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Resumo

Esta pesquisa envolve um formador de futuros professores de Matematica e o ensino de Algebra
Linear e é parte de um estudo em andamento. O estudo traz como objetivos: (i) refletir e analisar
as narrativas de um formador de professores sobre as caracteristicas da disciplina de Algebra
Linear em um curso de Licenciatura em Matematica; e (ii) compreender como a trajetéria
académico/profissional de um formador de professores modela e/ou interfere no planejamento
da disciplina de Algebra Linear para o ensino de Sistemas de Equacdes Lineares. Os dados
foram produzidos a partir de uma pesquisa documental e da observagdo de uma entrevista
episddica realizada individualmente com um formador de professores de Matematica. A
pesquisa qualitativa interpretativa foi 0 caminho metodolégico utilizado para a construcéo dos
textos de campo, que envolveu a pesquisa documental e a selecdo de trechos de uma entrevista

episddica, realizada de forma remota, referente as reflexdes por meio de uma analise narrativa
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dos dados. Os resultados apontaram que a experiéncia pessoal do formador de professores de
Matematica influenciou a construcéo de sua identidade docente no Ensino Superior; sobre a
organizacdo da disciplina, por meio do plano de ensino, observa-se que o formador de
professores procurou trabalhar a formalizacdo e a argumentacéo, tendo em vista atender o0s
contetidos da ementa da disciplina. Verificou-se a necessidade de mais estudos sobre os papéis
e identidades dos formadores de professores de Matematica, as fragilidades do Projeto Politico
Pedagogico relacionadas a pratica docente e o envolvimento de formadores de professores em
contextos formativos.

Palavras-chave: Formador de professores de matematica, Ensino de sistemas de equagdes
lineares, Identidade docente, Anélise narrativa.

Abstract

This research involves a educator of future Mathematics teachers and the teaching of
Linear Algebra, and it is part of an ongoing study. The study has the following objectives: (i)
to reflect on and analyze the narratives of a teacher educator regarding the characteristics
of the Linear Algebra discipline in a Mathematics Education course, and (ii) Understand
how the academic/professional trajectory of a teacher educator shapes and/or interferes in the
planning and development of the Linear Algebra discipline and the teaching of systems of linear
equations. The data were generated through documentary research and the observation of an
episodic interview conducted individually with a  Mathematics teacher educator.
Interpretative qualitative research was the methodological approach used for constructing
the field texts, which involved documentary research and the selection of excerpts from a
remote episodic interview. These excerpts were analyzed narratively for insightsand
reflections from the data. The results indicated that the personal experience of the
Mathematics teacher educator influenced the development of their teaching identity in
higher education. Regarding the organization of the discipline through the teaching plan, it
was observed that the teacher educator aimed to emphasize formalization and
argumentation, with the goal of covering the contents outlined in the course syllabus. There is
a need for further studies on the roles and identities of Mathematics teacher educators,
the weaknesses of the Pedagogical Political Project related to teaching practice, and
the involvement of teacher educators in formative contexts.

Keywords: Mathematics teacher trainer, Teaching of linear systems, Teaching identity,

Narrative analysis.
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Resumen

Esta investigacion involucra a un formador de futuros profesores de Matematicas y la ensefianza
de Algebra Lineal, y forma parte de un estudio en curso. El estudio tiene los siguientes
objetivos: (i) reflexionar y analizar las narrativas de un formador de profesores sobre las
caracteristicas de la disciplina de Algebra Lineal en un curso de Licenciatura en Matematicas,
y (ii) comprender como la trayectoria académica/profesional de un formador de de profesores
moldea y/o interfiere en la planificacion de la disciplina de Algebra Lineal para la ensefianza
de Sistemas Lineales. Los datos fueron producidos a partir de una investigacion documental y
la observacion de una entrevista episodica realizada individualmente con un formador de
profesores de Matematicas. ElI enfoque metodoldgico utilizado para construir los textos de
campo fue la investigacion cualitativa interpretativa, que involucro la investigacion documental
y la seleccion de fragmentos de una entrevista episodica realizada de manera remota,
relacionada con las reflexiones a traves de un analisis narrativo de los datos. Los resultados
sefialaron que la experiencia personal del formador de profesores de Matematicas influyo en la
construccién de su identidad docente en la Educacion Superior. En relacion con la organizacion
de la disciplina a través del plan de ensefianza, se observo que el formador de profesores busco
enfatizar la formalizacion y la argumentacion, con el objetivo de cubrir los contenidos
delineados en el programa del curso. Se identificd la necesidad de mas estudios sobre los roles
e identidades de los formadores de profesores de Matematicas, las debilidades del Proyecto
Politico Pedagogico relacionadas con la practica docente y la participacion de los formadores
de profesores en contextos formativos.

Palabras clave: Formador de profesores de matematicas, Ensefianza de sistemas

lineales, Identidad docente, Analisis narrativo.

