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Resumo

Este é um projeto de pesquisa de doutorado do Programa de Pds-graduacdo em Educagdo da UFMG, em
desenvolvimento. Pretende-se investigar o conhecimento profissional do professor para o trabalho com
algebra na escola bésica, na perspectiva do processo de formagéo do professor de Matematica em cursos de
Licenciatura. A nossa investigacdo sera construida a partir da anélise de diferentes fontes: a literatura
especifica em Educacdo Matematica para a identificacdo de questdes fundamentais relativas ao ensino e a
aprendizagem da algebra escolar; o exame do curriculo do curso de Licenciatura em Matematica da UFMG
para identificagdo de questdes fundamentais relativas a formacdo do professor em algebra; a observacéo da
pratica de professores na escola basica para identificacdo de conceitos de algebra reconhecidos ou
mobilizados pelo professor em seu trabalho. Neste texto apresentaremos um episodio ocorrido durante as
observacdes das aulas em uma turma do 8° ano no primeiro semestre de 2012 e tentaremos relaciona-lo com
algumas questdes que ele suscita em termos das outras fontes da pesquisa.
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Introducéo

Este é um projeto de pesquisa de doutorado do Programa de P6s-graduacdo em Educacao
da UFMG, em desenvolvimento, orientado pela Professora Maria Manuela Soares David e
coorientado pelo Professor Plinio Cavalcanti Moreira. Pretende-se investigar o
conhecimento profissional do professor para o trabalho com algebra na escola basica, na
perspectiva do processo de formagdo do professor de Mateméatica em cursos de
Licenciatura.

Uma questdo apontada recorrentemente na literatura sobre formacdo de professores no
Brasil (DINIZ-PEREIRA, 2006) é a falta de articulagdo entre a formacdo especifica, a

formacdo pedagogica e a pratica profissional na escola béasica. Gatti (2010) afirma que,
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apesar das andlises e reflexdes de pesquisadores, as universidades tém se restringido a
propor reformulagdes de um ou outro aspecto sem tocar “no amago da questdo, tdo bem
salientado nas analises: sua estrutura institucional e a distribuicdo de seus conteudos
curriculares.” (GATTI, 2010, p.485).

Apesar de parecer haver consenso em torno da ideia de que professores de matematica da
escola basica deveriam possuir uma compreensdo mais “aprofundada” da Matematica, a
constituicdo do que seria esse corpo de conhecimento especifico para os professores
encontra-se em processo de discussdo entre educadores e pesquisadores em educacao
matematica. Diversos pesquisadores (BALL, THAMES, PHELPS, 2008; SILVERMAN,
THOMPSON, 2008) tém trabalhado na perspectiva de melhor caracterizar o conhecimento
matematico para o ensino. Ball e seus colegas introduziram na literatura o conceito de
conhecimento matematico para 0 ensino, que se estruturaria em quatro dominios:
conhecimento comum do contelido, conhecimento especializado do conteldo,
conhecimento do contetido e dos alunos e conhecimento do conteudo e do ensino. De
maneira bastante simplificada poderiamos dizer que o conhecimento comum do conteudo
incluiria o que € usualmente ensinado na sala de aula da escola basica, enquanto o segundo
dominio incluiria, por exemplo, a compreensao de diferentes interpretacdes das operacdes
que os alunos ndo precisam saber distinguir mas os professores sim. O terceiro dominio
incluiria o conhecimento das relagdes entre os alunos e a matematica (dificuldades dos
alunos com determinados contetddos ou erros cometidos por eles, por exemplo) e o Gltimo
envolveria estratégias para o ensino dos contetdos na escola. Em suma, o conhecimento
matematico para 0 ensino é um conhecimento especifico do professor da escola basica,
com caracteristicas proprias e distintas do conhecimento matematico para outras
profissdes.

