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RESUMO

Esse artigo traz reflexbes sobre uma formagéo continuada, parte de uma pesquisa qualitativa, que teve por objetivo
investigar os saberes docentes (re)construidos por professores do Ensino Fundamental, por meio do estudo de padrdes
e generalizagbes. Destaca-se nessa pesquisa o papel dos saberes que emergem da pratica para construcéo de saberes
préprios da profissdo docente. O estudo baseou-se em teorias que valorizassem a apropriagdo de uma matematica para
0 ensino, em um processo coletivo e colaborativo de formagéo. Os relatos dos professores nas discussdes coletivas
revelaram que eles, em sua maioria, se apropriaram de uma cultura matematica referente ao conteudo de padrdes e
generalizagdes, pois conceitos relacionados a esses conteudos e as ideias subjacentes surgiram das reflexdes da pratica
docente e das discussdes das problematiza¢des propostas. Ao enfatizar processos de colaboragdo e investigagéo, essa
formacao continuada proporcionou, dentro de um contexto histérico, social e cultural, a (re)constru¢cdo de novos saberes
de uma matematica para o ensino da Algebra.

Palavras-chave: Formagéao continuada, Saberes docentes, Matematica para o ensino, Padrbes e generalizagdes.

ABSTRACT

This article brings reflections on continuing teacher training, part of a qualitative research that aimed to investigate the
teaching knowledge (re) constructed by elementary school teachers through the study of patterns and generalizations.
Stands out in this research, the role of the knowledges that emerge from practice, for the construction of specifics
knowledges of teacher profession. The study based on theories that value a mathematics for teaching, in a colletive and
colaborative process. The teachers reports in the colletive discussion revealed that them, in their majority, appropriated of
a mathematics culture referring to the content of patterns and generalizations, since concepts related to these contents
and the underlying ideas emerged from their teachers practice reflections and from proposed problematizations
discussions. To emphasize collaboration and investigation this teacher training process provided, within a historical, social,
cultural context, the (re) construction of new mathematics knowledge for teaching Algebra.

Keywords: Teacher knowledge, Mathematics for teaching, Patterns, Generalizations.
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1 INTRODUGAO

Ao pensar e planejar um curso de formagéo de professores como instrumento de
uma pesquisa qualitativa, um fato era certo, ndo queriamos repetir cursos pautados na
transmissao da matematica estabelecida e com praticas padronizadas. Foi preciso entrar
no debate sobre formacdo de professores que ensinam matematica, considerando a
reflexdo sobre que saberes os professores precisam para ensinar e como eles se apropriam
desses saberes. A reflexdo sobre a articulacdo da matematica académica e matematica
escolar também foi objeto de nossas discussdes, remetendo-nos as ideias do matematico
aleméao Felix Klein que, em sua obra Matematica elementar de um ponto de vista superior
(2009, tradugdo portuguesa), apontava o divorcio entre a formagdo universitaria do

professor e a prética de sala de aula’.

Giraldo (2018, p. 38), aponta em linhas gerais que

a dicotomia entre a matematica académica e a matematica escolar pressupde concepgdes
sobre academia e escola, seus papéis e fungdes sociais. Uma primeira visdo — muito
simplificada — seria a de que a academia € o lugar onde o conhecimento é produzido e de
onde se deve, portanto, ditar o que € matematica e como esta deve ser ensinada na
escola. E a escola, por sua vez, € um lugar onde a matematica, produzida na academia, é
“simplificada” e “difundida”, por e para grupos que nao interferem em sua producao.

Sugere, principalmente, que olhemos para outra dicotomia do ensino da
matematica que é a simples exposicao da matematica ja estabelecida que denomina
“‘exposicdo naturalizada da Matematica” (Giraldo, 2018, p.41) pela qual a matematica se
apresenta como um corpo de conhecimento pronto e acabado versus uma exposi¢cao
problematizada da matematica que pressupde uma nova concepcdo do que seja a

matematica e seu ensino.

[...] uma concepgdo da matematica a partir de seus multiplos processos sociais de
producdo o que inclui tanto os processos histéricos de produgdo de conhecimento, que
levaram as formas como a matematica esta estabelecida hoje, como os processos de
produgéo e mobilizagédo de saberes nos contextos sociais escolares. (Giraldo 2018, p. 41).

No sentido de trazermos para a formacgdo continuada a matematica em uma
abordagem problematizada, optamos por uma metodologia de formagao que permitisse aos

professores, coletivamente, com base em suas vivéncias ao longo do processo formativo,

' Felix Christian Klein — 25/04/1849, Disseldorf, Alemanha — 22/06/1992, Géttingen, Alemanha. Na versao
original, Elementarmathematik vom héheren Standpunkte aus. Na versdo em lingua inglesa, Elementary
Matehematics from na Advanced Standpoint.
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(re)construirem saberes relacionados & Algebra para o ensino, na medida que discutiam
suas percepgdes sobre o tema, resolviam problemas sobre padrdes e generalizagdes e
traziam suas experiéncias de sala de aula.

