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Resumo

Neste artigo apresentamos resultados de uma pesquisa que teve como objetivo investigar
como o contexto de uma comunidade de pratica de formac&o inicial de professores de Matematica
colabora para aprendizagem sobre o Pensamento Algébrico dos futuros professores envolvidos.
Analisamos, a partir da Teoria Social da Aprendizagem desenvolvida por Wenger (1998), os
processos de negociagdo de significados sobre pensamento algébrico dos participantes no
desenvolvimento de tarefas em uma das acdes do projeto “Educacdo Matematica de Professores de
Matematica” do programa “Universidade sem Fronteiras”. Essa analise nos possibilitou definir
algumas formas de participacdo dos membros e explicitar reificagdes sobre pensamento algebrico,
decorrentes de algumas interagdes nos processos de negociagdo de significados, que revelaram
mudancas na identidade dos participantes em se formarem professores de Matematica.
Palavras-chave: Educacdo Matematica; formacdo inicial de professores de Matematica;
comunidade de pratica; pensamento algébrico.

Abstract

We presented in this paper results of a research which aimed to investigate how the
community of practice context of pre-service mathematics teacher education collaborates for
learning on algebraic thinking by these future teachers. We analyzed, taking into account the Social
Theory of Learning developed by Wenger (1998) as a theoretical frame, processes of negotiation of
meanings present in participants' algebraic thinking in the development of tasks in one of the
actions of the project "Mathematical Education of Teachers of Mathematics" inside the program
"Universidade sem Fronteiras”. This analysis allowed us to define some forms of member
participation and explicit reification of algebraic thinking, due to some interactions in the processes
of negotiation of meanings, which revealed changes in the identity of participants in become
teachers of mathematics.

Keywords: mathematics education; pre-service mathematics teacher’s education; community of
practice; algebraic thinking.

Introducgéo

Nos ultimos anos, em varios paises, programas de formacdo inicial de professores sofreram
reformulacbes no sentido de promover efetivas oportunidades de emancipacdo profissional aos
futuros professores de Matematica. Pesquisadores, muitos dos quais participam desses programas,
tém trabalhado para compreender, dentre outros aspectos, quais sdo 0S conhecimentos necessarios
ao futuro professor de Matematica (o qué ele deve aprender), como ele aprende para poder ensinar,
quais e como diferentes contextos permitem essa aprendizagem.

! Apoio CNPg, CAPES e Fundacfo Araucéria.
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Encontramos na literatura um ndmero significativo de pesquisas sobre quais
conhecimentos matematicos sdo necessarios ao futuro professor de Matematica (por exemplo:
Shulman, 1986; Ball, Lubienski & Mewborn, 2001; Even, 1993; Feiman-Nemser & Remillard,
1996; Kinach, 2002; Moreira & David, 2005). No entanto, € menos representativa a quantidade de
investigacdes sobre quais conhecimentos sd0 necessarios para ensinar matematica (Ponte &
Chapman; 2006), a articulacdo entre esses conhecimentos, bem como quais Sdo 0s contextos e como
estes permitem a aprendizagem dos futuros professores.

Graven e Lerman (2003) enfatizam que, embora pesquisas sobre educacdo matematica de
professores tenham criado contextos que permitam a aprendizagem desses professores e descrito o
que eles aprendem em termos sociais, pouco tem sido feito para explicar como esses contextos
permitem aprendizagem.

No presente artigo apresentamos resultados de uma pesquisa que teve como objetivo
investigar como o contexto de uma comunidade de pratica de formacédo inicial de professores de
Matematica colabora para a aprendizagem sobre o Pensamento Algébrico dos futuros professores
envolvidos. Analisamos, a partir da Teoria Social da Aprendizagem desenvolvida por Wenger
(1998), os processos de negociacdo de significados sobre pensamento algébrico dos participantes no
desenvolvimento de tarefas em uma das ac¢des do projeto “Educacdo Matematica de Professores de
Matematica” do programa “Universidade sem Fronteiras”. Os conceitos de Comunidade de Préatica
e de negociacdo de significados constituiram uma ferramenta de andlise da aprendizagem como
pratica social, pois permitiram identificar e analisar as interacdes, tendo em conta as configuraces
sociais em que essas interacdes tiveram lugar.

Aprendizagem e Comunidade de Préatica

A Teoria Social da Aprendizagem desenvolvida por Wenger (1998) foi desencadeada a
partir de estudos realizados em parceria com Jean Lave, com objetivo de formular uma teoria de
aprendizagem enquanto dimensdo da pratica social (Lave & Wenger, 1991). Para os autores, a
aprendizagem esta intimamente ligada a participacdo em Comunidades de Pratica (este ponto sera
discutido na proxima secao).

O “contexto intelectual” que influenciou a proposta de Wenger (1998) envolve teorias
tradicionais? tais como:

e teorias da estrutura social: em que as instituigdes, as normas e as regras sdo aspectos
essenciais, destacando-se os sistemas culturais, os discursos e a historia;

e teorias da experiéncia situada: em que sdo enfatizadas a dindmica da existéncia
cotidiana, a improvisacdo, a coordenacdo e a coreografia da interacdo e, portanto, as
relacdes interativas das pessoas e seu ambiente;

e teorias da pratica social: em que se destacam “os sistemas sociais de recursos
compartilhados por meio dos quais 0s grupos se organizam e coordenam suas
atividades, suas relagcdes mutuas e suas interpretagcdes do mundo” (p. 13);

e teorias de identidade: que abordam questdes de formacdo da pessoa como resultado
de sua relacéo social.

O objetivo do autor ndo é o de substituir outras teorias de aprendizagem, mas de constituir

2 Em nosso trabalho ndo discutiremos tais teorias, pois nosso intuito, ao referencié-las, é de situar o contexto te6rico no
qual a proposta de Wenger (1998) foi desenvolvida.
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seu proprio conjunto de hipoteses e localizar sua teoria social de aprendizagem nesse contexto
intelectual (Figura 1).

teorias da
estrutura social

teorias da pratica teoria social da teorias da
aprendizagem identidade

teorias da
experiéncia situada

Figura 1 - Dois eixos principais de tradi¢Ges relevantes para teoria social da aprendizagem (Wenger, 1998)

Wenger (1998) utiliza o esquema representado na Figura 1 para situar que a aprendizagem
como participacdo social se encontra na intersecdo dos eixos vertical e horizontal.

No eixo vertical, a aprendizagem *“acontece mediante nosso engajamento em acdes e
interacfes, embora incorpore este engajamento na cultura e na histéria. Por meio destas acdes e
interacOes locais, a aprendizagem se reproduz e transforma a estrutura social em que tem lugar”
(Wenger, 1998, p. 13).

No eixo horizontal, a aprendizagem é considerada como uma forma de conduzir a evolugéo
das praticas, assim como desenvolver e transformar a identidade de participantes nas préaticas a que
pertencem.

E nesse contexto intelectual que o autor destaca quatro componentes que integram sua
teoria social de aprendizagem, na qual a participacdo social € um processo de aprender e conhecer,
quais sejam:

1. Significado: uma forma de falar de nossa capacidade (de mudar) — individualmente ou
coletivamente — de experimentar nossa vida e 0 mundo como algo significativo.

2. Prética: uma forma de falar de recursos histéricos e sociais compartilhados, sistemas e
perspectivas que possam sustentar o engajamento matuo na agéo.

3. Comunidade: uma forma de falar sobre as configuragdes sociais em que nossos
empreendimentos se definem como buscas valiosas e nossa participagéo é reconhecida
como competéncia.

4. Identidade: uma forma de falar sobre como a aprendizagem muda quem nds somos e
cria historias pessoais de transformagéo no contexto de nossas comunidades. (Wenger,
1998, p. 5).

O esquema que representa 0s quatro componentes na Figura 2 coloca a aprendizagem
como préatica social desenvolvida em comunidades: negociamos significados a partir de nossas
experiéncias de vida e constituimos identidades que vao se integrando e definindo a partir do nosso
compromisso dentro das Comunidades de Pratica as quais pertencemos.
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aprendizagem
como pertencga

comunidade

aprendizagem
como fazer,

prética Aprendizagem identidade

como tranformarse

significado

aprendizagem
como experiéncia

Figura 2 - Componentes da teoria social de aprendizagem (Wenger, 1998)

Para o autor, apesar de a palavra aprendizagem aparecer no centro da Figura 2, se
trocarmos sua posicdo com qualquer um dos outros componentes, a figura continua fazendo sentido.
Isso mostra que os elementos estdo interligados e se definem mutuamente.

Ao falar de significado, Wenger (1998) se refere a um processo dindmico e ativo que
envolve nossa experiéncia no mundo e nosso compromisso com ele como algo significativo. E no
sentido de buscar significados para nossas a¢des que definimos nossas préticas.

Os termos comunidade e préatica, se empregados isoladamente, ndo necessariamente
constituem uma Comunidade de Pratica. De acordo com Wenger, McDermott e Snyder (2002), as
Comunidades de Pratica compartilham uma estrutura bésica que combina trés elementos
fundamentais: dominio, comunidade e pratica.

O dominio é o que cria uma base comum de conhecimentos e define a identidade da
comunidade, afirmando seus propdsitos e o valor de seus membros. Ndo é um conjunto fixo de
problemas, mas acompanha as mudancas do mundo e da comunidade, a partir de novos problemas,
desafios e perspectivas. Para esses autores, o dominio é o que “inspira os membros a contribuirem e
participarem, guia suas aprendizagens, e da significado a suas acdes” (p. 28).

Em nossa pesquisa reconhecemos a Educagdo Matematica e a formacao de professores de
Matematica como o dominio da comunidade investigada. Esse dominio definiu a identidade da
comunidade como um espago no qual os participantes puderam discutir questdes de contetdo
matematico, de ordem didatico-pedagdgica, de curriculo, bem como as dificuldades enfrentadas na
pratica escolar no desenvolvimento das outras a¢fes do projeto.

A comunidade pode ser caracterizada como um grupo de pessoas que interagem, aprendem
e constroem relacdes entre si: € 0 que “cria o tecido social da aprendizagem” (Wenger, Mcdermott
& Snyder, 2002, p. 28). A comunidade investigada foi constituida, na sua maioria, por futuros
professores.

A prética é o conhecimento especifico desenvolvido, compartilhado e mantido pela
comunidade, e envolve “um conjunto de estruturas, idéias, ferramentas, informacdo, estilos,
linguagem, histdrias, e documentos que os membros da comunidade compartilham” (Wenger,
Mcdermott & Snyder, 2002, p. 29). O que define a pratica de uma comunidade sdo 0s
empreendimentos articulados pelos participantes. Desse modo, uma comunidade pode ter como
pratica, por exemplo, a producéo de teorias, pois, segundo o autor, 0 emprego do conceito

[...] ndo pertence a nenhum dos lados das dicotomias tradicionais que dividem a acdo do
conhecimento, o manual do mental, o concreto do abstrato. O processo de engajar-se na
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pratica sempre implica que toda pessoa atue e conheca a0 mesmo tempo. Na préatica, a
chamada atividade manual ndo é irreflexiva e a atividade mental ndo é incorp6rea. E nenhuma
delas é o concreto solidamente evidente, nem o abstrato transcendentalmente geral [...].
(Wenger, 1998, p. 47-48).

Wenger (1998) destaca que uma Comunidade de Pratica ndo é simplesmente uma reunido
de pessoas e também ndo é sinbnimo de grupo, equipe ou rede. Nesse sentido, Krainer (2003) faz
uma distingdo entre equipes, comunidades e redes. Para esse autor, as comunidades séo
autosseletivas e os objetivos e as tarefas sdo negociados pelos seus membros, que participam por se
identificarem com um topico. Isso € diferente das equipes, que tém os membros e as tarefas
predeterminados e conexdes mais formais, e das redes, que sdo informais e ndo possuem um
empreendimento articulado que mantenha os integrantes juntos.