Na tentativa de distinguir as formas de conhecimento da disciplina matematica que séo
proprias do matematico e do professor de matematica da escola, Moreira e David (2005,
2008) utilizam a expressdo matematica académica para se referir ao corpo de
conhecimentos matematicos tal como é produzido, organizado e sistematizado pelos
matematicos profissionais e matematica escolar para se referir ao conjunto de saberes
validados e especificamente associados a pratica docente escolar em Matematica. Em seus
trabalhos Moreira e David tém se concentrado no estudo dos nimeros reais e julgamos que

uma ampliacao dessa discusséo para a area de algebra, poderia ser conveniente para melhor



compreender a dimensdo e extensdo desses conflitos entre matemética académica e
matematica escolar.

Pesquisas sobre o conhecimento especifico do professor em éalgebra também fazem
distingdo entre o conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico desse contetdo.
Artigue e seus colegas (ARTIGUE, ASSUDE, GRUGEON & LENFANT, 2001) definem
trés dimensdes inter-relacionadas para descrever o conhecimento da algebra para o ensino:
dimenséo epistemologica, dimensao cognitiva e dimensao didatico-pedagdgica. De forma
abreviada pode-se dizer que a dimensdo epistemoldgica incluiria o processo de aquisi¢do
do conhecimento do contelido e da estrutura da algebra, o papel e o lugar da &lgebra dentro
da Matematica e as conexdes entre a algebra e outras areas da matematica. A dimenséo
cognitiva incluiria o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos, as
interpretacdes dos conceitos algébricos e das notacdes pelos alunos, as concepgdes
inadequadas e dificuldades dos alunos em algebra (obstaculos cognitivos e
epistemoldgicos). A dimensdo didatico-pedagdgica incluiria o processo de aquisi¢do do
conhecimento relativo ao curriculo, de utilizacdo de recursos (livros-texto, tecnologia,
materiais manipulativos e outros materiais curriculares), diferentes praticas e propostas de
ensino da algebra, conexdes entre os diferentes niveis escolares, em termos do ensino de
algebra e a natureza e o desenvolvimento de um discurso algébrico efetivo na sala de aula.
Um ponto importante presente nessa Ultima dimenséo seria a integracdo do conhecimento
algébrico de diversos professores, que constituiria a base para a construcdo do
conhecimento profissional do professor.

Doerr (2004) afirma que certamente seria desejavel que os professores da escola basica
tivessem conhecimento dessas dimensdes do conhecimento de algebra para o ensino; no
entanto, essa lista de competéncias ndo capta a complexa inter-relacdo entre elas. Mais
ainda, o conhecimento e a pratica dos professores no ensino da algebra ndo tém sido
suficientemente pesquisados, 0 que aponta para a necessidade de realizagdo de estudos
sobre experiéncias que poderiam ser consideradas exemplares dentro da pratica dos
professores. Segundo ela, apds 30 anos de pesquisas sobre a maneira como as criangas
aprendem &lgebra, houve pouca mudanca na maneira como a &lgebra é ensinada e
aprendida nas escolas. A algebra escolar ainda é aprendida como procedimentos
desconectados de significado, de finalidade e da propria matemética, o que aponta para
uma expressiva falta de conexao entre a pesquisa sobre a aprendizagem das criangas e o

que acontece na pratica nas salas de aula. Os trabalhos existentes sobre aprendizagem de



algebra tendem a focalizar a matematica, a tarefa, o aluno e (em alguns casos) a tecnologia,
mas raramente o professor é o foco do estudo. Para Doerr (2004), existe a necessidade da
construcdo de uma teoria para descrever e explicar o que seria 0 conhecimento da algebra
para 0 ensino estabelecendo principios gerais, mas também conhecer casos individuais de
praticas; s6 assim serd possivel ter uma compreensdo melhor sobre o desenvolvimento
profissional do professor.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa € caracterizar e identificar o que constitui o
conhecimento profissional do professor para o trabalho com algebra na escola basica,
na perspectiva do processo de formacdo do professor de Matematica em cursos de
Licenciatura.