Para Davis e seus colaboradores (2009, 2012, 2014), discussdes e reflexdes no
coletivo, em grupos que trabalham colaborativamente, possibilitam que saberes surgidos
da investigagao da pratica docente dos envolvidos estejam direcionados a construgao de
uma matematica para o ensino, constituindo uma cultura propria.

Consideramos que Shulman (1986,1987) faz referéncia ao fazer do professor, a
pratica quando se refere aos aspectos do conteudo mais apropriados ao ensino,
relacionando a uma maneira particular de olhar para os contetidos. E o conhecimento do
conteudo para ensinar que ele denomina de “conhecimento pedagdgico do conteudo”,
proposto como sendo conhecimentos do professor sobre aspectos do conteudo que o
tornam compreensivel a outros - amalgama especial entre conteudo e pedagogia. Esse
saber ndo é ensinado, mas construido pelo professor ao se aprofundar nos estudos dos
conceitos matematicos, tracar estratégias de ensino e investigar seu fazer docente.

Desse modo, a proposta de formacgao docente deste estudo, ao valorizar os saberes
da pratica e a investigacao coletiva de conceitos, partiu de alguns pressupostos, entre eles
que os professores sao profissionais e, como tal, ttm saberes proprios da profissdao
docente, como enfatizado por Tardif, Lessard e Gauthier (1998), Tardif (2002), Shulman
(1986, 1987), Ball (2008), Davis e Renert (2012), Misukami (2004), Giraldo e Roque (2014)
e Paiva (2018). Pautou-se, também, em reconhecer que cada docente se apodera do que
foi produzido coletivamente pela humanidade de forma singular, conforme sua realidade
historica, cultural e social inerente a sua pratica profissional (Charlot, 2005).

Considerando que a formagao continuada proposta, com base em uma matematica
problematizada e nos relatos e reflexdes da pratica docente promoveria apropriagdo de
saberes varios, estimulando o desenvolvimento profissional dos professores. Com a
finalidade de construir conceitos matematicos para ensino, que contemplem o contexto e a
cultura na agao cotidiana de sala de aula € que esse projeto de pesquisa se desenvolveu.

Esse artigo € um recorte de uma pesquisa mais ampla que teve por objetivo analisar
os saberes docentes (re)construidos por professores do Ensino Fundamental para o ensino
de Algebra por meio do estudo de padrdes e generalizacdes.

O conteudo de padrao e generalizagao, objeto de estudo da pesquisa, pode ser
encontrado em varias pesquisas apresentadas por Barqueiro (2016), as quais evidenciam

a importancia da presenca de atividades de generalizagdes de padrdes em todas as etapas
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da Educacido Basica, e possibilitam a professores e alunos relacionarem os diversos
aspectos do pensamento algébrico. Defende-se que o estudo do conteudo de padrdes e
generalizagdes de forma problematizada e em um processo colaborativo possibilita ao
professor estabelecer relagdes entre a linguagem aritmética e a geométrica e, enfatizar o
conceito de variavel e, por conseguinte, construir uma nova cultura matematica que

contribui para a construgdo de uma nova concepcéo de Algebra.
2 MATEMATICA PARA O ENSINOE FORMA(}Z\O DOCENTE

A Matematica para o ensino, segundo Davis e Simmt (2006), € uma perspectiva
tedrica cujo objetivo € analisar como os professores (re)constroem ou mobilizam seus
saberes, considerando os aspectos individuais e os coletivos, bem como os meios de

compartilhar esses saberes. Para eles,

Matematica para o ensino compreende uma complexa rede de entendimentos,
disposicbes e competéncias que ndo sao facilmente nomeados nem medidos. A
complexidade imbricada na matematica para o ensino deve ser experimentada —
vista, ouvida e sentida. (Davis e Renert, 2014, p.3, tradugao nossa)

Para Davis e Simmt (2006), o principio organizador da Matematica para o ensino &
a articulagdo entre as categorias consideradas mais estaveis (curriculo, conceitos
matematicos) e outras mais dindmicas (entendimento subjetivo, coletividade da sala de
aula) do conhecimento matematico, sendo fundamental para o ensino da disciplina. Para
esses autores, os quatro aspectos das categorias: o curriculo, os conceitos matematicos, o
entendimento subjetivo e a coletividade da sala de aula, ndo devem ser interpretados de
forma isolada, eles estdo aninhados, integrados e tém uma estreita ligagdo com a pratica
docente. Os autores afirmam que esses quatro aspectos s&o importantes para a
apropriagdo de uma matematica par ao ensino, e podem fundamentar cursos de
Matematica oferecidos a professores.