Résumé

Cette recherche impliqgue un formateur de futurs professeurs de mathématiques et
I’enseignement de I’algebre linéaire, et fait partie d’une étude en cours. L’étude a pour objectifs
: (i) réfléchir et analyser les récits d’un formateur de professeurs sur les caractéristiques de la
discipline de 1’algebre linéaire dans un cours de licence en mathématiques, et (ii) comprendre
comment le parcours académique/professionnel d’un formateur de professeurs modele et/ou
interfere dans la planification de la discipline de ’algébre linéaire pour 1’enseignement des
systemes linéaires. Les données ont été produites a partir d’une recherche documentaire et de
I’observation d’un entretien épisodique réalisé individuellement avec un formateur de

professeurs de mathématiques. La recherche qualitative interprétative a été la méthodologie
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utilisée pour la construction des textes de terrain, qui a impliqué la recherche documentaire et
la sélection d’extraits d’un entretien €pisodique, réalisé¢ a distance, concernant les réflexions a
travers une analyse narrative des données. Les résultats ont indiqué que 1’expérience
personnelle du formateur de professeurs de mathématiques a influencé la construction de son
identité d’enseignant dans I’enseignement supérieur. En ce qui concerne 1’organisation de la
discipline a travers le plan d’enseignement, il a été observé que le formateur de professeurs
cherchait a mettre I’accent sur la formalisation et I’argumentation, dans le but de couvrir les
contenus du programme de cours. Il est apparu nécessaire de mener davantage d’études sur les
roles et les identités des formateurs de professeurs de mathématiques, les faiblesses du Projet
Politique Pédagogique li¢es a la pratique enseignante et I’implication des formateurs de
professeurs dans les contextes formatifs.

Mots-clés: Formateur de professeurs de mathématiques, Enseignement de systémes

linéaires, Identité enseignante, Analyse narrative.
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Perfil académico/profissional de um formador de professores de matematica

Pesquisas que envolvam o formador de professores ainda sdo pouco exploradas,
apresentando um numero reduzido de investigacfes (Coura & Passos, 2021, 2022). Como
destacam Fiorentini et al. (2016), poucas pesquisas trazem as narrativas das histérias de vida
e/ou desenvolvimento profissional de formadores de professores que ensinam matematica. Esse
cenario € particularmente evidente nas analises relacionadas a formacdo da identidade
profissional do formador no contexto da trajetoria docente, considerando que ele desempenha
0 papel de autor no processo educativo no Ensino Superior.

Sobre formadores de professores, alguns estudos abordam principalmente a sua atuacao
no ensino superior, ou seja, na formacao inicial de futuros professores. Essa formacéo e o ensino
praticados por esses sujeitos sdo capazes de interferir na qualidade da formacdo dos futuros
professores (Goncalves, 2000). Nesse sentido, o estudo de Zeichner (2010) defende que os
formadores de professores busquem uma variedade de abordagens para estabelecerem conexdes
entre a formacdo inicial e a futura pratica docente. Por outro lado, Oliveira e Fiorentini (2018)
indicam a necessidade do envolvimento de formadores de professores em praticas
investigativas e colaborativas que integrem os cursos de Licenciatura em Matematica com a
matematica escolar, necessaria ao futuro professor de matematica.

Nessa perspectiva, Coura e Passos (2017) reforcam o papel do formador no processo de
formacdo inicial de professores de matematica. Elas consideram a necessidade de que haja
pesquisas que envolvam os conhecimentos que o formador necessita para o0 exercicio
profissional de formar professores de Matematica, tanto em relacdo aos conhecimentos
especificos quanto aos conhecimentos pedagogicos. As autoras pontuam a necessidade de
priorizar a docéncia como suporte para a investigacdo para que seja possivel refletir sobre a
prépria préatica e o seu papel enquanto formador de professores (Coura & Passos, 2021, 2022).
Isso se deve ao fato de que muitos sujeitos na formacdo para o ensino de Matemaética ndo
possuem e/ou ndo vivenciaram uma formacdo para se tornarem formadores de professores de
Matematica (Fiorentini, 2004; Silva & Jardim, 2022; Silva et al., 2023).