A nossa investigacdo serad construida a partir da analise de diferentes fontes: a literatura
especifica em Educacdo Matematica para a identificacdo de questbes fundamentais
relativas ao ensino e a aprendizagem da algebra escolar; o exame do curriculo do curso de
Licenciatura em Matematica da UFMG para identificacdo de questbes fundamentais
relativas a formacdo do professor em algebra; a observacdo da préatica de professores na
escola basica para identificacdo de conceitos de algebra reconhecidos ou mobilizados pelo
professor em seu trabalho. Neste texto apresentaremos um episédio ocorrido durante as
observacdes das aulas em uma turma do 8° ano no primeiro semestre de 2012 e tentaremos
relaciond-lo com algumas questdes que ele suscita em termos das outras fontes da

pesquisa.

Abordagem metodolégica

A abordagem metodoldgica utilizada na pesquisa € o estudo observacional de cunho
etnografico que permite acompanhar a pratica do professor por um periodo de
aproximadamente um semestre letivo. Nessa perspectiva, a analise qualitativa dos dados
possibilita captar a concepcdo de algebra do professor e 0s conceitos reconhecidos ou
mobilizados por ele em sua pratica. Tendo em vista que a pesquisa qualitativa visa menos a
uma generalizacdo numérica do que a generalizacdo tedrica (FLICK, 2009) o estudo aqui
proposto é de natureza qualitativa. N&o se pretende responder a perguntas de generalizacao
dos dados obtidos durante a observacdo da pratica do professor, mas sim produzir uma
reflexdo dentro do contexto dos estudos teoricos ja realizados sobre o desenvolvimento
profissional do professor e do conhecimento especifico para o ensino de algebra.



A coleta de dados foi realizada por meio de observagdes diretas em sala de aula, entrevistas
com os professores selecionados®, analise documental e outros que eventualmente se
mostrem necessarios.

Tendo em vista o0 objetivo de identificar os conceitos de algebra reconhecidos ou
mobilizados pelo professor em seu trabalho na escola bésica, as observagdes de aulas séo
fundamentais para o registro de sua atuacdo como professor de algebra.

As observacbes serdo ndo estruturadas (ALVES-MAZZOTTI, 1999), uma vez que 0S
comportamentos serdo observados e relatados da forma que ocorrem para posterior analise.
Elas serdo também do tipo participante (ALVES-MAZZOTTI, 1999), ja que os objetivos
da pesquisa, o periodo de observacéo e a distribuicdo do tempo serdo de conhecimento dos
participantes e os dados obtidos através de gravacbes de video, por exemplo, serdo
posteriormente discutidos com eles.

As entrevistas serdo utilizadas com o objetivo de compreender qual o significado atribuido
pelos sujeitos as escolhas de atividades, exercicios, exemplos, etc. durante as aulas. Ou,
ainda, para esclarecer questbes surgidas durante as aulas gravadas em video. Portanto,
serdo entrevistas semiestruturadas com perguntas definidas a partir de dados coletados na
pesquisa de campo. Conforme previsto no projeto, entrevistas semiestruturadas poderdo ser
realizadas com professores atuantes em cursos de licenciatura para complementagdo das
informacdes sobre o projeto pedagdgico do curso, em particular no que diz respeito a
presenca de contetidos de algebra no curriculo.

A analise documental seréa realizada a partir de diferentes fontes, de acordo com os eixos a
partir dos quais a identificagdo do que constituiria 0 conhecimento profissional do
professor para o trabalho com algebra na escola béasica, na perspectiva do processo de
formacéo do professor de Matemética em cursos de licenciatura, sera construida.