Os aspectos relacionados aos objetos matematicos referem-se as concepgdes
pessoais dos professores sobre o0 conteudo e as interpretagbes matematicas
compartilhadas no ambiente escolar, configurando uma cultura prépria e a estrutura
curricular que envolve a Matematica. Desse modo, a constru¢do dos saberes da
Matematica para o ensino esta ligada e entrelagada a pratica docente, sendo mobilizados
e construidos juntamente com a pratica profissional, em uma estreita relagdo com o saber

pedagdgico do conteudo apregoado por Shulman(1986).
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Na perspectiva da Matematica para o ensino, Davis e Simmt (2012, p. 5) propdem
para a formagéo continuada o Concept Study. O Concept Study sera denominado por nos
como Investigacdo do Conceito, como sugerido por Giraldo e Rangel (2017) ao retratarem
essa teoria de formacéao utilizada em processos de formacao continuada de professores.
Estruturado como um estudo coletivo, no qual professores compartilham experiéncias que
emergem de sua pratica de sala de aula, os participantes sdo estimulados a questionar e a
(re)construir seus saberes de Matematica para o ensino. Segundo Davis (2012), a
Investigagdo do Conceito combina elementos de duas nogbdes proeminentes da pesquisa
em Educacido Matematica Contemporanea: estudo de licoes e analise de conceitos. Imerso
em uma estrutura colaborativa de estudo da aula, o estudo de ligdes envolve os professores
em um processo de exame e de elaboragdo de entendimentos matematicos. Esses
engajamentos possibilitam a eles aperfeigoar a qualidade do ensino e, consequentemente,
enriquecer as experiéncias de aprendizado de seus alunos. Ja a analise de conceitos
consiste em investigar as estruturas logicas e as associagcdes inerentes aos conceitos
matematicos, quando professores refletem acerca das diferentes maneiras de os conceitos
surgirem na Matematica e nos contextos sociais.

A Investigacdo do Conceito pode ser utilizada como uma metodologia para a
formacéao continuada, bem como, ser um instrumento de produgcao de dados a respeito dos
saberes dos professores de Matematica fundamentados na concep¢ao da Matematica para
0 ensino.

Os pressupostos que orientam a Investigacdo do Conceito, sao:

No aspecto individual, compreensao de que conceitos matematicos e concepgdes de
Matematica sdo emergentes.

No aspecto cultural, os professores sdo os participantes vitais na producédo da
Matematica, principalmente, por meio da selecdo e da énfase preferencial dada a
interpretacdes particulares.

No aspecto coletivo social, os saberes de Matematica dos professores séao
amplamente tacitos, mas elementos cruciais desses saberes podem ser
questionados em grupo.

Saber individual e saber coletivo ndo podem ser dicotomizados. (Davis e Renert,
2012, p. 6, traducao nossa)

De acordo com Davis e Renert (2012), na estrutura de estudo coletivo, o foco ndo deve
ser direcionado apenas para o desenvolvimento pessoal, mas também para as relagdes
entre o individual e o coletivo, em uma perspectiva cultural. A formagao de professores
deve, assim, pautar-se na constru¢cao de saberes compartilhados e na autopercepgao de

cada participante como membro de uma comunidade que compartilha culturas.
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Ao corroborarmos com esse modelo de formacédo no que se refere a colaboragao e
as acodes coletivas, entendemos que é no coletivo que se constroem os saberes
necessarios a docéncia. Além disso, as acbdes de formacdo encontram-se unidas ao
desenvolvimento de conceitos matematicos, tendo a pratica como lugar de producéao e de
construgéo de conceitos para o ensino. Segundo Davis e Renert (2014), a Matematica para
0 ensino é uma forma de relacionar-se com o conhecimento do conteudo, que propicia ao
professor um saber sobre o que ensinar e, a partir dessa compreensao, estruturar situagdes
de aprendizagem. Produz-se, assim, teoria por meio da pratica e vice-versa e, nesse
sentido, cria-se uma cultura especifica de valorizagao do saber cientifico e do saber escolar.

Seguindo uma outra légica, que ndo a de Davis e Rennert (2014), Ball, Thames e
Phelps (2008) também enfatizam o papel da pratica na formagao. O constructo tedrico do
conhecimento matematico para o ensino desenvolvido por esses autores, baseado na
pratica docente, contribui para refletir sobre a formacédo do professor de Matematica da
escola basica. Vemos que um dos objetivos centrais do trabalho de Ball, Thames e Phelps
(2008) era a formulagcdo de uma teoria estruturada na pratica e relacionada a
conhecimentos matematicos para o ensino. Segundo esses autores, basicamente, o
conhecimento comum do conteudo caracteriza-se em saber utilizar notagcdes e termos
adequadamente, saber resolver exercicios e problemas e identificar respostas corretas e
incorretas. E um conhecimento ndo exclusivo do professor, outros profissionais com
formacado em Matematica também o possuem e o utilizam. Ja o conhecimento especializado
do conteudo é pautado na ideia de que o ensino requer do professor um conhecimento
além do que esta sendo efetivamente ensinado, como, por exemplo, ter clareza dos
conceitos, dos objetivos e das possiveis articulagdes a serem alcangadas com determinado
conteudo. Segundo Ball, Thames e Phelps (2008), reconhecer se uma resposta esta
incorreta € um conhecimento comum do conteudo, porém encontrar a natureza de um erro
e buscar estratégias para supera-lo referem-se a caracteristicas do conhecimento
especializado do conteudo.