Esse fato foi observado por Ping et al. (2018), que indicaram haver duas rotas comuns
para a formacdo do formador: uma relacionada a préatica docente iniciada em um ambiente
escolar, com transi¢do posterior para a docéncia no ensino superior, e outra envolvendo a
evolucdo enquanto aluno na formacéo inicial, permanecendo no ensino superior apos obter o
doutorado na pds-graduacdo. Ao discutir a atividade profissional, os autores Ping et al. (2018)

indicam que hé& diferentes papéis e responsabilidades, dependendo do contexto associado ao
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trabalho do formador de professores. Nesse sentido, eles revelam que hd um conjunto de
aprendizagens envolvendo o qué (o conteudo de aprendizagem profissional), o como (a
atividade da aprendizagem profissional) e o porqué (a razdo/motivacdo para a aprendizagem
profissional) o formador de professores aprende, sendo este processo construido ao longo de
uma trajetoria profissional. Associado ao sujeito que forma professores, a pesquisa de Belo et
al. (2021) sugere que o desenvolvimento de uma identidade de formador é um processo
importante para se tornar um formador de professores. Nesse caso, eles se referem a repercussao
dessa identidade na formacdo de futuros docentes e da prépria aprendizagem do formador de
professores.A partir das reflexfes expostas, este estudo apresentard as narrativas de um
formador de professores, ao ouvi-lo analisar a formacdo inicial do professor que ensinard
matematica, principalmente pelo seu olhar como professor formador, participando de espacos
que refletem sua identidade docente, seu processo formativo e a contribui¢do para pensar o
ensino no espacgo do Ensino Superior. Nesse contexto, emergem as questdes que norteiam este
estudo: como uma disciplina de Algebra Linear esta estruturada para o ensino do contetido de
sistemas de equacdes lineares e quais suas interfaces no Ensino Médio? Do ponto de vista de
um formador de professores, de que modo o conteddo de sistemas de equacdes lineares da
disciplina de Algebra Linear pode contribuir com o ensino da matematica no Ensino Médio?
De que forma o perfil académico/profissional de um formador de professores contribui e/ou
interfere no planejamento da disciplina de Algebra Linear e do ensino do contetido de sistemas
de equac0es lineares?

Para responder a essas questdes, foram definidos os seguintes objetivos especificos: (i)
Refletir e analisar as narrativas de um formador de professor sobre as caracteristicas da
organizac&o do ensino da disciplina de Algebra Linear no curso de Licenciatura em Matematica
de uma instituicdo publica de Ensino Superior e (ii) Compreender como a trajetoria
académico/profissional de um formador de professores modela e/ou interfere o planejamento e
desenvolvimento da disciplina de Algebra Linear e do ensino de sistemas de equagdes lineares.

Com o intuito de atender aos objetivos, o presente artigo baseia-se nos pressupostos
tedricos centrados na identidade profissional do formador de professores e no ensino de Algebra
Linear e Sistemas de EquacOes Lineares. Os procedimentos metodoldgicos adotados
consistiram em duas etapas. A primeira, relacionada ao contexto da disciplina de Algebra
Linear na formacdo inicial, abarcou uma pesquisa documental. A segunda etapa consistiu na
selecdo de trechos de episddios narrativos referentes as reflexes de um formador de

professores de Matematica. Ambas as etapas possibilitaram a constru¢cdo de uma analise
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narrativa, contextualizada no trabalho do formador de professores durante sua pratica letiva na

Licenciatura em Matematica.

Referencial tedrico
Identidade profissional do formador de professores

Algumas pesquisas afirmam que a identidade profissional dos formadores de
professores de Matematica no Ensino Superior é percebida como construcdo e/ou
desenvolvimento em situagbes sociais e experiéncias praticas (Dalby, 2017; Losano &
Fiorentini, 2018; Belo, 2018; Belo et al., 2021). Essas pesquisas destacam a construcdo do
sujeito como profissional (Marcelo, 2009), considerada fundamental para o
desenvolvimento da profissionalidade docente (Morgado, 2011) e para o aprimoramento da
aprendizagem profissional docente (Avalos, 2011; Ping et al., 2018).

Para iniciar as reflexdes a respeito da identidade profissional do formador de
professores, é necessario discorrer sobre os termos “formador”, “profissionalidade docente” e
“identidade profissional”. Sobre o formador, Mizukami (2005, p. 3) esclarece que esse termo é
entendido como todos os profissionais envolvidos nos processos formativos de “aprendizagem
da docéncia”, sugerindo que sdo esses que formam os futuros professores (formacao inicial)
elou os professores em exercicio (formacdo continuada), tanto no ensino superior quanto nas
escolas. Para este estudo, serd considerado o formador de professores que atua no Ensino
Superior, conforme conceituado por Coura e Passos (2017), como um professor que se forma

no exercicio de sua profisséo,

pois precisa mobilizar seus conhecimentos para empreender praticas que atendam as
demandas do seu contexto profissional. Desse modo, mantém uma dupla relacdo com a
formacéo de professores: como agente em sua prépria formacdo e na formacao de seus
alunos, futuros professores (Coura & Passos, 2017, p. 9).