Apesar de Wenger (1998) tratar os termos comunidade e pratica de forma separada,
quando define os elementos estruturantes de sua teoria, ele enfatiza que a juncdo dos dois termos na
expressao Comunidade de Pratica deve ser vista como uma unidade. O autor propde trés dimensdes
da pratica como fonte de coeréncia de uma Comunidade de Pratica: um engajamento/compromisso
mutuo, um empreendimento articulado/conjunto e um repertorio compartilhado.

O significado € negociado na préatica por meio do engajamento mutuo dos participantes de
uma Comunidade de Préatica. Os motivos que levam as pessoas a participarem de uma pratica sao
distintos e a importancia dessa pratica na vida de cada um € Unica, contudo o que 0s mantém
conectados séo as relagcdes de engajamento mutuo que acontecem a partir da necessidade de lidar
com as dificuldades e as inquietacbes decorrentes da pratica. As relacbes entre os participantes
podem ser conflituosas ou harmoniosas e o engajamento mutuo ndo supde homogeneidade, pois
pode criar tanto diferencas como semelhancas.

O envolvimento e as atitudes de compromisso dos participantes na interacdo com 0s
demais definem a afiliagdo. Cada um tem um lugar Unico em uma comunidade e constitui uma
identidade prépria que vai se definindo por meio das relacbes de engajamento na pratica. A
definicdo dos objetivos, as competéncias e os acordos (ou conflitos) sdo formas de participagdo que
imprimem o engajamento dos membros. O autor ressalta que, como forma de participacdo, uma
atitude de “revolta geralmente revela maior compromisso do que conformidade passiva” (p. 77).

As relagBes sustentadas a partir do engajamento muatuo na pratica conectam 0s
participantes de maneiras diferentes e complexas. Para o autor, tais relagbes misturam poder e
dependéncia, competéncia e incompeténcia, sucesso e fracasso, alianca e competicéo, facilidades e
esforgos, autoridade e poder compartilhado, resisténcia e conformidade, amizade e édio.

A segunda dimensdo da pratica como propriedade de uma comunidade diz respeito a
negociacdo de empreendimentos articulados, que néo se referem apenas a definicéo e realizacdo do
objetivo mais geral da pratica, mas envolvem também outros aspectos, como manter um bom
relacionamento com os demais, compartilhar obrigacdes, propor sugestdes, manter sua posi¢do na
comunidade e tornar o espago mais agradavel para eles mesmos. Em consequéncia, 0s
empreendimentos articulados criam relagdes de responsabilidade mutua entre os participantes, que
sdo incorporadas na pratica da comunidade. Para Wenger (1998), tais relagdes “nao se manifestam
como conformidade, mas sim como a capacidade de negociar a¢gdes de forma responsavel para um
empreendimento” (p. 82).

Um empreendimento é definido no préprio processo de sua articulagio e ndo
necessariamente supde um acordo. Wenger (1998) pontua que o “empreendimento ndo é conjunto
no sentido de que todos acreditam na mesma coisa ou concordam com tudo, mas sim no sentido de
que € negociado coletivamente” (p. 78).
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Por se tratar de uma negociacdo articulada entre os membros da comunidade, o
empreendimento é tanto generativo como limitador. Ao mesmo tempo em que expomos novas
ideias e agimos de acordo com nossos impulsos e emogdes, também dirigimos, organizamos e
controlamos essas ideias e acdes no sentido de compreender e de coordenar 0 empreendimento
conjuntamente.

A terceira caracteristica da pratica como fonte de coeréncia para uma comunidade se refere
a criacdo de um repertorio compartilnado por meio da agéo conjunta dos membros na realizacdo de
empreendimentos articulados. Um repertério compartilhado combina diferentes elementos, como
“rotinas, palavras, ferramentas, maneiras de fazer, historias, gestos, simbolos, géneros, agdes, ou
conceitos” (p. 83) e também inclui o modo como os participantes expressam suas formas de
afiliacdo e percepcdes sobre o conhecimento desenvolvido na pratica.

O repertério desenvolvido em uma comunidade reflete a histéria de engajamento mutuo e é
coerente na pratica da comunidade em que tem lugar. Isso ndo quer dizer que se limita a um
conjunto de significados possiveis, pois, a0 mesmo tempo em que um repertorio é interpretado e
reconhecido na Comunidade de Pratica em que se desenvolveu, caracteriza um conjunto de recursos
que podem ser aplicados para negociar e produzir novos significados em outras situagoes.

Nas Comunidades de Préatica, a aprendizagem é entendida como uma préatica social que
combina as trés dimensbes apresentadas, possibilitando um contexto para a negociacdo de
significado.

Negociagéao de significados

O enfoque dado ao significado ndo se centra simplesmente nas defini¢cGes do dicionario ou
em discussOes filosoficas, mas na experiéncia da vida cotidiana. Assim, por tratar o significado
como uma ‘experiéncia’, Wenger (1998) o situa como um processo que denomina negociagao de
significado. A negociagéo de significado supe a interacdo de dois outros processos: a participacao
e a reificacéo.

Segundo Wenger (1998), a participacdo no mundo €, acima de tudo, um processo de
negociacdo de significado. A experiéncia do significado ndo acontece do nada, tampouco é uma
atividade mecanica. Quando agimos em uma pratica, sempre nos ocupamos de significados.

Em atividades rotineiras, por exemplo, aquilo que fazemos e dizemos pode estar
relacionado as coisas que ja fizemos e dissemos no passado e ainda assim sempre produzimos uma
nova situacdo, uma nova experiéncia. Nas atividades rotineiras

[...] produzimos significados que ampliam, redirecionam, rejeitam, reinterpretam, modificam
ou confirmam — em outras palavras, que voltam a negociar — as historias de significado de que
sdo parte. Neste sentido, viver é um processo constante de negociacdo de significados.
(Wenger, 1998, p. 52-53).

Com o termo negociagao o autor pretende captar outro sentido além daquele comumente
usado para denotar um acordo entre pessoas. No inglés, essa palavra também conota a conquista de
algo que requer atencdo e reajuste constantes. A negociacdo de significado supde intervencdo
continua em um processo de dar e de receber, de influenciar e de ser influenciado, assim como a
intervencdo de diversos fatores e de diversas perspectivas. Para o autor, o “significado negociado é
ao mesmo tempo dindmico e histérico, contextual e Unico” (p. 54) e, portanto, existe em nossa
relacdo com 0s outros e com 0 mundo.

A participacdo nao envolve somente o fato de o individuo tomar parte das acoes,
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estabelecer relagbes e conexdes com outros membros da comunidade, ou seja, um mero
engajamento na pratica. Devem ser considerados o desejo de pertencer a comunidade, a
compreensdo mutua e o “progresso” ao longo de toda a trajetoria de participacdo (Cyrino, 2009).

Segundo Handley et al. (2006), muitas vezes o termo participacdo pode ser confundido
com pratica, principalmente se tomarmos a pratica como praxis, pois esta denota um compromisso
significativo com a comunidade. Desse modo, os autores sugerem limitar o termo prética a
“atividade de”, ao que pode ser observavel. E um modo de partilhar historia e recursos sociais,
estruturas e perspectiva que sustentam engajamento mutuo na acdo (Wenger, 1998). Por outro lado,
0 termo participagdo deve ser utilizado para designar uma “atividade” significativa em que o
significado é estabelecido por meio de relagdes e identidades compartilhadas, mais precisamente
para indicar as relagcfes e os significados que tal atividade deve ou ndo envolver. A participacao
possibilita o desenvolvimento de uma “identidade de participa¢do” (p. 56).

Wenger (1998) faz algumas consideracdes sobre o emprego do termo participacdo: o
reconhecimento mutuo entre membros ndo implica igualdade ou respeito, pois pode supor qualquer
tipo de relacdo; a nossa participacdo em comunidades sociais constitui as comunidades de que
fazemos parte e também molda nossas experiéncias, em outras palavras, transformamos e somos
transformados por nossas comunidades; os efeitos de nossa experiéncia ndo se limitam a contextos
especificos de participacdo, pois eles sdo parte de quem somos, colocam a negociacdo de
significado no contexto de nossas formas de afiliagdo a véarias comunidades e, assim, séo
componentes de nossas identidades.

A aprendizagem “é um processo de se tornar membro de uma comunidade de préatica”
(Santos, 2004, p.72), é entendida como participacdo em uma pratica social. Os mecanismos por
meio dos quais os individuos aprendem quando participam com outros em praticas sociais
aproximam-se dos modos de pertenca que eles ativam para que as suas participacbes nas
comunidades de préatica sejam reconhecidas como legitimas e plenas, ou seja, para que eles venham
a ser identificados como membros dessas comunidades (Santos, 2004).

Segundo essa autora, a nocdo de participacdo periférica legitima se refere ao processo
caracteristico da aprendizagem e permite falar das relagdes entre os membros recém-chegados
(newcomers) e os experientes (old-timers), das atividades, das identidades, dos artefatos e das
comunidades de conhecimento e de pratica. Para Lave e Wenger (1991), cada um dos termos
participacdo, periferia e legitimidade é indispensavel para definir os outros e ndo podem ser
considerados de forma isolada. Assim, sdo apresentados pelos autores a partir de suas inter-relagoes,
destacadas a seguir.

(i) A legitimidade da participacdo: € a caracteristica que define as formas de pertenca as
Comunidades de Prética e “€, portanto, ndo somente uma condic¢éo crucial para aprendizagem, mas
um elemento constitutivo do seu contetdo” (Lave & Wenger, 1991, p. 35). As formas de pertencer
podem ser mais ou menos inclusivas, porém sao igualmente legitimas.

(ii) A periferia da participacgao: refere-se a localizagdo no mundo social. As mudancas de
posicionamentos e de perspectivas sdo parte das trajetorias de aprendizagem dos participantes,
assim como o desenvolvimento das identidades e as formas de se constituir como membro de uma
comunidade. O termo “periferia” ndo deve ser entendido em oposi¢cdo ao termo “central”, pois,
segundo Lave e Wenger (1998), ndo ha um Unico ndcleo ou um centro em uma Comunidade de
Prética. Pelo contrério, a periferia € um aspecto positivo da participacdo, que permite acesso aos
conhecimentos compartilhados da comunidade a partir do crescente envolvimento do participante
com a pratica. Para Santos (2004), a periferia da participacdo se refere a “existéncia de multiplas
formas de participacdo e a possibilidade de diversos graus de envolvimento que sdo definidos pela
comunidade” (p. 62).
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(iii) A legitimidade da periferia: € “uma nocdo complexa implicada em estruturas sociais
que envolvem relacdes de poder” (Lave & Wenger, 1991, p. 36). A legitimidade da periferia é
ambigua: se o carater de periferia for legitimado, por meio de uma participacdo cada vez mais
intensa, essa posicdo, progressivamente, da poder a quem aprende. Se, por outro lado, a participacao
se mantém periférica, entdo estamos perante uma posi¢cdo que impede o acesso ao poder. A
ambiguidade da participacdo periférica esta relacionada a “questdes de legitimidade, de organizacéo
social dos recursos e do controle sobre eles” (Santos, 2004, p. 63).

Lave e Wenger (1991) empregam o termo participacédo periférica legitima com o intuito
de ampliar as conotagdes tradicionais do conceito de aprendizagem - da relacdo professor/aluno até
a mudanca de participacdo e de transformacédo de identidade em uma Comunidade de Prética. Para
os autores, a legitimidade e a periferia sdo dois tipos de modificacdes necessarias para uma
verdadeira participacdo dos membros.