Outro aspecto ligado a construgdo de uma matematica para o ensino diz respeito as
concepgdes e crencas que se tem do conteudo a ser ensinado. Como nosso foco € o
contetdo de Algebra, trazemos para a discussdo algumas reflexdes de Miguel, Fiorentini e
Miorim (1993), que, ao discutirem mudancas ocorridas na Educacao Algébrica no Brasil,
apontam que as concepcdes de Algebra, construidas ao longo da histéria, tinham como

caracteristica principal reduzir o pensamento algébrico a linguagem algébrica, ou seja,

- Revista Eletronica de Educagdo Matematica - REVEMAT, Florianépolis, v. 15, p. 01-18, 2020. 6
Universidade Federal de Santa Catarina. 1981-1322. DOI: https://doi.org/10.5007/1981-1322.2020.e73606




desconsiderava-se a linguagem aritmética e a geomeétrica como formas de expressar o
pensamento algeébrico.

Mais recentemente, Fiorentini, Fernandes e Cristévao (2005) apresentaram formas de
desenvolver o pensamento algébrico. Para eles, as investigagdes matematicas podem ser
realizadas por meio de atividades exploratérias, de maneira que os estudantes possam
mobilizar e desenvolver aspectos do pensamento algébrico, como:

Estabelecer relagbes/comparacbes entre expressdes numéricas ou padrbes
geomeétricos; Perceber e tentar expressar as estruturas aritméticas de uma situagao-
problema; Produzir mais de um modelo aritmético para uma mesma situagao-
problema; ou, reciprocamente, produzir varios significados para uma mesma
expressao numeérica; Interpretar uma igualdade como equivaléncia entre duas
grandezas ou entre duas expressdes numeéricas; Transformar uma expressao
aritmética em outra mais simples; Desenvolver algum tipo de processo de
generalizagdo; Perceber e tentar expressar regularidades ou invariancias;
Desenvolver/criar uma linguagem mais concisa ou sincopada ao expressar-se
matematicamente. (Fiorentini, Fernandes & Cristévao, 2005, p. 5)

De acordo com esses autores, entre outros aspectos, as atividades envolvendo
generalizagdes de padrdes matematicos devem ser utilizadas como ferramenta para
auxiliar os professores nos processos de identificagdo, desenvolvimento e de
caracterizagao desse pensamento. O que coaduna Mason (1996, p. 65) ao afirmar que “a
generalizagdo € o batimento cardiaco da Matematica” (tradu¢do nossa). Os estudos de
Mason (1996) apresentam a generalizagao de padrées numeéricos e geométricos como uma
abordagem eficiente para introduzir Algebra. Consideramos, pois, que o estudo de padrées
e generalizagbes possibilita, além da construgdo do pensamento algébrico, o

desenvolvimento de varios conceitos matematicos.

3 APESQUISAE AINVESTIGAGAO DOS SABERES DOCENTES

A pesquisa configurou-se como um trabalho de natureza qualitativa, com algumas
caracteristicas da Investigacdo do Conceito. Buscou-se, nesse sentido, estabelecer
relagbes com os professores, valorizando o saber que emergisse da pratica. Para tal,
enfatizou-se a problematizagdo do conceito, estimulando a interacéo entre os professores,
de forma que o compartilhamento de experiéncias possibilitasse o despontar de novos
saberes e uma nova cultura matematica emergisse das aprendizagens coletivas e
individuais.

Para realizar a pesquisa foi ofertada aos professores de Matematica dos anos finais

do Ensino Fundamental do municipio de Cariacica/ES/Brasil uma formagao continuada
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denominada: Saberes Docentes da Algebra, com 80 horas divididas em momentos
presenciais e discussdes e estudos no Ambiente Virtual de Aprendizagem- Moodle, que
valorizou processos reflexivos individuais e coletivos e saberes que emergiram nos
dialogos.

Em uma linha colaborativa, a metodologia estimulou e enfatizou a comunicagao entre
os professores/cursistas e os pesquisadores, de forma que pudessem expor suas proprias
experiéncias e seus saberes individuais, bem como, (re)construir e elaborar no coletivo uma
matematica para o ensino da Algebra ao discutir padrdes e generalizagées.