Sobre a profissionalidade docente, Morgado (2011) entende que ela estd
intrinsecamente ligada a identidade profissional. O autor amplia e esclarece, estruturando os
termos “identidade profissional”, “competéncia profissional” e “profissionalidade docente”,
considerando a existéncia de uma relacdo entre os conceitos e sua interpretacdo. Nesse contexto,
a profissionalizacgao refere-se ao processo de transformacdo de um sujeito em um profissional
habilitado para “assumir fungdes profissionais complexas e variadas”. As competéncias
profissionais, a cultura profissional e a identidade profissional “sdo, pois, trés pilares essenciais
da profissionaliza¢do para o desenvolvimento da profissionalidade docente” (Morgado, 2011,

p. 797).
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No campo da Educacdo Matematica, a identidade profissional, relacionada aos sujeitos
que ensinam, € discutida na pesquisa de Dalby (2017). Ele destaca a necessidade de estabelecer
a identidade profissional a partir do significado do termo “identidade”, pois reflete que esse
conceito surgiu na pesquisa educacional e oferece uma ponte Gtil para explicar como as
interagOes sociais moldam as pessoas e como as vozes individuais, com seus discursos
individuais, se relacionam com a voz de uma comunidade.

Losano e Fiorentini (2021) baseiam sua conceituacdo de identidade profissional no
trabalho de Holland et al. (1998). que tem suas raizes nas teorias socioculturais. Essas teorias

destacam

trés nocgdes tedricas para capturar essas relagdes mutuamente constitutivas entre o
professor e 0s mundos sociais dos quais participa: a identidade, a agéncia e os mundos
figurados, no qual reconhecem que atuam proposital e reflexivamente para reiterar,
reconstruir ou transformar suas praticas de ensino e os modos de se compreender
enquanto profissionais (Losano & Fiorentini, 2021, p. 1221).

Os formadores de professores, ao se engajarem na reflexao e critica sobre suas praticas,
contribuem para a melhoria da identidade profissional, do ensino e da aprendizagem docente
(Avalos, 2011; Lunenberg et al., 2011; Loughran, 2014; Ping et al., 2018). A esse respeito, Belo
(2018) reflete sobre a dimensdo pessoal dos formadores de professores de Matematica,
considerando a formacdo matematica como um importante fator na constituicdo da identidade
profissional docente. As interagfes sociais e a dimensdo pessoal sdo percebidas como
formadoras de identidade nesse processo, construidas e socialmente situadas ao longo da vida
profissional. Essa construgdo € continua, sujeita a mudancas e impulsionada por um processo
gue envolve competéncias profissionais e a profissionalizacdo (Morgado, 2011; Dalby, 2017;
Losano & Fiorentini, 2021).

Considerando importante ouvir esses formadores de professores de matematica em seus
contextos profissionais, a pesquisa de Belo et al. (2021) concluiu que ao provocar a mobilizagao
de experiéncias desses sujeitos, foi possivel que refletissem sobre as lacunas em sua formacao
e préatica profissional. Assim, conseguiram acessar novas estratégias avaliativas, vivenciaram
interacdes, movimentos de reflexdo e de transformacdo de sua pratica, pensando em novos
modelos formativos (Silva et al., 2023).

Ping et al. (2018), ao pesquisarem sobre a aprendizagem do formador de professores,
constataram que esta é também constituida por sua identidade docente. Ao apresentarem a
categoria intitulada “identidade profissional”, duas subcategorias envolvendo a identidade

enquanto formador de professores e enquanto pesquisador. Assim, eles indicaram que ha o
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envolvimento académico na docéncia e pesquisa. Nas interages sociais e profissionais no
ambito da educacdo formal, a participacdo em comunidades investigativas colaborativas
proporciona oportunidades para a aprendizagem profissional, fundamentada na identidade
profissional do formador de professores (Ping et al., 2018).

As pesquisas abordaram, de maneira geral, a natureza complexa, dindmica e mutavel
dos papéis profissionais do formador de professores, que se baseiam em sua identidade
profissional. Isso possibilita reflexdes sobre as trajetdrias envolvidas em tornar-se e ser um
formador de professores. A identidade profissional do formador de professores de Matematica
esta intrinsecamente ligada ao seu desenvolvimento profissional como docente, no contexto de
trabalho e de acordo com as necessidades de aprendizagem profissional ao longo de suas
carreiras. Ela se apresenta como um elemento crucial ao examinar a agenda profissional desse

sujeito.

O ensino de algebra linear e sistemas de equacdes lineares

A respeito da disciplina de Algebra Linear*, alguns autores consideram o ensino e a
aprendizagem dessa matéria como complexos e desafiadores (Rodriguez, 2011; Barros, 2018;
Ramirez-Montes, 2020). Outros estudos preocupam-se com o envolvimento do professor e do
formador de professores para que possa utilizar os conceitos da Algebra Linear conectados com
0s contetidos da educacdo basica. Especial atencdo é dada ao ensino nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, observando a dualidade entre a matematica aprendida na
formacdo inicial e aquela necessaria para o ensino na Educacdo Basica® (Dias et al., 2017;
Barros, 2018; Bianchini et al., 2018; Stewart et al., 2019). Além disso, hd uma demanda por
pesquisas relacionadas ao ensino e a aprendizagem de Algebra Linear no campo da Educacio
Matematica (Bianchini et al., 2018; Bianchini et al., 2019).