A identificacdo das questdes relativas ao ensino e a aprendizagem da algebra, apontadas
pelos pesquisadores em Educacdo Matematica serd feita através da revisdo e sintese da
literatura pertinente, numa perspectiva de meta-analise de pesquisas. A identificacdo do
conteido de algebra presente no curriculo do curso de Licenciatura em Matematica da
UFMG sera feita a partir de analise documental: projeto pedagdgico do curso, ementas e
programas das disciplinas, livros textos utilizados e eventualmente entrevistas com 0s

professores do curso.

¥ Respeitando principios éticos aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa.



Para complementacdo dos dados coletados na pesquisa de campo seréo analisados registros
de preparacao de aulas, listas de exercicios e livros didaticos utilizados pelos sujeitos da
pesquisa como material de apoio para as aulas.

A escolha de diferentes fontes de coleta de dados € no sentido de permitir uma triangulacéo
(ALVES-MAZZOTTI, 1999) desses dados no processo de andlise, a partir da visdo de
diferentes grupos no que diz respeito ao que deve constituir o conhecimento matematico
para o ensino, tomando como base o0 que recomenda a literatura de pesquisa em Educacao
Matematica; a concepcéo (dos pesquisadores-formadores) presente nos curriculos em vigor

e 0 que ¢ reconhecido ou mobilizado pelo professor em sua pratica na sala de aula.
O campo de investigacao e os sujeitos da pesquisa

A parte da pesquisa que se refere a observacdo direta em sala de aula estd sendo realizada
com dois professores que lecionam em uma escola federal localizada em Belo Horizonte.
Um deles trabalha com para uma turma do 8° ano, trinta alunos, as idades variando de 13 a
17 anos. O outro com uma turma do 9° ano, vinte e cinco alunos, idades variando de 14 a
16 anos. A escola possui duas turmas de 8° ano e trés de 9° ano e a escolha desses dois
professores para a realizacdo da observacdo foi em funcdo dos horérios das aulas das
turmas de 8° e 9° ano da escola. Essas turmas foram as Unicas cujos horarios permitiram o
acompanhamento de todas as aulas de matematica do 8° ano e do 9° ano. As turmas tém
trés aulas semanais de matematica, cada uma delas com 90 minutos de duracdo. A
observacdo das aulas ocorreu de abril a agosto de 2012, periodo em que o contetido de
algebra foi abordado nessas turmas e esta previsto novo periodo de observagdo na turma do
8° ano, ao final do mesmo periodo letivo, quando o professor abordard o conteddo de
Produtos Notaveis. Em ambas as turmas, usualmente, os professores iniciam o estudo do
capitulo pela leitura, por um dos alunos, do livro adotado®, o qual explica o que entendeu
do texto com a complementacdo da explicacdo pelo professor, quando necessario.
Praticamente todos os exercicios do livro sdo feitos em sala pelos alunos, a maior parte das
vezes em grupos, e corrigidos também em sala.

Neste texto apresentaremos o0s primeiros dados coletados na turma do 8° ano relativos ao

inicio do estudo da algebra. O professor da turma possui 12 anos de experiéncia, tendo

* A colegdo adotada na Escola é “Matematica na Medida Certa” de Marilia Centurion e José Jakubovic
(Jakubo), da Editora Scipione, 112 edicéo, de 2011.



lecionado em escolas do ensino bésico e em cursos de formacdo de professores de

matematica.

A algebra e o conhecimento especifico para o ensino: generalizacdo versus

argumentacao

A identificacdo do que constituiria 0 conhecimento profissional do professor para o
trabalho com algebra na escola basica pressupde uma discussdo mais aprofundada sobre a
concepgdo de algebra do professor e as implicagcBes que essa concepgdo acarreta em sua
pratica. O conhecimento de casos individuais de praticas para descrever e explicar a
transformacéo do professor de matematica em professor de algebra pressupde também uma
concepcao de aprendizagem, desenvolvimento e identidade do professor.