Nesse contexto, foi proposta uma metodologia de formagdo com caracteristicas
baseadas em alguns principios para a formagao de professores, os quais valorizam a
profissdo docente e a apropriagcao pelos professores de uma matematica para o ensino.
Desse modo, esses principios foram organizados com base nos estudos de Paiva (2018):

1) Os professores possuem saberes proprios de sua profissao;

I1) A sala de aula é espacgo de producéo de conhecimento;

IIl) Valorizagédo da construgcéo de saberes para o ensino baseada na pratica
profissional docente;

IV) Processo de Formagédo em contextos colaborativos que valorize discussdes
coletivas de conceitos;

V) O professor como protagonista na construg¢ao de praticas matematicas.

Para efetivar a proposta deste estudo, as etapas do curso de formagao continuada
consistiram em:1. Preparagao e planejamento das agdes; 2. Realizagdo de encontros
presenciais, quinzenais, com o grupo; 3. Atividades e interagdo no ambiente virtual de
aprendizagem; 4. Momentos de elaboragcédo e aplicagdo coletiva de uma sequéncia de
atividades em sala de aula pelos professores-alunos; 5. Avaliagdo. Nesses encontros
presenciais e nas discussdes no ambiente virtual de aprendizagem foram abordadas varias
questdes tedricas e praticas. Destacam-se, neste estudo, duas das situagbes-problema
propostas na formagao continuada, caracterizadas como unidades de analise, com o intuito
de problematizar o conteudo e identificar os saberes docentes que emergiram nas
discussoes.

Na Unidade de analise 1, a situagao-problema apresentada na Figura 1 objetivou
identificar os saberes docentes da pratica, relacionados a generalizacbes de padroes
matematicos. Essa atividade foi elaborada e organizada pelas pesquisadoras e validada

pelo grupo de pesquisa GEPEM-ES.
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Na atividade solicita-se aos alunos a generalizacdo de um padrio
geometrico a partir de uma sequeéncia de figuras. Professor. faca uma breve
analise das respostas apresentadas por cada aluno de acordo com sua
pratica em sala de aula.

Observe a sequéncia de figuras. Escreva a expressdo algébrica que
determina o numero de pontos correspondentes da figura que esta na
posicao “n” da sequéncia.

@ 0 900
o0 000 0000

1° fig. 2* fig. 3 figura
Aluno 1 Aluno 2
2n-1 2n+1
Aluno 3 Aluno 4
2 vezes o numero da figura 2m+1)-1
menos 1

Figura 1: Situacao-Problema da Pratica: Generalizagdo de Padrées Matematicos.
Fonte: Sousa (2019, p.70)

A seguir, foram selecionadas e transcritas as percepg¢des de trés professores

participantes sobre a situagao-problema.

P8 - Alunos 2 e 4 estao corretos. Aluno 2 observou que em cada figura o numero de pontos
€ o dobro da figura posicionada mais 1. Aluno 4, percebe-se que é um raciocinio equivalente
da forma apresentada pelo aluno 2. Os alunos 1 e 3 estao errados.

P2 - Os alunos 2 e 4 desenvolveram o mesmo raciocinio na composicdo da expressao

algébrica, [...]. Os alunos 1 e 3, por sua vez, aproximam-se em raciocinio, porém apresentam

estruturas diferentes, [...] ndo concluem corretamente a quantidade de pontos da figura,
tiveram dificuldade na linguagem algébrica.

P5 - De acordo com as respostas apresentadas, os alunos 1 e 3, 2 e 4 deram as mesmas

respostas utilizando linguagens diferentes e dependendo dos valores atribuidos a “n”, as

expressoes sdo validas e verdadeiras. (Sousa, 2019, p.71)

A professora P8 descreveu que os alunos 2 e 4 estao corretos, e que o aluno 2 teve
um raciocinio equivalente ao do aluno 4. Afirmou, também, que os alunos 1 e 3 estavam
errados. Pode-se verificar que, nessa situagao-problema, afirmar que as respostas estao
certas ou erradas nao é atitude suficiente para o ensino, pois, dessa forma, identifica-se
apenas o conhecimento comum do conteudo como apresentado pela professora P8.
Segundo Ball, Thames e Phelps (2008), “Ensinar envolve mais do que identificar uma
resposta certa ou errada, requer capacidade de identificar a fonte do erro matematico e
buscar estratégias para supera-lo”. (Ball, Thames & Phelps, 2008).

E possivel observar também que a professora P2, além de identificar que os alunos
nao concluiram a quantidade de pontos da atividade da Figura 1, demonstrou ter

‘conhecimento dos estudantes e do ensino”. Disse que poderiam pensar na questao
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proposta, destacando que eles possuem raciocinios proximos e que, possivelmente,
tiveram dificuldade no desenvolvimento da linguagem algébrica. Esse é outro ponto
destacado por Ball, Thames e Phelps (2008) em relagdo ao conhecimento do conteudo
para os estudantes que se refere a necessidade de os professores reconhecerem diferentes
estratégias elaboradas pelos alunos.