Barros (2018) relaciona as dificuldades na aprendizagem de Algebra Linear a
complexidade para sua compreensdo e ao uso especifico do formalismo, ou seja, a utilizacdo de
estruturas algébricas sem significados. Nesse sentido, o formalismo, o simbolismo, a linguagem
e a abstracdo estdo presentes e desempenham papéis distintos que influenciam os projetos

pedagdgicos dos cursos e as praticas dos formadores na Licenciatura em Matematica (Barros,

4 Enguanto disciplina matematica ensinada na graduacédo dos cursos superiores de Matematica (Licenciatura e
Bacharelado), nas ciéncias exatas e cursos de servigos, abrangendo em seus conteldos como sistemas de equacdes
lineares (algébricos ou diferenciais), a conceituacdo e fundamentacéo de estruturas da matemaética, ou seja, € o
estudo de linhas e planos (vetores), espacos vetoriais, mapeamentos para transformaces lineares e sistemas de
equacdes lineares e matrizes (Barros, 2018).

°> Com relagéo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), esta apresenta que o Ensino Médio (no caso o0 2° ano),
aborde o ensino de matrizes, determinantes e sistemas de equagdes lineares.
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2018). Essa observacdo € corroborada por Dias et al. (2017), ao registrarem que tais aspectos
podem estar diretamente relacionados as baixas habilidades dos futuros professores no ensino
de alguns contetidos de Algebra Linear na Educacéo Basica.

Nessa perspectiva, a disciplina de Algebra Linear, integrada no curriculo de diversos
cursos do ensino superior, também gera um dos obstaculos relacionados a falta de compreensao
dos futuros professores de Matematica diante das definicdes formais e das resolucBes de
problemas conceituais e procedimentais (Dias et al., 2017; Ramirez-Montes, 2020). Isso faz
com que esses futuros professores de Matematica ndo consigam relaciona-los aos significados
e a realidade para que sejam ensinados na educacgdo bésica (Barros, 2018).

Quando tratamos de sistemas de equacGes lineares, ndo ha muitos estudos sobre as
possiveis abordagens e/ou métodos que os alunos e graduandos possam usar (Bianchini et al.,
2018; Ramirez-Montes, 2020). No entanto, pesquisas refletem sobre abordagens
descontextualizadas, nas quais os alunos ndo alcancam o dominio de habilidades bésicas e
apresentam dificuldades em aprender os conceitos e habilidades relacionados a resolucéo das
equacOes, bem como a significacdo desse tdpico curricular (Bertolazi & Savioli, 2018;
Bianchini et al., 2018; Diniz & Ferreira, 2019). Esta abordagem descontextualizada, segundo
Bertolazi e Savioli (2018), encontra-se em diversos livros didaticos (Educacéo Bésica). Ao ndo
contemplar aspectos considerados essenciais do conceito de sistemas de equacOes lineares, 0
ensino tornou-se tradicionalista, e a aprendizagem é focada em um processo tecnicista e
decorativo do conceito.

No curriculo da &lgebra para a Educacdo Bésica, a resolucéo de equacdes lineares é um
dos fundamentos nos quais os alunos fazem a transi¢do do raciocinio com nimeros para o
raciocinio com incognitas. Em tal cenario, as habilidades de resolucdo de problemas séo

importantes, e é enfatizado que

(...) este conteddo relaciona-se com outros, de multiplas formas, tanto no @mbito da
propria matematica, quanto em outras areas do conhecimento cientifico. (...) presente
no curriculo matematico do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Superior. Configura-
se como pré-requisito e direciona o estudo de varios topicos relacionados a Algebra
Linear, auxilia e instrumentaliza o estudo sistematico de Geometria Analitica, colabora
com a resolucdo de problemas algebricos, geomeétricos e trigonométricos, entre outras
potencialidades (Bertolazi & Savioli, 2018, p. 34).

As dificuldades encontradas no ensino e na aprendizagem de Algebra Linear constituem
um dilema, tornando-se balizadoras para investigagoes que possibilitem implementagdes de
estratégias de ensino capazes de conduzir a alteragdes significativas na aprendizagem dos

alunos. Percebe-se que grande parte da teoria da Algebra Linear gira em torno de encontrar
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solucBes para um Sistema Linear, conteldo presente tanto no Ensino Superior quanto na
Educacgdo Baésica. Isso resulta e possibilita inUmeras aplica¢fes desde a engenharia as ciéncias

naturais e sociais.

