir do particular,
expandindo o dominio de validade, por exemplo, de uma proposi¢do vdlida em
intervalos do conjunto dos nimeros naturais para intervalos do conjunto dos nimeros
inteiros e finalmente ao conjunto dos nimeros inteiros. Esse processo € intrinsecamente
ligado aos processos de representar: mentalmente, pela escrita, por desenho, pela fala,
pelo gesto etc, que estdo entre os mais relevantes, dentre os que provocam avangos na
compreensdo € manejo de situagdes matemadticas cada vez mais complexas. Aliada a
possibilidade de interven¢do do trabalho como professor, a publicacio de Dreyfus
(1991) explica os modos usados pelos professores sujeitos da pesquisa nessa categoria,
ainda que parcialmente. Por isso mesmo, € necessario realizar um trabalho com os

professores que atinja o nivel meta-algébrico.

Concordamos com Sfard (2008) sobre a importancia da comunicagdo nos processos de
aprendizagem, o que nos leva a julgar oportuno criar um debate entre os professores a
partir da validacdo de suas justificativas. Segundo essa autora, hd necessidade de
conciliacdo entre no¢des como aprender, conhecer, pensar, comunicar € compreender,
porque sdo processos intrinsecos e socialmente mediados, particularmente na escola,
mas ndo apenas nela. A pesquisadora ressalta que a nocdo de pensamento deve ser
tomada como comunicagdo internalizada. Vale acrescentar que o aprofundamento
devido a ideias algébricas requer a comunica¢do a servico da cognigcdo, recaindo na
meta-cognigdo: pensar sobre o que foi pensado (representado, descrito ou dito). Sfard
(2008) afirma que tais pressupostos ndo pretendem se contrapor aos anteriores, na
psicologia da educacdo matemdtica, mas complementd-los, aprofundando a
compreensdo dos pesquisadores que se voltam ao ensino e aprendizagem de
Matemadtica. Enfim, essa categoria pede maior discernimento entre a informagao
pertinente e a superficial, usando termos de Alarcio (2004), discernimento esse
requisitado na sociedade da informac¢@o. O que nos indica também a necessidade de um

trabalho que aborde esse tipo de discernimento a fim de desenvolver tal capacidade.

Na categoria 7 foram encontrados dois niveis: a) o protocolo especifica somente alguns

dos conjuntos aos quais pertencem as varidveis mencionadas; b) o protocolo ndo
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especifica o conjunto de qualquer uma das varidveis apresentadas. Os dois niveis
expoem necessidade de maior formacgdo dos sujeitos da pesquisa para fornecerem

justificativas algebricamente vélidas.

Houve énfase na fundamentacdo do transformismo algébrico durante o Movimento da
Matemética Moderna, quando o trabalho na Educag¢do Bésica abarcava tépicos como
conjuntos numéricos e propriedades estruturais, buscando compreensao. No refluxo
desse movimento, passou a existir reduzida preocupagdo fundamentalista. Fiorentini,
Miorim e Miguel (1993) Aliada a intervencao do trabalho do professor nas justificativas
fornecidas nos protocolos, isso explica a minima preocupacdo dos professores sujeitos
da pesquisa com a necessdria men¢do ao conjunto que cada varidvel pertence em uma

justificativa algébrica.

Nesse sentido, consideramos caber para a Educacdo Algébrica afirmativa a respeito de
reducionismos que: “podem expressar a operacionalidade cientifica de seu vocabulario,
mas em realidade matar seu objeto, por jogar fora algumas de suas partes vitais.”
(SFARD, 2008, p. 2). Assim, consideramos que a constitui¢do de saberes algébricos do
professor de matematica tem a participagao vital do vocabuldrio e condiz com o exame

de vocabulério acerca dos tépicos algébricos aqui focalizados.

Desta forma, devemos incluir situagdes que os envolvam visando ao discernimento
entre a informacdo vdlida e invdlida, nos termos de Alarcdo (idem) na formacdo
pretendida. Tal conclusao nos leva a indicar as Institui¢des formadoras de professores

que atentem para tal necessidade.

A justificativa circular, da categoria 8 é aquela em que o sujeito utiliza a propria
proposi¢dao como argumento para sua validacdo. Apesar de se apresentar em apenas dois
protocolos, a categoria foi considerada aqui, por sua importancia constituicao de saberes

algébricos necessdrios ao professor sujeito da pesquisa em atividades de prova.

Essa tautologia expde a necessidade de mediacdo para que o sujeito organize o
pensamento e a acdo em funcdo da informacdo. Essa capacidade € necessdria, embora
ndo seja suficiente, para justificar resolucdes de problemas algébricos. Necessita
investimento mais refinado, sobre constru¢do, andlise e validacdo de argumentos 16gicos
— o que pode ser feito nos moldes de Chaui (2011), na mediacio pretendida. E mais uma

de nossas responsabilidades e das Instituicdes formadoras.
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A categoria 9 revelou crenga acerca de conjectura nio demonstrada matematicamente,
denominada por Vergnaud (1995) como teorema-em-ato: uma proposi¢do considerada
verdadeira por um sujeito, seja dentro ou fora de seu dominio de validade matematica.
Esta se relaciona a categoria 5, pois ha inferéncia e declaragdo de proposicao
prescindindo de sua comprovagdo algébrica. A distin¢do entre crenca e conhecimento
se revela fundamental no desenvolvimento do pensamento e linguagem algébricos e
pode ser incorporada na formacdo pretendida, como parte da relevante da distin¢ao

entre informacao pertinente e nao pertinente.

Elaboramos o seguinte quadro sintese como base para a intervengdo que pretendemos

realizar.

Quadro 2 — Relagdes intra categorias e subcategorias e entre essas e as capacidades requeridas

Categorias/Subcategorias Capacidades, por nivel
1,2,3,4,6.1,6.2,6.3 1° Discernir entre a informagio vélida e invdlida
5.1.5.2.5.3.54.7A . 7B. 9 2° Di.sti.ngui.r a informacdo pert.inente da ndo pertinente
— e distinguir crenga de conhecimento
3° Organizar o pensamento e a acdo em fungdo da
informagado

8

A titulo de generalizacdo, para a estrutura tedrica apresentada, destacamos de Niss
(2006) certos componentes para as competéncias e aprendizagem de Matemadtica,
resultantes de projeto de pesquisa com maior escopo que este estudo: estar apto a
propor, especificar e resolver ‘problemas matemdticos’; formular e ‘justificar’
proposicoes, solugoes e conclusées matematicas; fazer uso de ‘representagoes
matemdticas’ diferentes e transitar de maneira significativa entre elas |[...] verbais,
grdficas e simbolicas; estar apto a lidar com o ‘simbolismo e o formalismo

matemdtico’; estar apto a ‘comunicar’ assuntos matemdaticos.

Esclarecendo que alguns desses componentes ndo se apresentaram neste estudo, mas
sim em outras pesquisas nossas, como em Maranhao e Machado (2011), consideramos
que as explicagdes e relacdes entre as categorias do presente trabalho, nos levam a
sugerir pesquisas sobre se e como os Fundamentos da Algebra estio sendo tratados em

cursos de formacao inicial e continuada de professores de matematica.
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