Em seguida, logo apdés a resolugdo dessas situagdes-problema, houve uma
discussao coletiva com base nas respostas apresentadas pelos professores. Esse
momento foi relevante para o desenvolvimento das etapas da pesquisa, visto que
possibilitou identificar que alguns professores ndo conseguiram analisar as respostas dos
alunos, denotando falta de conhecimento do conteudo, ja que né&o identificaram quais
alunos conseguiram desenvolver a generalizagao algébrica do padrdo da sequéncia de
figuras.

No segundo momento da discussao coletiva foi apresentada, por meio de slides, a
situagado-problema da Figura 1 e as resolugdes dos professores P8, P2 e P5. O intuito foi
estimular discussbes coletivas no grupo ao observar as analises dos trés professores
selecionados sem, contudo, identifica-los. Para isso, foram selecionadas algumas
discussoes apos a apresentacao das resolugdes dos trés professores.

P2: Quando a professora P5 analisa e diz que os 4 alunos estéo certos, esta errado! Pois
um deles colocou 2n+1 e outro 2n-1, sdo coisas totalmente diferentes.

P5: Acredito que a professora P5 pensou que os alunos 1 e 3 devem ter colocado o nimero
de pontos da linha horizontal ou o valor da préoxima figura e ndo especificaram o valor que
atribuiram para n.

P6: Ou a professora P5 pensou que os alunos consideraram que o numero de bolinhas total
é a multiplicagdo da base vezes o valor da altura, que é 2 menos 1.

Ao discutir a resolugéo dos professores, a professora P2 apresentou uma unica
analise plausivel para a situagdo-problema ao questionar as analises apresentadas pela
professora P5. Convém salientar que o objetivo de os professores analisarem as respostas
dos alunos foi no sentido de observar suas diversas perspectivas ao comentarem a mesma
situacao-problema e, assim, gerar discussdes e reflexdes acerca da pratica docente
relacionada aquele conteudo.

A professora P5 respondeu a pergunta da professora P2 justificando que o professor,
ao analisar a questao, pode ter pensado que os alunos 1 e 3 colocaram o numero de pontos
da linha horizontal ou o valor da proxima figura e ndo especificaram o valor que atribuiram
para n. E o professor P6 acrescentou que os alunos também podem ter pensado no numero

de bolinhas na base vezes a altura, sendo essa altura igual a 2 menos uma unidade.
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Pelas respostas, é possivel inferir que houve argumentagdo significativa dos
professores em relagao as analises apresentadas pelos proprios colegas, o que possibilitou
avangos nas discussdes referentes ao significado atribuido as variaveis no processo de
generalizagdo. No entanto, ficou claro que os professores sentiram necessidade de
questionar os resultados da situacdo-problema apresentada, no sentido de identificar a
forma de raciocinio ao padronizar e desenvolver o processo de generalizagao.

As discussdes em relacdo a isso se referem ao conhecimento do conteudo a ser
ensinado, proposto por Shulman (1986) e, mais ainda, como cada professor constroi esse
conceito ao experienciar essas interagdes. Essa discussao contribuiu para perceber como
o professor, ao discutir e entender o significado de variavel de uma equacgéo algébrica, pode
tornar o conteudo de padrdes e generalizagbes compreensivel ao aluno, ao estimula-lo em
um ambiente investigativo. Segundo Shulman (2005), ndo basta o professor conhecer o
gue ensina, mas também identificar o que fazer com esse conhecimento. Em suas palavras:
“Compreender por si s6 nao é suficiente. A utilidade deste conhecimento é o seu valor de
discernir e agir”. (Shulman, 2005, p. 19).

Somado a isso, nos dialogos realizados no ambiente virtual ao trocarem ideias nos
féruns de discussao sobre conceito e nas discussdes durante o curso de formagao surgiram
evidéncias de que os professores construiram conceitos de Algebra, bem como,
conseguiram refletir sobre a importancia de interagir com os alunos, de forma com que eles
possam dar significado ao conceito de variavel no processo de generalizagdo do padréao
matematico. Desse modo, além das discussdes que proporcionaram a construgdo de
saberes do conteudo a ser ensinado, os professores conseguiram perceber que considerar
as diferentes perspectivas dos colegas ao analisar a mesma situagao-problema contribui
para o processo de construgao do conceito.