A legitimidade deve ser adquirida pelos participantes para que sejam tratados como
membros potenciais e a periferia pode conduzir a uma participacdo plena, que possibilita um
compromisso real com a pratica. Os autores justificam a escolha do termo “participacédo plena”, em
oposicdo aos termos “participacdo central” ou “participagdo completa”, uma vez que o primeiro
sugere que ha um centro “fisico, politico ou metaforico” (p. 36) na comunidade e 0 segundo supde
um dominio fechado de conhecimentos ou uma pratica coletiva que pode ser medida em graus de
aquisicao de conhecimento pelo recém-chegado.

Wenger (1998) destaca que uma Comunidade de Pratica produz “abstracGes, ferramentas,
simbolos, histdrias, termos e conceitos que reificam algo da pratica em uma forma congelada” (p.
59). Ocorre, no entanto, que o que € reificado ndo capta realmente, em sua forma, a experiéncia dos
significados negociados nas préticas. E nesse sentido que o autor destaca a reificagdo como um
processo ambiguo: por um lado, apresenta concisdo, transportabilidade, efeito concentrador (como,
por exemplo, um procedimento que reifica um conceito para que sua aplicacdo seja automatica) e,
por outro lado, pode ser enganoso, por ocultar significados mais amplos (como na execucao cega de
uma série de opera¢des em um dado procedimento).

O termo reificacdo abrange processos como “fazer, desenhar, representar, nomear,
codificar e descrever, tanto como perceber, interpretar, utilizar, reutilizar, decodificar e reestruturar”
(p. 59). Por meio da reificagdo formamos nossa experiéncia.

Wenger (1998) esclarece alguns pontos sobre o emprego do conceito de reificacdo: pode
fazer referéncia tanto ao processo como ao seu produto, pois o significado s6 existe em sua
negociacdo, entdo no nivel do significado, o processo e o produto ndo sao distintos; pode ter sua
origem fora de uma determinada pratica de uma comunidade, porém a reificacdo deve integrar um
processo local para que seja significativa; a maioria das atividades humanas deixa marcas no mundo
fisico e, independente de serem produzidas de forma intencional ou ndo, mais adiante podem se
reintegrar como reificacdo em novos momentos de negociacdo de significados; e podem adotar uma
grande variedade de formas.

E importante destacar que os produtos da reificagdo ndo se referem somente a sua forma,
ndo sdo simples objetos concretos, mas sdo reflexos da pratica de uma comunidade, extensdes dos
significados negociados.

Para Wenger (1998), o termo reificacdo ndo pressupde “uma correspondéncia intrinseca
entre um simbolo e um referente, entre uma ferramenta e uma funcéo ou entre um fenémeno e uma
interpretacdo” (p. 61), mas sugere que as formas de nossa experiéncia solidificadas (as reificagdes)
podem receber vida propria, além do seu contexto de origem, adquirindo um grau de autonomia de
acordo com a ocasido e os fins de sua producéo.
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A dualidade da participacdo e da reificacdo (Figura 3) tem um papel fundamental na
experiéncia de negociar significados na pratica. Esses dois processos ndo podem ser considerados
separados e nem devem ser vistos em oposic¢do: um deve complementar a outro, de modo que suas
respectivas limitagdes sejam compensadas.

significado

participacéo

formas

viver no mundo

afiliacéo

acéo pontos de enfogue

experiéncia ] -
interacéo

documentos
monumentos

mutualidade

projecio instrumentos

reificagéo

negociacéo

Figura 3 - A dualidade da participacéo e reificacdo (Wenger, 1998)

E a partir desse cenario que uma Comunidade de Pratica se constitui como um espago no
qual é possivel explorar a negociacao de significados como mecanismos de aprendizagem (Cyrino,
2009).

Encaminhamento da pesquisa

Para responder a pergunta “Como o contexto de uma comunidade de pratica de formacao
inicial de professores de Matematica colabora para aprendizagem sobre o Pensamento Algébrico
dos futuros professores envolvidos?”, analisamos 0 modo como futuros professores se envolveram
na articulacdo de um empreendimento de aprender para se formar como professores e 0S processos
de negociacdo de significados sobre pensamento algébrico ocorridos no desenvolvimento de tarefas
de uma das acbes (Acdo 1) do projeto “Educacdo Matematica de Professores de Matematica”, do
Programa de Extensdo Universitaria “Universidade sem Fronteiras” - SETI/PR® - subprograma:
Apoio as Licenciaturas.

Esse projeto tem como objetivos:

- Intensificar o contato entre os Colégios Estaduais (campo de estagio dos estudantes da
Licenciatura em Matematica da UEL) e o Departamento de Matematica da UEL, por
meio da formacdo de grupos de trabalho que desenvolvam atividades académicas
voltadas para o dialogo qualificado entre esses dois niveis de ensino.

- Propiciar um campo de atuacdo para os estudantes de cursos de Licenciatura e aos
egressos recém-formados, baseado na articulacdo entre teoria - pratica docente -
investigagdo de modo a gerar uma reflexdo de professores, futuros professores e
formadores sobre o conhecimento que tém dos contetdos matematicos e, do modo
como estes contelidos se transformam em ensino.

- Possibilitar uma formacdo compartilhada entre professores universitarios, professores
de Matematica que atuam na Educacdo Bésica e futuros professores de Matematica na
busca da articulagdo entre teoria - pratica docente - investigagdo, de modo a estimular o
pensamento critico e a analise dos problemas na educacdo matematica.

¥ Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do Parana.
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- Fomentar e disseminar metodologias de pratica de ensino significativas, para
enfrentamento dos problemas na area de Matematica. (Cyrino, 2007, p. 3).

Esse projeto teve inicio, de modo parcial, no final de 2007 e, de modo mais sistematico, no
inicio de 2008. A investigacdo apresentada neste artigo foi desenvolvida com base em informacGes
obtidas no ano de 20009.

Participaram do projeto seis* estudantes do curso de Licenciatura em Matematica de uma
universidade publica, um profissional recém-formado, trés professoras do departamento de
Matematica e duas professoras de outros departamentos (Fisica e Psicologia) desta universidade, e
professores de Matematica, coordenadores pedagogicos e alunos de trés colégios localizados na
regido norte de uma cidade do Parna (regido considerada de vulnerabilidade social com baixo IDH
— Indice de Desenvolvimento Humano).”

As acdes previstas para contemplar os objetivos propostos no projeto foram organizadas
em trés principais acoes de trabalho:

Acédo 1 — Reunides de Orientacdo. Reunides semanais entre os futuros professores de
Matematica e os professores da UEL com o objetivo de estudar, se preparar, organizar, discutir e
avaliar as Oficinas Matematicas e o trabalho com os professores (Agdo 3).

Acdo 2 - Trabalho Colaborativo. Reunides a cada duas semanas entre os futuros
professores de Matematica, professores da universidade, professores de Matematica e coordenacao
pedagogica dos colégios participantes. Essas reunides foram realizadas em um dos trés colégios
participantes.

Acdo 3 — Oficinas Tematicas e Investigativas. “Oficinas Matematicas” destinadas a
alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio dos colégios participantes, ministradas pelos futuros
professores e pelo professor recém-formado.

Os futuros professores e 0 egresso recém-formado participaram de todas as atividades
citadas anteriormente e cumpriram uma carga horaria semanal de: 20 horas para o0s graduandos e de
40 horas para o profissional recém-formado.

Participaram de nossa investigagcdo 5 futuros professores (Damaris, Daniele, Marcelo,
Renata, Sheila, Tadasi) e um profissional recém-formado (Leonardo). Os participantes, com
excecdo do profissional recém-formado para o qual estamos utilizando pseudénimo, solicitaram e
consentiram em ter seus nomes divulgados. Os dados foram obtidos durante algumas reunides de
orientacdo (Acgéo 1).

O trabalho com o grupo na Acgdo 1 caracterizou uma atividade na qual a formacéo de
professores foi tomada como um campo de pratica e como um campo de pesquisa. NO0SSO
envolvimento com o grupo investigado ndo se restringiu apenas a observacdo das acdes dos
participantes, mas incluiu intervengbes no decorrer dessas, tais como: proposicdo de tarefas,
questionamentos sobre as estratégias utilizadas na resolugdo dessas tarefas, sugestdes ou opinides
de encaminhamento das tarefas e acdes. Nesse sentido, estamos perante um tipo de pesquisa que,
segundo Krainer (2003), combina intervencdo e pesquisa, e pode ser chamada de pesquisa
intervencdo. Para o autor, esse tipo de pesquisa €, “na maioria das vezes, um processo-orientado e
um contexto-limitado, gerado por meio de interacdo continua e comunicacdo com a pratica” (p. 98).

* O grupo de futuros professores ndo foi 0 mesmo desde o inicio. Dois dos estudantes que comegaram no projeto em
2007 desistiram e deram lugar a outros dois bolsistas. Uma estudante que participou do grupo desde abril de 2009 ndo
recebia bolsa e ministrou oficinas em outro colégio que ndo estava incluido no projeto inicial.

® O subprograma “Apoio as Licenciaturas” financiou uma bolsa para o profissional recém-formado, cinco bolsas para os
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica e trés bolsas para as orientadoras, professoras do Departamento da
Matematica de uma Universidade Publica.
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Neste artigo descrevemos e analisamos as formas de participacdo de futuros professores,
assim como o que se tornou ponto de enfoque para negociar significados em Tarefas Formativas,
distribuidas em 4 reuniGes de 4 horas. Nessas reunifes os participantes tiveram que:

Tarefa Formativa 1. Resolver individualmente 13 problemas que possibilitaram a
mobilizacdo de diferentes tipos de pensamento algébrico, e explicar, por escrito, 0 modo como
tinham realizado cada um dos problemas.

Tarefa Formativa 2: Explicar aos membros de seu grupo o0 modo como haviam realizado
a Tarefa Formativa 1. Os participantes foram divididos em dois grupos: G1 (Leonardo, Daniela,
Marcelo e Renata) e G2 (Damaris, Sheila e Tadasi). As explicacfes verbais contribuiram para
complementar o registro escrito dos participantes e desencadear o processo de negociagdo de
significados.

Tarefa Formativa 3: Responder individualmente a pergunta: - “O que vocé entende por
pensamento algébrico?”. Nesse momento, os futuros professores tiveram oportunidade de expor
suas impressdes sobre o pensamento algébrico, de acordo com suas perspectivas.

Tarefa Formativa 4: Apresentar aos membros de seu grupo as impressdes descritas na
Tarefa Formativa 3 e negocid-las para em seguida apresentar o resultado ao grande grupo
(constituido por todos os participantes).

Tarefa Formativa 5: Apresentar ao grande grupo o que foi discutido e negociado em seus
respectivos grupos.

Tarefa Formativa 6: Retomar algumas caracterizacGes sobre pensamento algébrico, a
partir da fala dos proprios participantes nas tarefas formativas anteriores (Tarefa Formativa 4 e
Tarefa Formativa 5) e indicar, para cada um dos problemas da Tarefa Formativa 1, os tipos de
pensamento algébrico envolvidos em suas préprias resolugdes. Durante as discussdes anteriores, 0s
futuros professores expressaram alguns tipos de pensamento algébrico presentes na literatura,
mesmo sem ter, naquele momento, um referencial tedrico como suporte. Associaram, contudo, as
resolucdes principalmente as estratégias utilizadas (como, por exemplo, quando um participante
registrou: “foi utilizado sistema para a resolu¢do”) do que aos tipos de pensamento algébrico
envolvidos.