Metodologia

O estudo é parte de uma tese em desenvolvimento®, viabilizada por uma pesquisa
qualitativa-interpretativa (Creswell, 2014; Scheiner, 2019). Com o intuito de atender aos
objetivos delineados, a pesquisa visa conhecer a natureza do trabalho docente de um formador
de professores e as tensdes vivenciadas por aqueles que atuam na licenciatura. Essas tensoes
manifestam-se entre o dominio da matematica académica e o universo da matematica escolar
(Moreira & David, 2003), buscando compreender a identidade profissional do formador e a
relacdo dessa e sua préatica de ensino de sistemas de equacdes lineares em uma disciplina de

Algebra Linear, integrante da Licenciatura em Matematica.

Contexto e participante

A pesquisa em questdo foi realizada no a@mbito de um curso de Licenciatura em
Matematica, envolvendo um formador de professores de Matematica atuante na disciplina de
Algebra Linear de uma instituicio de ensino superior publica brasileira (Silva et al., 2023). Os
dados coletados, provenientes da pesquisa documental e das entrevistas com o formador de
professores, foram sintetizados e organizados conforme o modelo tabelado por Losano e
Fiorentini (2018), como apresentado na Tabela 1. Para isso, foi realizada a transcrigdo de uma
entrevista episodica (Flick, 2015) com esse formador de professores’, tendo em vista a

organizacdo para as andlises (Tabela 2).

Instrumentos de recolha de dados

Os dados provenientes deste estudo séo de natureza documental (Bauer & Aarts, 2017)
e de observacdo (Ludke & André, 2015). Portanto, constituiram instrumentos de recolha de
dados os documentos referentes ao ensino da disciplina de Algebra Linear na Licenciatura em
Matematica e os documentos especificos do curso em que o participante atua como docente.
Dessa forma, os instrumentos de natureza documental sdo Diretrizes Curriculares Nacionais da

Licenciatura em Matematica (DCNLM), Informacdes sobre o topico de sistemas de equagdes

® Primeira etapa de um processo formativo colaborativo que visa explorar as etapas da pratica letiva entre um
formador de professores e uma pesquisadora (primeira autora deste artigo) (Silva et al., 2023).
7 Encontro realizado por videoconferéncia, utilizando a ferramenta Zoom Meetings.
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lineares na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Projeto Politico Pedagdgico do Curso
de Licenciatura em Matemaética (PPC) e o Plano de Ensino (PE).

Como observacao, realizou-se uma entrevista episodica (Flick, 2015) com o formador
de professores para compreender suas impressdes e trajetoria académico-profissional, alem de
melhor entender os aspectos relacionados a sua pratica docente. A escolha pela entrevista
episodica foi motivada pela capacidade dessa abordagem em permitir que o entrevistado
narrasse acontecimentos concretos relevantes para este artigo, considerando sua experiéncia
como formador de professores de Matematica. O guia de entrevista foi utilizado como base para
orientar o estudo de campo, possibilitando a criagdo de textos de campo a partir de diferentes
fontes referentes a experiéncia, resultados, dimensdes tedricas e analises preliminares da area
em estudo. Esses dados foram analisados por meio de uma abordagem narrativa para

transforma-los em texto de pesquisa.

Procedimentos de analise dos dados

O processo de analise ocorreu em duas etapas. A primeira consistiu na descri¢do a partir
da leitura de documentos, enquanto a segunda visou ampliar e aprofundar essa descricdo por
meio da inclusdo de trechos narrativos provenientes da entrevista episodica realizada com o
formador.

Para a organizacdo dos dados da primeira etapa, foi necessario estabelecer um campo
para as perspectivas analisadas em cada dado e indicar o método empregado para a obtencéo
destas analises (Tabela 1). Nesse sentido, os dados de natureza documental foram utilizados
como referéncia, juntamente com a transcricdo da entrevista episédica com o formador de
professores de Matematica.

Tabela 1.

Dados escolhidos para construcdo da analise narrativa

Dado Perspectivas analisadas Método de
obtencéo do
estudo

Diretrizes Curriculares Nacionais Todo o documento, focando o curso de  Descrigéo

para o Curso de Matematica — Licenciatura em Matematica documental

Licenciatura (DCNLM)

Informagdes sobre o topico de Apresentacdo; Introducédo; A etapa do Descricao
Sistemas de Equacdes Lineares na Ensino Fundamental; A area de documental
Base Nacional Comum Curricular Matematica; Matematica no Ensino

(BNCC), Fundamental — Anos Finais — Ensino
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Médio; Competéncia n° 3, e Habilidade
(EM13MAT301).

Projeto Politico Pedagdgico do Apresentacdo; Objetivos do curso; Descricao

f/lurtso d,i_l"cin;(':atsura em Organizagéo Curricular, e Ementa documental
atematica (PPC) Disciplina de Algebra Linear I.