Ainda foi possivel observar que os professores\cursistas esbogaram diversas
perspectivas no sentido de compreender as resolugdes apresentadas na situagao pratica
da Figura 1. Algumas das argumentacdes deles nao ficaram reduzidas a apropriacéo ou
nao do conteudo pelo aluno, mas também na investigacdo das possiveis causas e
estratégias de ensino para superar os obstaculos da aprendizagem desse conteudo - o que
aponta o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo, segundo Shulman
(1987, p.9). Como enfatizado anteriormente, a formacgao de professores deve ser pautada
na construcao de saberes socializados e na percepg¢ao de cada participante como membro

de uma comunidade que compartilha culturas.
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Assim, com base nos dialogos realizados e na estratégia de investigacao utilizada
na pesquisa, essa segunda unidade de analise, na Figura 2, caracteriza-se como uma
estrutura de estudo individual e coletivo, no qual os professores compartilharam
experiéncias emergentes de sua pratica docente, visando questionar e (re)construir os

préprios saberes da Matematica para o ensino de padrdes matematicos e generalizagdes.

Situag¢ao-Problema:

Observe a sequéncia de desenhos apresentada a seguir:

C X LA A J
® 00 'YX X
o0 eoo a4
L N N N

1* Figura 2* Figura 3* Figura

a)Quantas bolinhas tem a 4* figura dessa sequéncia? Descreva como
procedeu para enconfrar a resposta.

b)E possivel estabelecer um padrio para tal sequéncia? Em caso
afirmativo. que padrio é esse?

Figura 2- Situagéo-problema 2
Fonte: Souza e Pantaro (2008, p. 27)

O proposito dessa situacao-problema foi possibilitar aos professores aprofundar
saberes para o ensino de generalizagbes de padrbes geométricos, numéricos e sequéncias,
bem como, observar aspectos do pensamento algébrico que surgem nas discussdes
coletivas. Atividades como essas ja haviam sido propostas no encontro anterior, o que
permitiu que as discussdes avangassem e os professores explicitassem de forma mais clara
as generalizagbes que chegavam. Isto pode ser observado nas solugdes retratadas no

Quadro 1 a seguir:

Quadro 1- Solugbes da Situagéo problema 2

1. Solugao 1- Professor P3 Solugédo 2- Professor P9
a) 24 bolinhas, parte do entendimento de que a a) 4°+4+4=24 bolinhas
primeira figura se comporta na base 2 como (b? -1),
a proxima figura tera base 3, segue o padréao
conforme a base.

b) sendo “n” o valor posicional da figura em uma b) foi observada a regularidade nas figuras, um
sequéncia ordenada, cujos numeros s&o naturais e quadrado no meio mais uma linha horizontal e
diferentes de zero, define-se b a base da figura por vertical de mesmo numero do lado do

n+1. Para determinar a quantidade de pontos da quadrado;

figura, fazemos b2-1. Logo, (n+1)%-1=n?+2n+1- 1241+1=3 generalizando:
1=n2+2n. 22+2+2=8 XZX+X
32+3+3=1 X3+2x

Fonte: (Sousa, 2019, p.78)
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Conforme Davis (2012), as percepg¢des sdo caracterizadas por um conjunto de
elementos conceituais e experienciais adquiridos ao longo da trajetoria profissional.
Destacamos que, no caso em analise, os professores com trajetérias profissionais distintas
apresentaram de diferentes formas os conceitos relacionados a resolucdo do problema
sobre generalizagdo do padrdo geométrico.

O grupo de professores argumentou que, no caso dos estudantes do 6° e 7° anos
do Ensino Fundamental, em fase de apropriagdo da linguagem algébrica, a solugdo 2, da
professora P9, € a mais viavel a principio. Contudo, a medida que os estudantes
demonstrarem compreender melhor os conceitos algébricos, o professor deve construir,
diversificar e explorar novas formas de representacdes. Assim, para eles, é importante
articular solugdes aritméticas, de forma a promover uma generalizagdo que possibilite aos
estudantes desenvolverem processos de abstragdo da Algebra conforme a solugédo 1,
apresentada pelo professor P3.

Dessa discussao coletiva pode-se dizer que as interpretacdes dos professores foram
ampliadas devido as opg¢des dadas pelos dois professores. Assim sendo, é possivel inferir
que, ao refletir e relatar implicacdes e relevancias elencadas em cada uma das solugdes, o
professor adquire uma visao dos processos de desenvolvimento do pensamento algébrico,
ao desenvolver estudos de padrdes e generalizagdes.

Para exemplificar, tem-se o relato da professora P5:

P5: Considero importante deixar o aluno expressar a regularidade por meio de uma
linguagem mais natural, incentivar a desenvolver os casos particulares na representacéo
numeérica para que, aos poucos, consiga desenvolver a equagdo que representa o caso
geral. (Sousa, 2019, p.80)

Essa fala da professora ressalta o que dizem Ball et al. (2008), isto €, que o
conhecimento especializado do conteudo requer do professor a competéncia para
identificar os conceitos e explicar os porqués de uma ou outra interpretacao do problema.
Para a autora, se o professor ndo conseguir perceber as ideias implicitas em cada situagao,
nao conseguira analisar como o aluno pensa.