Tarefa Formativa 7: Ler o texto “Pensamento Algébrico ao Longo do Ensino Béasico” de
Cyrino e Oliveira (2011), com o intuito de fornecer um suporte tedrico que se agregasse as
discussOes posteriores.

Tarefa Formativa 8: Nos seus respectivos grupos, escolher uma resolugcdo da Tarefa
Formativa 1 para cada tipo de pensamento algébrico explicitado no texto estudado. Eles, além de
categorizar, deveriam justificar a escolha de tal categorizagdo. Em seguida, 0S grupos expuseram
um ao outro a forma como tinham categorizado as resolugoes.

Tarefa Formativa 9: Responder verbalmente a algumas perguntas que, de algum modo,
revelassem suas impressOes a respeito das acOes desenvolvidas anteriormente e sobre suas
experiéncias com o tema. Caracterizamos essa tarefa como uma conversa informal, com questdes
néo estruturadas, da qual nem todos participaram efetivamente.

O engajamento matuo dos participantes na pratica da comunidade de formacdo inicial de
professores possibilitou discursos conjuntos que sustentaram a identidade do grupo. Fizeram parte
desses discursos as condigdes impostas pelas regras e pelos limites do projeto. O discurso conjunto
incluiu também as diferentes formas de realizar as tarefas e negociar significados, e o
reconhecimento das formas de participacdo dos membros.
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Processos de negociacgdo de significados sobre o pensamento algébrico

Descrevemos e analisamos a seguir dois episédios que revelam processos de negociacdo de
significados sobre o pensamento algébrico dos grupos G1 e G2, por meio da interacdo entre 0s
processos de participacdo e a reificacdo. Destacamos as formas de participacdo dos futuros
professores, assim como 0 que se tornou ponto de enfoque para negociar significados em tarefas
sobre o pensamento algébrico.

Episodio 1 - Negociagao de significados do Grupo 1

No decorrer da Tarefa formativa 4, os participantes do G1 expuseram suas ideias uns aos
outros e argumentaram quando alguém do grupo discordava, exigindo explicacdes.

Isso ficou evidente no momento em que Marcelo argumentou que a distingdo entre
Aritmética e Algebra estava nas representacdes escritas (Tarefa Formativa 1) e Leonardo, Daniele e
Renata defenderam que somente o registro escrito ndo era suficiente para definir o pensamento
envolvido na resolucdo de um problema.

A participacdo de Marcelo na articulacdo desse empreendimento foi diferente dos outros
do grupo, talvez por ser o Unico que expressou nao ter discutido o tema anteriormente. Logo no
inicio, quando todos leram em voz alta suas respostas da Tarefa Formativa 3, apenas Marcelo
recusou-se a ler com o argumento: “E que eu nunca tinha pensado nisso.”

Marcelo comportou-se como um recém-chegado no grupo, pois, a todo o0 momento, fazia
perguntas aos colegas como se tivessem uma resposta “certa”, e se esforgava para entender o que 0s
outros diziam. Esse fato ficou evidenciado em algumas de suas falas, como: “Eu quero entender.
Por isso que estou perguntando”.

Sua participacdo foi intensa: ele expressou suas ideias e as defendeu quando os outros as
questionaram, fez perguntas aos seus colegas e sempre exigia justificavas coerentes para as
respostas ou afirmagbes. Diante disso, podemos concluir que a forma de relacionar-se com o
desconhecido (pensamento algébrico) legitimou a periferia de sua participacdo. Marcelo teve uma
trajetdria de entrada, com a perspectiva de se tornar um participante pleno (Wenger, 1998).

A participacdo de Leonardo, Daniele e Renata foi intensificada pelo reconhecimento mutuo
de seus discursos durante as interacdes. Essa € uma caracteristica inerente a participacdo descrita
por Wenger (1998). Para o autor, a interacdo com outras pessoas possibilita reconhecer nos outros
algo que é de n6s mesmos e isso esta relacionado com nossa capacidade de negociar significados.

Enquanto Marcelo propunha questionamentos para compreender as afirmacdes dos outros
membros sobre o pensamento algébrico, Leonardo se comportava como um membro experiente do
grupo, tendo suas afirmacdes legitimadas por Daniele e Renata, e sempre questionava as ideias de
Marcelo, no entanto Leonardo geralmente se esquivava das perguntas elaboradas por Marcelo.

O reconhecimento das respostas individuais da Tarefa Formativa 3 possibilitou que os
participantes destacassem algumas caracterizacbes sobre o pensamento algébrico para negociar
significados com os colegas do grupo.

A seguir, descrevemos alguns tipos de pensamento algébrico identificados nas discussdes e
destacamos o que se tornou ponto de enfoque e foi reificado nas negociagdes de significados desse
grupo durante a articulacdo do empreendimento.

Nas respostas individuais, o pensamento algébrico foi abordado como uma forma de
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pensar envolvida no processo de representar dados, estabelecer relacGes e fazer abstragdes durante a
resolucdo de problemas ou determinadas situacoes.

Leonardo: O pensamento algébrico esta presente quando usamos
representacdo para resolver problemas. Quais problemas? Pode
ser em uma situacao real ou néo.

Renata: Identificar nas tarefas propostas os dados conhecidos e os dados
que vocé precisa conhecer. Conseguir estabelecer relacdo ou
relacbes entre os dados conhecidos e os dados a conhecer, sendo
uma delas uma relacdo matematica.

Daniele: Penso que é quando fazemos abstracfes. Muitas vezes
representamos uma situacdo do cotidiano em uma linguagem
matematica, acho que isso é um pensamento algébrico. Que é
fazer abstracdes, ndo €?

Os participantes descrevem que 0 pensamento algébrico é mobilizado quando utilizamos
alguma linguagem para resolver problemas em diferentes contextos. Esse fato corrobora a ideia de
que o pensamento algébrico € um tipo especial de pensamento que pode manifestar-se de varias
formas, ndo apenas no campo da Matematica, mas também em outras areas do conhecimento, por
meio de vérias linguagens (Fiorentini, Miorin & Miguel, 1993).

Os participantes do grupo também evidenciaram que o pensamento algébrico é usado em
situacOes que envolvem padrdes e regularidades:

Leonardo: O pensamento algébrico esta associado com a busca de
regularidades e padrdes.

Renata: Reconhecer padrbes e regularidades em figuras ou sequéncias
numéricas.

Daniele: Eu penso que esta relacionado com padréo, regularidade. Fazer

uma previsao.

As caracterizacdes anteriores estdo relacionadas a definicdo de pensamento funcional,
destacado como um tipo de pensamento algébrico por Blanton e Kaput (2005). Esse tipo de
pensamento € mobilizado em situagbes nas quais os alunos identificam e descrevem padrbes
numericos e geomeétricos, e também preveem situac6es desconhecidas a partir de dados conhecidos.

A ideia de generalizacdo de regularidades, associada ao pensamento funcional, também foi
evidenciada pelos participantes desse grupo.

Por exemplo, Daniele, em uma de suas explicagdes, d& um exemplo fora do contexto
matematico:

Daniele: O pensamento algébrico & importante, pois encontramos em
muitos problemas que resolvemos e também em nossa realidade.
Eu dei um exemplo: quando determinam um tratamento para uma
determinada doenca, ou seja, encontram uma regra e, a partir
dessa regra, eles fazem previsdes. N&o é verdade?
Por exemplo, o cancer. Ndo tem uma cura, porque ndo tem uma
regra. Cada pessoa... Se tivesse uma regra.
Por exemplo: vocé estd com um cancer em algum lugar, entdo se
eles soubessem como que ia acontecer esse cancer, para todas as
pessoas, entao...
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Leonardo: (Complementa) Podia tomar uma medicacdo para inibir.

Daniele: Isso! Aconteceu isso com vocé. Entdo, a partir disso, aconteceu
uma regra. Eu sei que o préximo passo da doenca é acontecer
isso, mas a gente sabe que ndo é assim. Cada pessoa € um caso,
entdo ndo tem uma regra. J& outras doencas tém regras, entdo da
pra fazer previsdes, tratamentos e encontrar a cura.

Ao considerar uma situacdo no contexto fora da matematica, Daniele apresentou um
exemplo no qual é necessario descrever uma regra para fazer previsées. Nesse exemplo ndo é, no
entanto, possivel estabelecer uma generalizagdo matematica, distanciando-se assim do significado
do pensar algébrico, pois 0 pensamento algébrico esta relacionado ao processo de generalizar por
meio de uma descricdo matematica (independente da linguagem utilizada), mesmo que se trate de
uma situacdo em um contexto fora da matematica.

Blanton e Kaput (2005) argumentam que o pensamento algébrico é um processo envolvido
na generalizacdo de ideias matematicas de um conjunto particular de exemplos, que sdo expressas
pelo uso de linguagens cada vez mais formais.

No segundo exemplo, no qual evidenciamos a generalizagéo de regularidades, Marcelo, ao
ler sua producéo individual da Tarefa Formativa 3, evidenciou a generalizacdo matematica por meio
da utilizacdo de uma linguagem literal para descrevé-la. Ele sustentou os argumentos em seu
conhecimento sobre algebra para definir o pensamento algébrico.

Marcelo: E que eu nunca tinha pensado nisso. Mas eu deduzi.
Eu coloquei ““Algebra”: é o estudo matematico que busca
generalizar algumas situacdes, sendo introduzidas letras que
representem nimeros quaisquer em um dado conjunto.
Coloquei assim: pensamento: ato de pensar.
Logo, pensamento algébrico é pensar em uma dada situacao a
generalizando por meio de formulas ou expressdes que contenham
letras, representando algo desconhecido.
Na maioria dos problemas eu busco resolver algebricamente.

Essa fala incomodou os outros participantes, pois discordaram quanto a afirmacdo de que o
pensamento algébrico era expresso exclusivamente por uma linguagem literal. Nesse momento, a
negociacdo de significados organizou-se em torno do primeiro ponto de enfoque: 0 pensamento
algébrico pode ser expresso por meio de varias linguagens. A seguir destacamos essa negociagao.

Marcelo: Quis explicar que eu vejo a algebra como quando vocé comeca a
generalizar algumas coisas. Entéo, vocé comeca a introduzir a letra como
algo desconhecido para generalizar uma situacdo. Entdo, por exemplo,
vocé tem 14 2 = 1 + 1. Vocé poderia escrever isso como? Comoa=b + b.
Quem é a e quem € b?

Leonardo: N3o é algebra. E pensamento algébrico.

Marcelo: Entdo. Por isso que eu fiz isso. Fiz algebra, o que eu pensava. O que eu
entendia por algebra.
O que eu pensava por pensamento e juntei.
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Daniele:

Leonardo:

Renata:

Leonardo:

Daniele:

Porque muitas vezes eu posso resolver um exercicio e registrar sé contas.
Vamos supor, eu olho para aquilo que eu fiz, s6 tem aquele monte de
contas. Entdo eu penso: essa resolucdo ndo é algébrica. Alguém pode
pensar...

S6 que eu posso ter tido um pensamento algébrico para resolver e néo ter
colocado letras aqui. Mas meu pensamento foi algébrico.

Sabe aquelas continhas assim (desenha ||| |/|| ||| em uma folha)? Para poder
encontrar a tabuada? Isso aqui pode ter um pensamento algébrico. Porque
0 pensamento esta embutido, a gente tem que conversar com a pessoa para
saber o que levou ela a fazer isso.

Ela precisa estabelecer um padréo para chegar a resposta.

Porque, as vezes, tem um problema l1a: Pedro tem 25 macéds e comeu 2.
Aparece 0 nimero 25 e o 2. Mas ele (o aluno, ou a pessoa que esta
resolvendo) faz uma operacdo que aparece o nimero 13 somado com 16.
S6 que 0 13 ndo esta no problema, ndo é um dado imediato do problema.
Esse 13 aqui foi originado, provavelmente, do pensamento algébrico que
ele teve.