A algebra é normalmente associada aos nimeros e tem-se enfatizado bastante no ensino a
necessidade de construcdo da generalizagdo, mas muitas vezes mais associada a
generalizacdo da aritmética. A palavra algebra normalmente é utilizada pelas pessoas
guando elas pensam em matematica como linguagem: um conjunto de simbolos com regras
de sintaxe para a formacdo de frases ou expressdes. No entanto, a algebra pode ser vista
como um conjunto de ferramentas conceituais que operam tanto sobre os nimeros como
sobre as formas geométricas no sentido de produzir abstracdes e generalizacdes. E as
ferramentas utilizadas incluem classificacdo, comparacdo, combinacdo, transformacao,
etc.. Talvez uma maneira de perceber a presenca da algebra seja quando consideramos
objetos (numeros, expressGes, ou mesmo funcbes) e operacdes sobre esses objetos
(operagdes de soma, multiplicagdo, composi¢do, no caso de funcBes). Na universidade a
algebra trata do estudo de estruturas de grupos, corpos, anéis, que sdo conjuntos de
elementos munidos de operacgdes que generalizam as estruturas vistas na escola basica.

A algebra da escola basica e a algebra universitaria certamente possuem muitas
caracteristicas comuns, no entanto, a transicdo de um nivel para o outro, tanto da escola
basica para a universidade como da universidade para a escola basica ndo é um processo
simples podendo algumas vezes parecer impossivel para o aluno que entra na universidade
ou para professor que inicia o seu ensino relaciona-las.

John Mason (1996) afirma que a principal raiz do desenvolvimento historico da algebra é a
expressdo da generalidade. Para ele, a competéncia no processo de generalizagcdo surge
quando se adquire confianca na manipulagdo de expressdes e a medida que diferentes



expressdes para uma mesma coisa aparecem. E a generalizacdo é tdo central em toda a
Matematica que muitos profissionais ndo notam mais a sua presenca no que para eles é
elementar. No entanto, é exatamente essa maneira de ver o particular e o todo a0 mesmo
tempo e que estd completamente integrada no pensamento dos matematicos que €
problemética para os iniciantes. Se os professores ndo estiverem atentos a presencga da
generalidade e ndo possuirem o habito de deixar os alunos expressarem suas proprias
generalizacGes entdo o pensamento matematico ndo estard ocorrendo. A algebra escolar
tende a ser associada a numeros e posteriormente a fungdes. Mas ha outros dominios nos
quais a expressao simbolica da generalizacdo pode ser estudada e desenvolvida. De acordo
com Mason (1996), a generalizagdo ndo pode ser vista somente como produto ou resultado
das pesquisas matematicas. E ele se pergunta como é que no processo de generalizagdo, as
afirmativas e conjecturas devem ser testadas de maneira que os professores se sintam a
vontade atuando matematicamente na frente dos alunos e com os alunos.

Este € um ponto de tensdo entre as concepcOes da matematica académica e da matematica
escolar. Na matematica académica a validade dos resultados é estabelecida a partir dos
pressupostos do processo de deducdo logico formal enquanto que na matematica escolar,
na maioria das vezes, essa abordagem ndo € adequada.

Para Radford (1996) generalizacdo ndo € uma atividade livre de contexto e os diversos
tipos de generalizacdo podem ser muito distintos. O objetivo na generalizagdo de padroes
numérico-geomeétricos é a obtencdo de um novo resultado. Dessa forma a generalizacao
ndo é um conceito, mas sim um procedimento que permite a obtencdo, dentro de uma
teoria e a partir de determinados resultados, de novos resultados. Nesse contexto a
caracteristica mais importante do processo de generalizacdo € a sua natureza logica que
torna possivel a conclusdo obtida. E o procedimento I6gico de obtengdo do resultado
depende da maturidade matematica do aluno. Para alguns alunos a existéncia de poucos
exemplos pode ser suficiente para justificar a generalizacdo obtida. Para outros, a
descoberta do termo geral a partir de termos iniciais de uma sequéncia é suficiente para
justificar a conclusdo. Para outros alunos o resultado obtido é valido se ao testa-lo para um
termo de ordem muito grande obtém-se um resultado verdadeiro. Para Radford (1996) a
generalizacdo como um instrumento didatico ndo pode evitar a questdo da validacdo dos
resultados obtidos. N&o é que a generalizacdo ndo seja uma ponte Util para a algebra, mas o
professor deve estar preparado para trabalhar com esse outro elemento da légica na sala de

aula.