Segundo Davis e Renert (2009), uma das maneiras de construir novos saberes
ocorre quando os professores compartilham suas experiéncias em discussdes coletivas.
Na resolugcdo do problema descrito anteriormente, eles perceberam que ha diferentes
formas de identificar o padrdo e de generalizar e, ao se conscientizarem dessas
construcdes, desenvolveram uma matematica para o ensino de Algebra na educacdo

basica, envolvendo, por exemplo, expressao algébrica, padrdes e variavel.
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Embora neste texto sé nos foi possivel apresentar apenas essas duas situacoes-
problema, vale ressaltar que em todas as atividades propostas houve um momento de
resolucdo em pequenos grupos para, posteriormente, cada grupo socializar no coletivo
suas resolugdes, dificuldades e avangos. A socializagdo das estratégias e as discussodes
em torno dos conceitos que emergiam possibilitaram aos professores construir uma
Matematica para o ensino de padrées e generalizagdes e, consequentemente, para o
ensino da Algebra. Cabe ressaltar, ainda, que as discussées no ambiente virtual de
aprendizagem e os estudos tedricos com relatos de experiéncias de sala de aula sobre o
ensino de padrées e generalizagbes favoreceram e estimularam o repensar da pratica
pedagdgica desses professores. Enfatizamos, também, que a interagdo no coletivo
estimulou discussdes no sentido de evidenciar os saberes da experiéncia e articular

saberes de cunho tedrico e pratico.

4 CONCLUSOES

No sentido de analisar a apropriacdo de saberes docentes para o ensino da Algebra,
trabalhamos com os professores, via formacgédo continuada, os conteudos de padroes e
generalizagdes que proporcionaram relacionar diversos aspectos do pensamento algébrico.

Partimos dos pressupostos de que a formacgao € uma agao social, a docéncia requer
saberes proprios, a pratica do professor tem um papel fundamental na construcédo de seus
saberes e a énfase nas agdes coletivas contribui para a socializagédo e a internalizagéo de
entendimentos e experiéncias.

Desse modo, consideramos que agdes colaborativas, desenvolvidas durante a
formacgao continuada, efetivadas por meio da resolugao de diferentes situagbes-problema
e seguidas de discussdes e reflexdes, proporcionaram a construgao de saberes conceituais
sobre o conceito de padrbes e generalizagbes e possibilitaram aos professores
relacionarem varias formas de linguagem. Tudo isso produzido por meio de processos
culturais e historicos de problematizagdes.

A metodologia de formacdo estimulou as interagcdes coletivas de forma que os
saberes individuais, surgidos durante as resolu¢gbes dos problemas propostos, e as
experiéncias da pratica docente emergissem proporcionando aos professores a construgao

de novos saberes para o ensino.
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Valorizou-se, assim, as percepc¢des dos professores tanto ao resolverem problemas
individualmente ou em grupo, quanto ao discutirem as solugbes de alunos - o que lhes
permitiu perceberem as estratégias utilizadas e as dificuldades no desenvolvimento da
linguagem algébrica. Foi possivel perceber varios avangos dos professores relacionados
aos conteudos da Algebra, como, por exemplo, o significado atribuido as variaveis no
processo de generalizagéo.

A intencéo de trabalhar de forma coletiva e interativa conceitos de generalizagbes de
padrées matematicos para o ensino da Algebra foi imprescindivel na construcéo de saberes
da docéncia. As reflexbes das experiéncias vivenciadas com os professores em seu
contexto de ensino de Algebra e as discussdes a respeito das praticas diferenciadas de
sala de aula proporcionaram importantes momentos de interacao e de trocas. Além disso,
favoreceram e estimularam o surgimento desses saberes, conferindo-lhes uma valorizagao
sociocultural de quem produz matematica ao ensinar.

O trabalho reflexivo e as acdes colaborativas desenvolvidas durante as atividades
propostas resultaram em um repensar da pratica pedagdgica de forma individual e coletiva.
Privilegiaram também a construgdo de um entendimento do pensamento algébrico pelos
docentes e a (re)construcdo de conceitos da Algebra visando romper com a préatica
tradicional de ensino.

Essa experiéncia foi muito significativa para os formadores porque possibilitou o
surgimento de um novo olhar para a formacgao, isto €, como um lugar/espago para discutir
conceitos e praticas na légica de uma cultura profissional, mas também estimulou
mudancas significativas no cotidiano docente. Nessa perspectiva, concluimos que essa
experiéncia nos proporcionou a certeza de que a pratica € lugar de construgao de saberes,
e, no decorrer das formagdes, devemos e precisamos considerar os aspectos socioculturais

inerentes a profissao do professor.
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