Por exemplo. Marcelo, essa primeira questdo (se referindo ao problema 1
da Tarefa Formativa 1). Se for analisar como vocé fez... Olha: Eu fiz de um
jeito (Figura 5).

Carlos poderé aposentar-se quando a soma de sua idade com o nimero de anos que ele

trabalhou for 100. Quando Carlos fez 41 anos, ele ja havia trabalhado 15 anos. Qual é a
idade minima que ele devera ter para poder se aposentar?

Explique como chegou a sua resposta.
Adaptado das Olimpiadas Brasileiras de Matemdtica de 2008 - Nivel 2 da 1° Fase

Figura 5 - Registro escrito da resolucdo de Daniele do problema 1 da Tarefa
Formativa 1

Eu contei como eu pensei para resolver essa questdo do homem que se
aposentava, da idade. E quando o Leonardo contou (Figura 7), eu penso
gue meu pensamento e do Leonardo foi 0 mesmo para resolver essa
questao aqui.

Carlos podera aposentar-se quando a soma de sua idade com o nimero de anos que ele

trabalhou for 100. Quando Carlos fez 41 anos, [ele ja havia trabalhado 15 anos. Qual é a
idade minima que ele devera ter para poder se aposentar?

Explique como chegou a sua resposta
Adaptado das Olimpiadas Brasil de Matemdtica de 2008 - Nivel 2 da 1" Fase

Figura 6 - Registro escrito da resolucdo de Leonardo do problema 1 da Tarefa
Formativa 1
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No entanto, eu nao fiz...

Leonardo: (Leonardo complementa) Ela registrou coisas que parecem estar mais
proximas de aritmética.
Daniele: Isso! Eu s6 registrei contas. Eu ndo fiz nenhuma equacédo. Porque poderia

dizer: Entdo teve uma resolucdo algébrica porque tem letra? Mas o

pensamento foi 0 mesmo e o registro esta diferente.

A partir dessa situacdo destacamos a importancia da dualidade dos processos de reificacéo
e de participacdo a experiéncia de negociar significados. Quando Marcelo projetou (reificou) um
significado em relacdo ao que entendia por pensamento algébrico, a intervencdo e a interacéo
(participacédo) dos outros membros possibilitou uma redefinicdo de sua afirmacao.

No trecho anterior podemos evidenciar que Daniele, Leonardo e Renata pretendiam
chamar a atencdo para o fato de que o pensamento algébrico ndo requer, necessariamente, uma
linguagem literal, pode ser expresso por meio de nimeros (ou operacdes com nimeros) ou de outros
simbolos (como no desenho de Leonardo), acrescentando novos elementos a definigdo inicial de
Marcelo.

Na sequéncia, Marcelo tentou compreender o0 que 0s outros integrantes estavam
considerando como pensamento algébrico e, para isso, prop6s uma distin¢do entre o registro escrito
e 0 pensamento envolvido em uma resolucdo. Na transcri¢do a seguir, os participantes ndo falaram
de um exemplo especifico das tarefas algébricas, apesar de terem feito comparacgdes entre diferentes
registros.

Marcelo: Por exemplo: vocé resolveu por uma equacéo (falando para Leonardo),
vocé resolveu algebricamente, certo?

Daniele: Mas o pensamento dele foi igual ao meu.

Marcelo: N&o, mas vamos falar da escrita aqui: é algébrica. E algebra. E a sua
(se referindo a Daniele) foi aritmética. Vocé fez 17 - 13, ndo é?

Leonardo:  Mas, na verdade, ndo... (Marcelo o interrompe).

Marcelo: Eu fiz 2x (Figura 7) e ndo sei o0 qué igual a tanto, por exemplo. Cheguei no
resultado. Fiz algebricamente, ndo é? E vocé fez 13 menos 14 dividido por

5 mais ndo sei 0 qué, sabe?
Carlos podera aposentar-se quando a soma de sua idade com o nimero de anos que ele

trabalhou for 100. Quando Carlos fez 41 anos, ele ja havia trabalhado 15 anos. Qual é a
idade minima que ele devera ter para poder se aposentar?

Explique como chegou a sua resposta.
Adaptado das Olimpladas Brasileiras de Matemética de 2008 - Nivel 2 da 1° Fase

Cond

Figura 7 - Registro escrito da resolu¢do de Marcelo do problema 1 da Tarefa
Formativa 1

Daniele: Mas o pensamento néo foi 0 mesmo?
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Marcelo: Vamos falar sé da escrita por enquanto, para eu entender. Porque eu néo
entendi.

Leonardo:  Vocé quer dizer que quando estiver presente apenas arme e efetue é
aritmético?

Marcelo: Nao, calma. Vamos falar da escrita, depois a gente vai para a parte do
pensamento, para ver se VOC&s conseguem me ensinar (& irdnico nessa
fala).

E porque na parte escrita, se for so por equacdes, é algebricamente. E se
fizer s6 13 mais essas coisas assim (aqui quis dizer que s6 foram
utilizados nimeros e contas com nimeros) € aritmeticamente, ndo é?
Agora, por exemplo, vamos ver se eu entendi.

Leonardo discorda.

Marcelo: Porque que vocé discorda (falando para Leonardo)?

Leonardo  Vocé esta inferindo isso. Vocé esté dizendo para ela (para Daniele) que é
aritmética.

Marcelo: Por qué? N&o é? Qual é a diferenca da Aritmética para Algebra?
Daniele: Mas o que eu quis dizer com esse exemplo... (Marcelo a interrompe).

Marcelo: Qual é a diferenca? Eu vejo a aritmética como... Vocé s6 faz com
namero. Aritmética vocé ndo introduz letras. Na éalgebra... A algebra,
sim.

Marcelo assumiu que as representacdes escritas que envolvem somente nimeros e
operacOes numéricas sdo aritméticas e aquelas que envolvem letras sdo algébricas, tentando definir
diferencas entre a algebra e a aritmética (nas representacées escritas).

Os outros integrantes do grupo concordaram que 0 pensamento algébrico podia estar
envolvido em diferentes representacfes que ndo fossem, necessariamente, expressas por meio de
uma linguagem literal, mas ndo assumiram uma postura em relacdo a linguagem aritmética e
algébrica e ndo legitimaram a fala de Marcelo.

Depois de falar das representacdes escritas, Marcelo mudou suas perguntas, para falar
sobre o “pensamento” envolvido em uma resolucdo. Sua intengdo agora era discutir “a parte do
pensamento”.

Marcelo:  Até aqui tudo bem. Agora, vamos partir para o que levou vocé a
fazer isso (o registro). O que levou vocé a fazer isso foi o
pensamento algébrico? Em qualquer caso, independente?

Daniele:  Se qualquer pensamento é algébrico?

Marcelo: N&o. O que levou vocé a resolver aritmeticamente foi um
pensamento algébrico? Porque antes de resolver vocé teve que
pensar. Esse pensamento é algébrico?

Como os participantes disseram que uma linguagem n&o literal poderia mobilizar o
pensamento algébrico, Marcelo, no trecho anterior, perguntou aos colegas se, quando registramos
apenas numeros e operagdes com numeros para resolver um problema (o que ele chamou de
“resolver aritmeticamente’), necessariamente mobilizamos um pensamento algébrico. Nesse
momento, 0 foco da discussdo mudou: foram negociados significados sobre a forma como o
pensamento algébrico poderia ser identificado em determinadas situacdes.
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Leonardo:  Depende do contexto. Aqui tem o enunciado (se referindo ainda ao
problema 1 da Tarefa Formativa 1). E uma situago-problema.
Mas se o problema que eu te dou é... O que as pessoas chamam de
exercicio: resolva 10-2. N&o tem um enunciado préprio para isso.

Marcelo: 8.

Leonardo:  Entdo vocé resolveu. E 8. E seu pensamento? Vocé vai querer
falar que é aritmético?

Marcelo: Meu pensamento foi algébrico, mas a minha representacao, ndo?
Renata: A resolucéo, néo.
Marcelo: E isso?

Leonardo N&o. Tem casos e casos.

Renata: Tem casos e casos. Vocé pode pensar sO algebricamente ou pensar
aritmeticamente.

Marcelo: Por exemplo, se eu pensei para resolver isso aqui (10-2), eu pensei
algebricamente, mas na hora que eu coloquei 8 e resolvi essa
conta, néo foi algebricamente?

Renata: Vocé pensou nas duas coisas.

Marcelo: N&o. Estou falando na escrita.

Renata: Na escrita? Se olhar s a escrita é pouco. Ndo tem como saber o
pensamento.

[..]

Daniele: Vocé pode até falar: “Eu acho que é isso™. Vocé pode até deduzir

alguma coisa, mas ter certeza, vocé nunca vai ter. A menos que
vocé converse (com quem fez o registro).

Marcelo manteve-se em uma trajetéria de entrada, fazendo perguntas e instigando os
colegas. Renata se contradisse em suas explicacdes, pois primeiro concordou com a afirmacao de
Marcelo de que o pensamento para resolver a conta 10-2 foi algébrico, mas a resolu¢do ndo; depois
afirmou que, ao resolver a conta, Marcelo “pensou nas duas coisas”.

A postura de Renata nessa negociacdo refletiu inseguranca em relacdo ao que estava
entendendo por pensar algebricamente. Nas interacdes, Leonardo e Daniele também pareciam
inseguros em descrever de forma mais consistente o pensamento algébrico.

Apesar de os trés concordarem que a representacdo escrita ndo era suficiente para afirmar
se a resolucdo de um problema ou situacdo mobilizou o pensamento algébrico, eles ndo definiram
de que forma o pensamento algébrico pode estar envolvido em situagdes em que a linguagem literal
ndo aparece. Por exemplo, como o pensamento algebrico pode ser mobilizado na resolucéo da
conta 10-2 (exemplo do Leonardo)?

Depois da discusséo, os participantes se engajam em definir uma resposta comum sobre o
que entendiam sobre o pensamento algébrico, para que, posteriormente, fosse apresentada para o
outro grupo (Tarefa Formativa 5). Essa discussdo foi desencadeada pela releitura da producdo
escrita de Renata na Tarefa Formativa 3, na qual ela descreveu o pensamento algebrico como
processo de identificar, em uma tarefa proposta, os dados conhecidos e 0 que é preciso conhecer.
Marcelo prop6s uma pergunta em funcéo da afirmacdo de Renata.
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Na ocasido, a negociacdo de significados concentrou-se em definir relagdes entre pensar
algebricamente e fazer abstrac6es. O dialogo a seguir marcou o inicio da negociacao.

Marcelo: S6é o ato de vocé pensar o que vocé precisa encontrar (em um
problema) ja é um pensamento algébrico?

Renata: E uma abstracao.

Daniele: E uma abstracdo. [...] Vocé esta representando um problema da

realidade para uma linguagem matematica, alguma coisa assim.

Nesse momento Marcelo perguntou sobre a diferenca entre abstragdo e pensamento
algébrico. Daniele afirmou ndo saber, mas disse que as duas coisas estdo relacionadas.

Daniele: Qual que é a diferenca!? N&o sei. Na minha resposta coloquei que
abstracdo tem a ver com pensamento algébrico.

Logo depois, Daniele e Renata providenciaram explicacbes para 0 que entendiam por
abstracdo:

Marcelo:  Mas o que é abstrair? Abstragao...

Renata: Vocé conseguir relacionar, por exemplo, com o enunciado (de um
problema). Alguns conseguem estabelecer uma relacdo e
conseguem fazer uma equagao.

Marcelo:  Entdo isso é uma abstracao?