Nas observacdes realizadas ja foi possivel identificar a presenca de muitas questdes
apontadas na literatura sobre ensino e aprendizagem de algebra escolar, conhecimento
especifico para o ensino de algebra, formacéo e transformacéo do professor de matematica
em professor de algebra. No entanto, estou ainda em um processo de reflexdo sobre o
conteido das aulas observadas e organizacao, separacdo e categoriza¢do dos dados.

Na préxima secdo apresentaremos um primeiro episodio que traz & tona um ponto de
tensdo entre maneiras distintas de validagdo de processo de generalizacao ocorridas na sala

de aula e aponta concepcdes de algebra e seu ensino do professor presentes em sua pratica.

Transcri¢do do episodio e primeiros apontamentos

A seguir transcreveremos extratos da primeira aula gravada em video, referente a
introdugdo do contetdo de algebra na turma do 8° ano. Inicialmente o professor solicitou
aos alunos que abrissem o livro-texto na pagina 62 e uma aluna logo se prontificou a ler o

texto.

Aula de Matematica — 04/04/2012- turma do 8° ano — registro em video

1. Aluna: (lendo o texto): “O que é Algebra? A Matematica ¢ uma criagio do pensamento
humano Uma de suas caracteristicas é a linguagem, que é universal, porque pode ser
entendida em qualquer parte do mundo. Por exemplo, qualquer crianca entende a sentenga
2 +3 = 5, seja na India, em Cuba ou na Australia. A Matematica tem varias ramificagdes,
como a aritmética, que estuda 0s nimeros e as operacdes, e a geometria, que estuda o
espaco e as formas. Agora vamos iniciar o estudo de uma parte da Matematica que, em sua
linguagem, faz uso de letras no lugar dos nimeros: a algebra. Usar letras no lugar de
nUmeros parece esquisito e vocé pode perguntar por que se faz isso. Bem, uma parte da
resposta vocé vai conhecer neste capitulo.”
[O professor pergunta para a aluna o que ela entendeu do texto, ela responde que a algebra
vai usar letras no lugar de nimeros, um aluno diz que vai usar letras e ndmeros e o
professor diz que na verdade, ela vai usar letras para representar nimeros.]

2. Professor: Vamos pegar a nossa aula de ontem... ontem... 0 qué a gente fez? a gente foi
testando... a gente fez assim .... dois elevado a quatro ... 16... depois... dois elevado a trés ...
8... dois elevado a dois ... 4... dois elevado a um ... 2... dois elevado a zero ... 1.

3. Professor: e depois... dois elevado a menos um... a gente concluiu que seria um meio... ndo

€ iss0? Porque a gente concluiu que seria um meio?
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4. Professor: Porque a gente observou que toda hora estava sendo dividido por dois... ndo foi
isso que a gente fez?

5. Professor: Isso que nés fizemos em matematica com vocés... a gente ndo pode considerar
aquilo como vélido... nds pegamos o0 qué? nés pegamos exemplos ... e achamos que...
beleza... como aconteceu com 5 vai acontecer com todo mundo.

6. Professor: N&o foi isso que a gente pensou? eu ndo levei vocés a pensar dessa forma? na
verdade na matematica a gente tem que aprender algumas coisas... uma delas chama
generalizagdo.

[Um aluno interrompe o professor dizendo que ele enganou os alunos e o professor diz que
ndo enganou ndo “¢ que naquele momento era preciso”.]