Plano de Ensino (PE)° Obijetivo; Contelido Programatico, e Descricao
Metodologia. documental

Entrevista com um formador de Formacao e Atuacdo Profissional — Entrevista

professores de Matematica Processo de formacdo; Perfil enquanto  episodica
formador; (video-audio
Ensino na licenciatura; Formacéo e transcrito)

Atuacéo Profissional — Ensino do
topico curricular de Sistemas de
Equacdes Lineares.

A segunda etapa, a entrevista com o formador de professores, visou a organizagao dos
critérios que envolveram a estruturacdo da coleta dos dados, o ponto de vista do entrevistado e
a construcdo das perspectivas para a analise narrativa performativa (Riessman, 2005), conforme
se observa na organizacdo da Tabela 2. Apos a transcricao, foram selecionados alguns episédios
oriundos da entrevista. Nesse contexto, foi possivel realizar uma analise narrativa dos dados,
apoiados na proposta de Riessman (2005, p. 5), denominada “analise performativa”. Essa &,
segundo a autora, uma abordagem interacional, “apropriada para estudos de praticas de
comunicagdo e para estudos detalhados de construcao de identidade”. Pautados em Riessman
(2002, 2005), os autores Losano e Fiorentini (2018, p. 10) refletem que esse tipo de analise
apresenta “os posicionamentos dos participantes no episodio, o contexto do episodio, os
dialogos entre eles, os signos paralinguisticos e a audiéncia do interlocutor”, 0 que vai além da
palavra propriamente falada.

Tabela 2.

Dados coletados — analise narrativa performativa

Dado Critérios

8 A escolha pelo PPC analisado justifica-se no fato de o curso de Licenciatura em Matematica ser da IES
coparticipante deste estudo doutoral. O PPC em questdo é o vigente durante o periodo da pesquisa e, por razdes
éticas, ndo sera citado nas referéncias deste artigo. Aprovagdes dos Comités de Etica em Pesquisa (CEP) das
Instituicdes de Ensino Superior (IES): instituicdo proponente Universidade Federal do ABC (UFABC) (CAAE
56236822.4.0000.5594, parecer 5.400.645/2022) e instituicdo coparticipante (CAAE 56236822.4.3001.5083,
parecer 5.478.447/2022).

® Unico Plano de Ensino fornecido pelo formador de professores, colaborador deste estudo. Por questdes éticas,
ele ndo sera incluido nas referéncias deste artigo.
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Estruturacao da coleta Guia de entrevista, com perguntas abertas para a narrativa

Ponto de vista do Da organizacdo das perguntas, dando espaco para a
entrevistado narrativa
Entrevista episodica e O perfil do sujeito: trajetoria académica, profissional
] e pratica do formador de professores de Matematica
(video-audio e Adisciplina de Algebra Linear apresentada em um
transcrito) PPC — Licenciatura em Matematica

Perspectivas analisadas e Contribuicio da disciplina de Algebra Linear para a
Educacéo Basica e para a formagao do futuro
professor de Matematica. Atuacdo no ensino da
disciplina de Algebra Linear

e Ensino de Sistemas de Equacdes Lineares

Portanto, a analise narrativa performativa do formador foi orientada a partir dos
documentos analisados, os quais foram organizados nos critérios apresentados para focos
analiticos. A andlise narrativa é categorizada com base no contetdo ou na estrutura narrativa.
Com essa finalidade, cada episédio foi descrito na busca por dar voz ao formador de
professores, destacando a “habilidade da narrativa para explicar os fendmenos experienciais”
(Losano & Fiorentini, 2018, p. 11). Ao longo do processo, foram utilizadas diferentes fontes de
dados e referéncias para a complementacéo, e as versdes preliminares foram compartilhadas,

visando oportunizar alteracdes e correcdes pelo colaborador da pesquisa (Silva et al., 2023).

O participante da pesquisa: o formador de professores Jodo (FPJ)

Jo&o™ é um formador de professores com 19 anos de experiéncia no Ensino Superior.
Por gostar e ter afinidade com a disciplina de Matematica na Educacdo Baésica, ele escolheu
cursar a graduacdo em Matematica. Cursando e vivenciando o universo da Matematica
académica na Universidade Federal de Vicosa, no interior de Minas Gerais, conseguiu observar
as diferentes possibilidades de carreira relacionadas a area, além da docéncia.