Daniele:  Ou entdo alguma coisa como uma modelagem matematica, que
representa um problema da realidade. Vocé encontra um modelo
gue representa aquilo ali.

Marcelo:  Uma regularidade.

Ao enunciar o que entendiam por “abstrair”, Renata e Daniele descreveram elementos
caracteristicos do pensamento algébrico: tentar expressar (“‘estabelecer uma relagdo”) ou modelar
(““vocé encontra um modelo”) uma situacdo problema que envolva a ideia de generalizacgéo.

No final da discussdo, Marcelo continuou insistindo em perguntar a diferenga entre pensar
algebricamente e abstrair. Daniele falou que ndo sabia e revelou ter duvidas sobre a definicdo de
pensamento algébrico.

Daniele: [...] sou uma pessoa cheia de duvidas sobre isso. Eu ndo tenho
uma definicéo (sobre o pensamento algébrico).

Depois, ela acrescentou que ndo ha uma definicdo exata para o pensamento algébrico.

Daniele: Esse negdcio da definicdo. Eu ouvi dizer que ndo tem uma
definicéo...
Renata: (completa a fala de Daniele) Pronta e acabada.

Essa afirmacdo explica por que Daniele, assim como Leonardo e Renata, em muitos
momentos, nos quais Marcelo tentava descrever ou definir algumas caracteristicas do pensamento
algébrico, ndo decidiram por uma definicdo ou caracterizagcdo mais consistente.

O engajamento muatuo dos participantes nesse grupo possibilitou um repertério
compartilhado na prética de negociar significados sobre o pensamento algébrico. O repertério
incluiu reificacBes sobre o tema e também a historia de engajamento dos membros, marcando
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diferentes formas de afiliacdo: Marcelo foi reconhecido por sempre questionar as afirmag6es dos
outros enquanto Leonardo, Daniele e Renata foram reconhecidos por sempre providenciarem

explicagcOes para suas perguntas.

Apresentamos no Quadro 1 algumas

compartilhado no G1.

reificacbes que compuseram o repertério

O que foi reificado

Frases que evidenciaram as reificacdes

O pensamento algébrico é
mobilizado quando
resolvemos problemas ou
tarefas em diferentes

"O pensamento algébrico
esta presente quando
usamos representacao

para resolver problemas.

Quais problemas? Pode

"Identificar nas tarefas
propostas os dados
conhecidos e os dados que | "Penso que é quando fazemos
vocé precisa conhecer. abstragOes. Muitas vezes
Conseguir estabelecer representamos uma situacao do
relacdo ou relages entre cotidiano em uma linguagem
os dados conhecidos e 0s | matematica, acho que isso é um

regularidades.

contextos. ser em uma situagao real A
U ndo." dados a conhecer, sendo pensamento algébrico
' uma delas uma relagédo
matematica.
Pensar algebricamente | "O pensamento algébrico | ~ " . .
. . L ’ . Reconhecer padrdes e Eu penso que esta relacionado
esta associado a situacoes esta associado com a ; . ~ :

~ . regularidades em figuras | com padrdo, regularidade. Fazer

que envolvem padrdes e | busca de regularidades e A AU S Ao

ou sequéncias numéricas. uma previsao.

padrdes”

O pensamento algébrico
esté associado &
generalizacdo de

regularidades.

uma regra."

"O pensamento algébrico é importante, pois
encontramos em muitos problemas que resolvemos e
também em nossa realidade. Eu dei um exemplo:
quando determinam um tratamento para uma
determinada doenca, ou seja, encontram uma regra e,
a partir dessa regra, eles fazem previsdes. Nao é
verdade? Por exemplo, o cancer. Nao tem uma cura,
porque ndo tem uma regra. Cada pessoa... Se tivesse

"[...] pensamento algébrico é
pensar em uma dada situagdo a
generalizando por meio de
formulas ou expressodes que
contenham letras, representando
algo desconhecido”

"[...] vocé comeca a introduzir a letra
como algo desconhecido para

""Sabe aquelas continhas assim? (desenha |||] |||
[[|| em uma folha)? Para poder contar a
tabuada? Isso aqui pode ter um pensamento

O pensamento algébrico generalizar uma situagdo." algébrico.”
pode ser expresso por
meio de varias "Porque muitas vezes eu posso resolver um exercicio e
linguagens. registrar s6 contas. [...] S6 que eu posso ter tido um "[...] ela registrou coisas que
pensamento algébrico para resolver, mas nao ter parecem estar mais préximas de
colocado letras aqui. Mas meu pensamento foi aritmética”
algébrico."
A representacao escrita
afir;amoa? s?:zﬁwlznrfsg?urgéo "Se olh~ar sO a escrita € "Vo_cé pode até f{ilar: Eu acho que é issol Vocé pod{e até
de um problema ou pouco. N&o tem como saber | deduzir alguma coisa, mas ter certeza, vocé nunca vai ter. A
- x - 0 pensamento." menos que vocé conversasse (com quem fez o registro)”.
situacdo mobilizou o
pensamento algébrico

Pensar algebricamente
estd relacionado a fazer
abstragdes, criar um
modelo ou representar
uma citacao.

"E uma abstrago. [...]
Vocé esta representando
um problema da
realidade para uma
linguagem matematica,
alguma coisa assim."

"Vocé conseguir
relacionar, por exemplo,
com o enunciado (de um

problema). Alguns
conseguem estabelecer
uma relacéo e conseguem
fazer uma equacgao”

"Ou ent&o alguma coisa como
uma modelagem matematica, que
representa um problema da
realidade. Vocé encontra um
modelo que representa aquilo
ali.”

Quadro 1 - Frases que evidenciam reificagdes durante a negociacao de significados do G1 sobre o pensamento
algébrico na realizacdo da Tarefa Formativa 4
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Episodio 2 — Negociacao de significados do grupo 2

Os participantes do G2 se engajaram mutuamente para definir uma caracterizacdo do
pensamento algébrico a partir de seus conhecimentos. O compromisso na realizacdo da tarefa
envolveu diferentes formas de participacdo dos membros. Damaris se comportou como lider, uma
vez que encaminhou a dindmica da discussdo e teve seu discurso legitimado pelos outros
participantes, talvez por ter evidenciado que ja havia discutido o tema em outro projeto do qual
participava. Sheila se esforgou para definir alguma caracterizacdo mais precisa do pensamento
algébrico a partir das ideias de Damaris, e Tadasi conformou-se passivamente com Sheila e
Damaris, demonstrando pouco engajamento no desenvolvimento da tarefa.

Desse modo, 0 engajamento matuo na pratica mostrou a legitimidade da periferia em dois
extremos (Lave & Wenger, 1991). Por um lado, a participacdo de Damaris teve o carater de
periferia legitimado, por meio de uma participagéo intensa, caracterizada pela iniciativa em realizar
a tarefa, ao expressar e defender suas ideias, imprimindo, assim, certo poder em seu discurso. E, por
outro lado, a participacdo de Tadasi manteve-se periférica, de modo que sua posicdo pacifica de
concordar com a fala das outras integrantes, sem expressar muito suas ideias, limitou o acesso a
uma participagdo plena e caracterizou uma trajetoria periférica (Wenger, 1998).

Foi possivel identificar negociacdo de significados entre todos os participantes com relacao
ao que entendiam por pensamento algébrico, de modo que as formas de participacdo, mais ou
menos inclusivas, foram legitimas. O engajamento mutuo possibilitou aos futuros professores um
processo constante de (re)negociacdo de significados sobre caracteristicas do pensamento algébrico.

Na articulacdo do empreendimento, a partir da leitura das respostas individuais, Sheila disse:

Sheila: Um pensamento algébrico acredito que pode ser quando
aplicamos a matematica para se resolver alguns problemas, como
por exemplo, para saber a velocidade de um homem que faz um
certo percurso em um determinado tempo.

Tadasi definiu o pensamento algébrico como deducdo de padrbes e regularidades em
determinados problemas e o associou ao “pensamento envolvido por trds de resolucbes de
problemas diversos”.

Damaris abordou o pensamento algébrico de forma generalizada, associando-o a qualquer
situacdo quando, por exemplo, no inicio de sua fala, afirmou que ndo conseguia se deparar com uma
dada situacao e resolvé-la sem pensar algebricamente.

As impressdes iniciais dos participantes demonstraram que eles associaram 0 pensamento
algébrico essencialmente a um processo de resolver problemas dentro ou fora da matematica.

Essa caracterizacdo se tornou, porém, muito generalizada quando Damaris continuou seu
discurso e deu alguns exemplos.

Damaris: Vocé ndo consegue pensar um quadrado? Um quadrado de 12 por
12, ou um retangulo 12 por 8. Vocé consegue imaginar um lado
menor, um lado (maior).

Isso para mim ja é pensar algebricamente.

[..]

Damaris: Se eu falar para vocé: 1895 mais 5 milhdes e quinhentos.
Vocé ndo chuta um nimero. Vocé para e pensa. Nesse momento
em gue vocé para e pensa, vocé esta pensando algebricamente.
Para mim... N&o sei se vocés concordam.
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No primeiro exemplo, Damaris parece insinuar que “imaginar” uma figura geométrica
implica pensar algebricamente e, no segundo, sugere que sO o fato de “parar e pensar” significa
pensar algebricamente.

Desse modo, parecia abordar o pensamento algébrico como “uma forma de pensar”
envolvida, praticamente, em qualquer situacdo dentro da matematica. O grupo legitimou sua fala,
escutou atentamente a lider e concordou com suas afirmacdes.

Nesse momento inicial da negociacdo de significados, o pensamento algébrico como um
processo de resolver problemas foi reificado pelo grupo como “uma forma de pensar”,
principalmente para resolver qualquer situagdo dentro da matematica, seja para resolver uma conta
de adicao, um problema de tentativa e erro, imaginar uma figura geométrica, ou em qualquer outra
situacdo. E, assim, essa reificacdo foi constituida como um reflexo da pratica dessa comunidade,
uma extensdo dos significados negociados (Wenger, 1998).

O foco da discussdo mudou quando Damaris fez a seguinte afirmacéo:

Damaris: [...] ndo é apenas um problema ter X, y. Eu ndo acho que apenas
se tiver x é algebra. N&o. Claro que se tiver x é algébrico, agora
se tiver... Se vocé conseguir colocar uma regra, um padrdo... Que
nem aqueles problemas que a gente resolveu das figuras, sabe?
Que vai aumentando? Tem um padréo (ali), ndo tem?

Com essa colocacdo, Damaris apresentou uma percepcao sobre a algebra diferente daquela
presente na tradicdo escolar, que coloca linguagem literal no centro do ensino de algebra. Além
disso, ela associou o pensamento algébrico ao reconhecimento de padrdes e de regularidades.
Fiorentini, Miorin e Miguel (1993) consideram a “percepcdo de regularidades” como um elemento
caracterizador do pensamento algébrico e Kaput (1999) destaca a “generalizacéo e formalizacdo de
padrdes e restrigdes” como um tipo de pensamento algebrico.

Nesse momento, a negociacdo de significados se organizou em torno de outro ponto de
enfoque: definir se problemas que envolvem padrdes e regularidades possibilitavam a mobilizacéo
do pensamento algébrico. Sheila e Tadasi tentaram criar uma definicdo mais precisa a partir da
afirmacéo anterior de Damaris:

Sheila: Quando existe um padréo existe um pensamento algébrico, mas
nao vice-versa?

Tadasi: Né&o.

Sheila: Um pensamento algébrico... (é interrompida por Damaris)

Damaris: N&o sei. Eu ndo sei. 1sso eu ndo sei te falar.

Sheila: Entdo quer dizer assim: quando existe um padrdo, existe um

pensamento algébrico. Porém (Tadasi fala junto com ela) um
pensamento algébrico ndo quer dizer que existe um padréo.