7. Professor: O que sdo generalizaces? é quando a gente vai pegar alguma coisa e provar que
essa alguma coisa é verdade... entdo um dos caminhos que a pessoa utiliza ai é a algebra...
ndo é trabalhando com numeros... ndo é colocando 14 o 2... oh! ... aconteceu com o 2...
como 4...como 6... com o0 8... entdo vai acontecer com todos 0s nimeros.

8. Professor: A gente tem que aprender o qué?... a pensar algebricamente para ter certeza que
aquilo acontece com todos 0s nimeros... beleza?

9. Professor: A algebra agora vai entrar nisso... no lugar dos nimeros nés vamos utilizar

letras?... as vezes.... as vezes nds vamos utilizar letras e nimeros.

Ao retornar ao exemplo dado em uma aula anterior o professor aparenta se sentir
desconfortavel (linhas 5 e 6) com o processo utilizado para justificar que 2*=1/2, a partir
de um numero finito de exemplos, dizendo que esse tipo de procedimento ndo € adequado
e introduz pela primeira vez o termo ‘“generalizagdo”. Um aluno parece perceber o
desconforto do professor dizendo que ele os havia enganado (linha 6), o professor diz que
fez isso porque era necessario naquele momento e ele passa entdo a apresentar sua
concepcao sobre generalizagdes.

Como podemos ver (linha 7) a concepgdo de generalizagdo do professor estd
intrinsecamente relacionada a possibilidade de demonstracdo do resultado obtido. E a
algebra é apresentada como um caminho para demonstrar a veracidade do resultado. E na
linha 8 o professor apresenta como justificativa para a aprendizagem da Algebra a certeza

de que determinado resultado vai acontecer sempre.

Considerac0es finais
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Diversos sdo 0s caminhos possiveis para analise do episodio apresentado dentro do
objetivo geral da pesquisa. Quais as concepcdes de generalizagcdo que o professor apresenta
nesse episodio? Qual a influéncia dessas concepcbes na pratica do professor ao ensinar
algebra? Como essas concepcdes se relacionam com a visdo de matematica apresentada no
processo de formacéo do professor?

De acordo com as dimensdes propostas por Artigue e seus colegas (ARTIGUE, ASSUDE,
GRUGEON & LENFANT, 2001) para descrever o conhecimento da algebra para o ensino,
parece-nos que esse episddio traz a luz a sobreposicdo das dimensfes epistemologica e
cognitiva na apresentacdo dos conceitos de algebra. O professor se utiliza da observagéo
de padrdes para produzir novos resultados, que no presente caso é a justificativa da notacdo
da poténcia para expoentes negativos (que a meu ver, se refere a dimensdo cognitiva), mas
se sente desconfortavel por ndo poder apresentar argumentos que sdo préprios da
matematica académica. A obtencdo de novos resultados, para ampliar o que ja se conhece é
um dos objetivos apresentados por Radford (1996) para a utilizagcdo de padrdes. E esse
autor alerta para a necessidade de discussdo com os alunos de processos de validacdo dos
resultados obtidos, dentro de um procedimento de logica que ndo precisa ser
necessariamente o processo formal dedutivo. No entanto, o professor identifica a
generalizacdo, com a explicitacdo algébrica do resultado e consequentemente sua
demonstracdo, que é uma concepg¢ao comum nos cursos de formacdo de professores.
Moreira e David (2005) apontam a necessidade de uma concepcdo de formacédo especifica
que leve em conta o local do exercicio profissional do futuro professor e tome como
referéncia a matematica escolar, uma vez que a abordagem l6gico-dedutiva é muitas vezes
inadequada para a sistematizacdo de conhecimentos de matemética que ocorrem na escola.
Essas tensBes e contradi¢cbes que ocorrem na pratica do professor, entre 0s processos de
validagdo aceitos na matematica académica, presente nos cursos de formacdo de

professores e os utilizados na matematica escolar merecem uma anélise mais aprofundada.
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