Damaris: Isso eu ndo posso te responder. 1sso eu ndo sei.

Enquanto Sheila e Tadasi insistiam em descrever uma caracteristica especifica do
pensamento algébrico, Damaris parecia estar mais preocupada em mostrar que 0 pensamento
algébrico ndo se restringia somente a problemas que envolvem padrées. Em seu discurso, sempre
evidenciava que 0 pensamento algébrico é usado em outras situagdes, que ndo somente naquelas
expressas por uma linguagem simbolica.
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Damaris: Quando armamos a conta e efetuamos, pensamos: 8 unidades mais
3 unidades sdo 11 unidades, isto é, 1 dezena e 1 unidade. Ao
pensar desta maneira estamos relacionando unidades, dezenas,
centenas e assim por diante. Entdo usamos 0 pensamento
algébrico. Para mim, quando estamos resolvendo um problema de
tentativa e erro, damos um ““chute’ inicial. A partir desse “chute”
validamos a conclusdo e, assim, damos um novo ‘“‘chute”. N&o
colocamos dados a solta. Analisamos e, com isso, estamos usando
0 pensamento algébrico.

Nessa ocasido, na qual Sheila e Tadasi tentavam convencer Damaris de que resolver
problemas que envolvem padrdes e regularidades possibilitava a mobilizacdo do pensamento
algébrico, ela insistia em dizer que o pensamento algebrico ndo se limitava a essa caracterizacdo, e
apresentou outro exemplo de um problema de tentativa e erro. Somente depois concordou com 0s
colegas e entendeu que eles ndo estavam afirmando que pensar algebricamente era necessariamente
pensar para resolver um problema que envolvia padrdes, mas, sim, o contrario.

Damaris: (Por exemplo) Tem um balde de &gua que vocé tem que encher. O
balde tem 10 litros. Vocé pde 7 litros. Nao, vocé pGe 8 litros. Vao
faltar dois litros, ndo é? Vocé tem (outro) balde de 5 litros. Vocé
nao vai encher o balde até a boca! Vocé enche pela metade.

Entdo vocé estd pensando algebricamente. Vocé vai fazendo chute,
uma estimativa.

Sheila: Sim. Mas é isso que eu estou dizendo. Nao é porque existe um
pensamento algébrico que vai existir padréo.

Damaris: Eu acho que néo.

Sheila: Néo é?

Tadasi: E.

Damaris: N&o sei. Eu néo sei falar.

Sheila: Porque existem coisas que ndo tém padréo e vocé pode pensar

algebricamente. Entendeu?
E isso que eu estou dizendo.

Damaris: E verdade!

Sheila: Assim: quando existe um padrdo ndo tem como vocé fugir do
pensamento algébrico, vocé entendeu?

Damaris: Agora eu entendi.

Essa caracterizacdo do pensamento algébrico negociada pelos participantes se tornou uma
reificacdo do grupo: foi dada uma forma a certa compreensao que, entdo, se converteu em um foco
da negociacdo de significados (Wenger, 1998) durante o engajamento matuo dos membros.

Desde o inicio da articulacdo desse empreendimento, o posicionamento de Damaris foi
marcado por uma sensacao de incerteza: num primeiro momento, quando abordou o tema de forma
muito generalizada e, depois, quando apresentou certa resisténcia em estabelecer uma caracteristica
mais especifica para o pensamento algébrico, junto aos seus colegas.

Essa incerteza pode ter sido um reflexo de seu envolvimento em outro projeto da
universidade, no qual os participantes discutiram se determinados registros de resolucdes de
problemas eram algébricos ou néo.
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Damaris: No Projeto (outro projeto que participava), a gente esta discutindo
0 que é A&lgebra. Entdo a gente pega varias resolucbes de
exercicios e a gente analisa se aquela resolucéo é algébrica. Tem
toda aquela questdo. Alguns classificam como algébrica, outros
classificam como ndo algébrica.

A partir dessa fala e de outras em discussdes posteriores, Damaris apontou que, em tal
grupo, as discussdes nem sempre resultavam em conclus6es ou definigdes sobre quais resolucdes
eram consideradas algebricas. Tal incerteza refletiu na experiéncia de (re)negociar significados
sobre 0 que entendia por pensamento algébrico na realizacdo dessa tarefa. Nesse sentido,
evidenciamos um ponto caracteristico inerente a participacdo, destacado por Wenger (1998),
quando afirma que os efeitos de nossa experiéncia ndo se limitam a contextos especificos de
participacdo, mas formam parte de quem somos, colocam a negociacdo de significado no contexto
de nossas formas de afiliacdo a varias comunidades.

Depois da fala anterior de Damaris, relacionada ao outro projeto, Sheila pede um exemplo
sobre a classificacdo que Damaris citou.

Sheila: Como, por exemplo?

Damaris: Entdo. Tinha uma questdo 14 que o aluno apenas fazia uma conta.
Uma professora falou assim: “Ele pensa aritmeticamente.”
S6 que vocé nado pode falar que ele resolveu aquilo ali pensando
aritmeticamente, porque ele pode ter pensado: 8 unidades mais 3
unidades é uma dezena mais uma unidade. Essa forma de
comparacao ja é algébrica.

Apesar de as reificacdes a respeito do pensamento algébrico apresentadas anteriormente
ndo abordarem especificamente o contexto de ensino, essa fala de Damaris supde que tais
reificacbes podem ser transferidas para esse contexto. Nesse sentido, reificar o pensamento
algébrico na pratica dessa comunidade mudou a experiéncia de se formar como professor e permitiu
novos tipos de compreensdo, formando, assim, um componente da identidade de ser professor de
Matematica.

Parafraseando Wenger (1998), foram produzidos significados que possibilitaram ampliar,
redirecionar, rejeitar, reinterpretar, modificar ou confirmar as historias de significado. Um exemplo
disso ficou evidente quando, no final da discussdo, Sheila propds mudar o que havia escrito
inicialmente.

Sheila: (Lé em voz baixa 0 que havia escrito na Tarefa Formativa 1) Eu
nunca tinha pensado nisso, porque como eu ndo sei 0 que é 0
pensamento algébrico. Entdo eu acho que vou apagar.

Damaris: Nao, deixa assim.

Sheila: Mas ndo é s6 quando aplicamos a matematica para resolver
problemas e sim como a maneira como pensamos.

Damaris: N&o. Mas isso... Quando vocé aplica a matematica, vocé também
esta fazendo pensamento algébrico.

Sheila: Sim.

Damaris: N&o esta errado.

Sheila: Mas assim...

Damaris: Vocé ndo colocou trés pontinhos, etc.? Tem tudo isso e mais

396



InvestigagSes em Ensino de Ciéncias - V16(3), pp. 373-401, 2011

algumas coisas. Pode continuar entéo.

No relato a seguir Sheila expressa que, a partir da negociacéo de significados, reinterpretou
e ampliou os significados anteriores.

Sheila: Como eu nao sabia, quando vocé falou ficou mais claro para mim,
entendeu?
Porque ndo é sé no papel e sim na... E mais através da mente. Do
pensamento.

Damaris: Olha: “pensamento”! E o que vocé pensa.

Sheila: A maneira de vocé pensar. Porque dai eu coloquei que a... Pode

ser gquando aplicamos a matematica para resolver problemas.
Alguns problemas.

A partir da negociacdo de significados nesse grupo, foi constituido um repertorio
compartilhado que refletiu a historia de participacdo e de significados reificados na préatica desse
grupo. O repertorio compartilhado envolveu conceitos reificados e percepcBes sobre o
conhecimento desenvolvido na pratica desse grupo. No Quadro 2 destacamos frases que
evidenciaram a participacdo dos membros e indicaram reificacdes durante a negociacdo de
significados sobre o pensamento algébrico. Nossa intencdo, com essa sintese, € apresentar ndo s6 “o
que” foi reificado, mas principalmente “como” o pensamento algébrico foi reificado pelos
participantes na articulacdo desse empreendimento, que se organizou a partir de seus conhecimentos
prévios.

Destacamos que o raciocinio algebrico, como pensamento funcional que inclui situacGes de
generalizacdo de padrbes numéricos e geométricos para descrever relagdes funcionais (Blanton &
Kaput, 2005), foi a caracterizagdo principal reificada pelos futuros professores a partir da
negociacdo de significados, quando definiram que as situacbes que envolvem padrbes e
regularidades exigem um pensamento algébrico para serem resolvidas.

A associacdo do pensamento algébrico a resolugdo de problemas de tentativa e erro e a
resolucdo de contas de adicdo também foi reificada pelo grupo. Nesses casos, porém, as
justificativas sobre a utilizacdo do pensamento algéebrico se tornaram mais solidas depois que
negociamos significados a partir da leitura de um texto que agregou a discussdo fundamentos
tedricos baseados na concepcdo de alguns autores.

O que foi reificado Frases que evidenciaram as reificagdes

Pensar sobre uma situacdo
ou resolver qualquer tipo
de problema implica

"Vocé ndo consegue pensar um
quadrado? Um quadrado de 12 por
12. Ou um reténgulo 12 por 8.
Vocé consegue imaginar um lado
menor, um lado (maior). Isso para
mim j& é pensar algebricamente."

"[...] se eu for falar desse jeito para
vocé: 1895 mais 5 milhdes quinhentos.
Vocé ndo faz... Ndo chuta um nimero,
vocé para e pensa. Esse momento que

VOCE parar e pensar, vocé esta
pensando algebricamente.”

pensar algebricamente.

"Olha eu ndo sei, mas eu acho que
todos os problemas que eu vejo
hoje, eu acho que eu ndo consigo
resolver por resolver, sem pensar
algebricamente."

"Quando vocé j& pde no papel, é
porgue alguma coisa vocé pensou."
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O pensamento algébrico [] ndo € apenas um problem_a ter X, Y- Ey n&o acho que apenas se tlvef X
néo esté associado é algebra. N&o. Claro que se tiver x é algébrico, agora se tiver... Se vocé
s 1 conseguir colocar uma regra, um padrdo... Que nem aqueles problemas que
somente a linguagem . ) a
literal a gente resolveu das figuras, sabe? Que vai aumentando? Tem um padréo
' (ali), ndo tem?”

""Se vocé conseguir colocar uma
regra, um padrao... Que nem
aqueles problemas que a gente
resolveu das figuras, sabe? Que vai
s aumentando? Tem um padrao (ali),
O pensamento algébrico x o
) - ~ nao tem?
esta associado a padrdes e
regularidades.

"[...] se vocé tiver um problema que
tenha um padrao, uma regularidade,
vai ter um pensamento algébrico. Vai

estar envolvido."

"Ent&o quer dizer assim: quando
existe um padr&o existe um
pensamento algébrico, porém um
pensamento algébrico ndo quer
dizer que exista um padréo."

"[...] mas ndo algo que néo exista
padréo. De qualquer maneira, vocé
consegue pensar algebricamente.”

"[...] se eu pego um saco cheio de
bolinhas, tem umas mil bolas la
dentro. Eu pergunto para o meu
sobrinho: Quantas bolas tem ali
dentro? 'Duas'.Tem duas. Tem
mais, é 16gico, mas acontece o

sequinte, ele nao pensou. [...] Ele "[...] quando estamos resolvendo um
fez UM cﬁute Ou ele me flal.a.ll' tem problema de tentativa e erro, damos
O pensamento algébrico 10 bolas' E cle me fala: 'te-m 5 um ‘chute’ inicial. A partir desse
esta associado a resolucao milhdes de. bolas'. Assim -eu acho ‘chute’ validamos a conclusao e, assim,
de problemas de tentativa ~ ' ' ~ damos um novo ‘chute’. N&o
que ndo houve, nesse caso, ndo . -
e erro. houve o pensamento (algébrico) colocamos dados a solta. Analisamos
n e, com isso, estamos usando o
Mas quando ele para e analisa: ensamento alaébrico.”
‘deixa eu ver o tamanho da bola'. P g '

Ele olha o tamanho: 'deve caber,
umas...” (Se tem 10 bolas) ‘... umas
8, 9 bolas'.

Ele chuta, ai ele esta pensando
algebricamente.”

"Entao, tinha uma questdo la que o
aluno apenas fazia uma conta. Uma
professora falou assim: 'Ele pensa
aritmeticamente’. S6 que vocé néo
pode falar que ele resolveu aquilo ali

"Quando resolvemos uma simples
conta de adicéo, como, por
exemplo, 13 + 98, usamos também

. 0 pensamento algébrico e ndo ensando aritmeticamente, porque ele
O pensamento algébrico P 9 P Nte, porqu
S apenas resolvemos pode ter pensado 8 unidades mais 3
pode estar associado a oo ; : . .
~ aritmeticamente. unidades é uma dezena mais uma
resolucdo de uma conta
de adicéo.

unidade. Essa forma de comparacao ja
é algebricamente."”

"Quando armamos a conta e efetuamos, pensamos: 8 unidades mais 3

unidades sdo 11 unidades, isto é, 1 dezena e 1 unidade. Ao pensar desta

maneira estamos relacionando unidades, dezenas, centenas e assim por
diante. Entdo usamos o pensamento algébrico."

O pensamento algébrico | "Como eu ndo sabia, ai vocé falando ficou mais claro para mim, entendeu?
pode ndo estar expresso Porque néo é s6 no papel e sim na... E mais através da mente. Do
na escrita. pensamento."

Quadro 2 - Frases que evidenciam reificacdes durante a negociacao de significados do G2 sobre 0 pensamento
algébrico na realizacéo da Tarefa Formativa 4
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Depois desse episodio, os participantes apresentaram, de forma resumida, o0 modo como
abordaram o pensamento algébrico nas negociacBes de significados em seus respectivos grupos
(Tarefa Formativa 5). Nesse momento, eles falaram de algumas reificacbes apresentadas nos
Quadros 1 e 2.

Durante as negociacdes de significados apresentadas nos episodios 1 e 2, os participantes
evidenciaram que o pensamento algébrico é mobilizado quando: expressamos generalizacdes de
situacdes no campo da matemética ou ndo; identificamos e descrevemos padrdes e regularidades;
fazemos previsdes a partir de um conjunto particular de exemplos; modelamos uma situacéo; e
utilizamos diversas linguagens para todas essas acoes.

Apesar de terem expressado todas essas caracterizagOes, no final da discussdo, quando foi
perguntado a eles como definiriam pensamento algébrico, prevaleceu a ideia de que pensar
algebricamente é 0 mesmo do que pensar para resolver qualquer situacao.

Janaina: Entéo se fosse caracterizar o pensamento algébrico, 0 que vocés
falariam? O que vocés falariam que é o pensamento algébrico?

Damaris: Que € tudo que pensamos. Nao, tudo néo.

Damaris: Quando eu me deparo com uma situagdo-problema, eu nao
consigo resolver sem pensar algebricamente. Entdo € isso que eu
defino.

Daniele: Ou nem sempre uma situacdo-problema. Eu acho que qualquer

coisa que a gente esta fazendo. Que nem o Leonardo deu o
exemplo: atravessar a rua. De repente, estd vindo um carro. Vocé
olha para o lado e vé se d& tempo (de atravessar). O carro esta
com uma velocidade. Ele esta perto, mas d& tempo de eu
atravessar. Se for um carro que estiver vindo muito rapido, eu vou
esperar. VOcé pensou.

Ao término dessa reunido, sentimos a necessidade de propor tarefas que redirecionassem as
discussbes da comunidade e acrescentassem novos elementos na discussdo do pensamento
algébrico. A pesquisa-intervencao nos possibilitou desempenhar o papel de formador, na busca de
promover o desenvolvimento dos participantes.

Consideracoes Finais

No presente estudo buscamos identificar, a luz da Teoria Social da Aprendizagem
(Wenger, 1998), o modo como uma agdo de formacdo, no contexto do projeto de extensdo
universitaria “Educacdo Matematica de Professores de Matematica”, colaborou para aprendizagem
de futuros professores.

Em uma analise mais global do contexto do processo de formacdo, destacamos que o
repertorio compartilnado na préatica da comunidade investigada incluiu aspectos reificadores e de
participacdo, nomeadamente: rotinas, conceitos matematicos e pedagogicos, historias
experienciadas nas oficinas, discursos conjuntos, impressdes sobre processos de ensino e relatos.
Tais aspectos sustentaram o dominio da comunidade.

A pratica foi definida pelo engajamento muatuo na realizacdo de diversos
empreendimentos: na preparacdo e na organizacdo de material didatico para as Oficinas Tematicas e
Investigativas; no estudo e discussdo de conceitos e de conteddos matematicos e na forma como
eles se transformam em contetido de ensino; na negociacdo de maneiras de lidar com problemas que
impediam o desenvolvimento das oficinas e com as dificuldades decorrentes da pratica pedagdgica;
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e na responsabilidade de manter a comunidade.

Essas caracterizacdes descrevem a constituicdo e o desenvolvimento dessa Comunidade de
Pratica de formacdo de professores na acdo 1 do projeto e ilustram o modo como futuros
professores se envolveram na préatica de aprender para formar-se professores de Matematica.

Os processos de participacdo, caracteristicos da aprendizagem em Comunidades de
Préticas, foram identificados, de forma mais sistemética, na analise das interacdes locais sobre o
pensamento algébrico. Ao considerar a aprendizagem em termos sociais, detectamos um aspecto
importante em relacdo as diferentes formas de participagdo: o grau de envolvimento com a préatica
da comunidade determinou relagdes de poder entre os membros. As reificagcdes que constituiram o
repertorio compartilhado da comunidade se organizaram em torno de elementos desses discursos,
imprimindo certo poder aos membros. As relacdes de poder caracterizaram um elemento importante
da participacdo em Comunidades de Pratica e merecem uma investigagdo mais especifica.

A partir de uma andlise local, destacamos também que a experiéncia de negociar
significados ndo se limitou a participacdo no contexto especifico da comunidade, mas envolveu a
coordenacdo de definicdes e de caracterizacdes do pensamento algébrico negociadas no contexto de
outro projeto, no qual a maioria dos membros participava, ou seja, envolveu nexos de multiafiliacdo
(Wenger, 1998). Um mesmo termo, expressao ou conceito tiveram impressdes distintas no contexto
de diferentes comunidades, evidenciando que o significado negociado é contextual e Unico.

Nas negociacdes de significado sobre o pensamento algébrico observamos mudangas em
relagdo ao conhecimento sobre esse assunto e, por conseguinte, transformac6es na identidade dos
membros na busca de se constituirem como professores de Matematica. Os participantes relataram
que essa agdo do projeto permitiu que eles refletissem sobre a sua futura profissdo, mudassem suas
formas de participacdo, fossem reconhecidos positivamente por membros externos a comunidade e
desenvolvessem um forte senso de pertencer a comunidade e um intenso relacionamento entre os
membros.

Acreditamos que promover e investigar contextos que valorizem a negociacdo de
significados de professores e de futuros professores, considerando a interacdo entre os processos de
participacdo e de reificacdo, podem nos fornecer evidéncias, informacdes ou indicios que nos
permitam pensar em programas alternativos de formacdo que promovam a aprendizagem e a
constituicdo de identidade profissional desses professores.

Referéncias

Ball, D. L., Lubienski, S. T., & Mewborn, D. S. (2001). Research on teaching mathematics: The
unsolved problems of teachers’ mathematical knowledge. In V. Richardson (Ed.) Handbook of
research on teaching (pp. 433-456). Washington, DC: AERA.

Blanton, M. L., & Kaput, J. J. (2005). Characterizing a classroom practice that promotes algebraic
reasoning. Journal for Research in Mathematics Education, 36(5), 412-446.

Cyrino, M. C. C. T. (2007) Projeto: Educacdo Matematica de Professores de Matematica.
Londrina, PR: Universidade Estadual de Londrina — UEL.

Cyrino, M. C. C. T. (2009). Comunidades de Pratica de professores como espaco de investigacao
sobre a formacdo de professores de Matematica. In I. L. Batista; R. F. Salvi (Org.). P6s-graduacéo
em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica: um perfil de pesquisas (pp. 95-110). Londrina:
EDUEL.

Cyrino, M. C. C. T., & Oliveira, H. (2011). Pensamento Algebrico ao longo do Ensino Basico em
Portugal. BOLEMA, 24(38), 97-126.

400



InvestigagSes em Ensino de Ciéncias - V16(3), pp. 373-401, 2011

Even, R. (1993). Subject-matter knowledge and pedagogical content knowledge: Perspective
secondary teachers and the function of concept. Journal for Research in Mathematics Education, 24
(2), 94-116.

Feiman-Nemser, S., & Remillard, J. (1996). Perspectives on learning to teach. In F.B. Murray (Ed.)
The teacher educator’s handbook: Building a knowledge base for the preparation of teachers (pp.
63-91). San Francisco: Jossey-Bass.

Fiorentini, D., Miorim, M. A., & Miguel, A. (1993). Contribui¢cdo para um Repensar... a Educacéo
Algébrica Elementar. Pro-Posi¢des (UNICAMP), 4(1), 78-91.

Graven, M., & Lerman, S. (2003). Book Review of Wenger, E. (1998). Communities of practice:
learning, meaning and identity. Journal of Mathematics Teacher Education, 6(2), 185-194.

Handley, K., Sturdy, A., Fincham, R., & Clark, T. (2006). Within and Beyond Communities of
Practice: Making Sense of Learning Through Participation, ldentity and Practice. Journal of
Management Studies, 43(3), 641- 653.

Kaput, J. J. (1999). Teaching and learning a new algebra with understanding. Acesso em: 14 out.,
2009, http://www.kaputcenter.umassd.edu/downloads/products/publications/kaputalgund.pdf.

Kinach, B. (2002). Understanding and learning-to-explain by representing mathematics:
Epistemological dilemmas facing teacher educators in the secondary mathematics “methods”
course. Journal of Mathematics Teacher Education, 5, 153-186.

Krainer, K. (2003). Teams, Communities & Networks. Journal of Mathematics Teacher Education,
6, 93-105.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation. Cambridge:
Cambridge University Press.

Moreira, P.C., & David, M.M.M.S. (2005). O conhecimento matematico do professor: formacgéo e
pratica docente na escola basica. Revista Brasileira de Educacao, 28, 50-62.

Ponte, J. P., & Chapman, O. (2006). Mathematics teachers knowledge and practices. In A.
Gutierrez, & P. Boero (Eds.) Handbook of research on the psychology of mathematics education:
Past, present and future (pp. 461-494). Rotterdam: Sense.

Santos, M. P. Encontros e esperas com os Ardinas de Cabo Verde: aprendizagem e participagio
numa pratica social. 2004. 702f. Tese (Doutorado em Educacdo - Didatica da Matematica) -
Departamento de Educacgéo. Faculdade de Ciéncias. Universidade de Lisboa. Lisboa.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15(2), 4-14.

Wenger, E. (1998). Communities of Practice: Learning, Meaning, And Identity. New York:
Cambridge University Press.

Wenger, E., Mcdermott, R., & Synder, W. (2002). Cultivating Communities of Practice. Boston:
Harvard Business School Press.

Recebido em: 21.02.11
Aceito em: 20.12.11

401