Nesse periodo, comecou a se dedicar a docéncia, bem como ministrou aulas particulares
aos colegas universitarios. Tais fatos o influenciaram a cursar simultaneamente a licenciatura e
0 bacharelado. Continuou seus estudos em nivel de mestrado na po6s-graduacdo na area de
Algebra na Universidade de Brasilia. Apds finalizar, continuava com inquietacdes sobre a

continuidade nos estudos em Matematica (campo da Algebra) ou seguir a carreira de docente

10 Foi alterado o nome do formador de professores de Matematica, colaborador desta pesquisa, por um nome
ficticio.
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que tanto almejava. Assim, mesmo estando em duvida, decidiu fazer uma pausa de um ano,

momento em que se dedicou a carreira docente no Ensino Superior, conforme afirma:

(...) eu tinha um grito interior, entdo me permiti, comecei a trabalhar. S6 que, onde
trabalhar? Eu tinha mestrado em Matematica, fui procurar emprego nas faculdades que
tinham curso de Matematica, mas, em geral, 0 que acontece nas faculdades privadas, 0s
cursos sdo de Licenciatura em Matemética. Entdo, era um matematico puro, apesar de
ser licenciado. (...) Eu tinha feito & uma disciplina de didatica, uma de psicologia da
educacdo e uma de estrutura de ensino, ndo tive uma formacéo pedagdgica, tdo sélida,
me vi dentro da sala de aula, cheio de Matematica na cabeca, mas atuando em cursos de
licenciaturas. (FPJ)

O formador de professores decidiu cursar o doutorado. No entanto, atrelado aos estudos,
continuou como docente na licenciatura em Matematica e em outros cursos superiores. Ele
sempre atuou como docente no Ensino Superior, afirmando: “nunca cheguei a atuar fora do
ensino superior, tive participagdes, mas por meio de orientacbes ou projetos em que
oportunizaram certa experiéncia na educagao basica” (FPJ).

Com relagdo as experiéncias docentes, o FPJ considera que essas foram se
transformando a partir das relagfes as quais se permitiu vivenciar. Essas experiéncias
proporcionaram a esse formador de professores orientar diversos futuros professores de
Matematica em varios niveis. Isso ocorreu, conforme ele destacou, “em muitos processos,
orientaces voltadas para a pratica docente, estagio, trabalho de conclusdo de curso, Pibid*?,
iniciacOes cientificas e produzindo materiais didaticos, como os livros voltados para a prética

docente” (FPJ). Ele descreveu:

A minha trajetoria foi completamente direcionada pela minha primeira experiéncia
profissional em 2004, numa faculdade privada no Distrito Federal, na qual conheci
algumas pessoas, que estavam vivenciando a realidade da Educacdo Matemaética. O
contato com duas formadoras e um formador de professores, com formagao inicial em
Licenciatura em Matemaética e pos-graduacdo na area de Educacdo Matematica, que
atuavam nas disciplinas de ensino, que tinham um olhar diferenciado para o ensino, algo
que eu nunca tinha nem escutado falar. Ao me relacionar, foi possivel estabelecer
parcerias, e isso ditou o rumo que tomei a partir dessa experiéncia, nunca mais deixei
de vivenciar coisas nesse caminho (FPJ).

Esse relato compartilhado do formador Jodo estd pautado em sua formacéo inicial, na
construcdo de sua identidade e nas experiéncias de praticas docentes, principalmente
considerando suas experiéncias na formacéo inicial e como mestre e doutor em Matematica no
campo da Algebra (Morgado, 2011; Dalby, 2017; Losano & Fiorentini, 2021).

11 programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.
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Analise dos dados
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Matematica — Licenciatura

Para este estudo, primeiro sera necessario reportar ao Parecer CNE/CES n° 1.302/2001,
aprovado em 6 de novembro de 2001 — Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica (Brasil, 2001). Esse parecer aborda aspectos relacionados aos cursos de
bacharelado e licenciatura em Matematica, tendo como objetivo definir a organizacdo e o
funcionamento pedagdgico desses cursos em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES).

Essas diretrizes estabelecem as normas bésicas para o desenvolvimento de cursos de
graduacdo em Matematica (bacharelado e licenciatura). Elas abordam aspectos como controle
e registro das atividades académicas, indicando o0 necessario para compor um Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC). Este deve contemplar o perfil dos graduandos; suas competéncias
e habilidades, os conteudos curriculares de formacéo geral e especificos, as caracteristicas das
atividades complementares, o formato dos estagios, a carga horaria do curso e a carga horaria
das disciplinas, além das formas avaliativas.

Beltrdo e Mandarino (2014) observaram que, na introducgéo, afirma-se que os cursos de
Bacharelado em Matematica preparam os profissionais para a carreira de Ensino Superior e
pesquisa, enquanto os cursos de Licenciatura em Matematica objetivam a formacdo de

professores para a Educacdo Béasica. A esse respeito, os autores refletem sobre

(...) 0 equivoco de que os bacharéis atuardo na pesquisa, 0 que stricto sensu sé ocorreria
com a continuidade dos estudos na Pds-Graduacdo. Por outro lado, numa visdo mais
atual do campo da Educacéo, qualquer professor deveria ter formagéo para exercer uma
postura investigativa, sendo pesquisador da propria pratica. Ao mesmo tempo, se 0
Bacharel podera atuar como professor, seguindo para a carreira de Ensino
Superior, seria preciso incorporar a sua formacdo competéncias ligadas a
formacéo do professor (Beltrdo & Mandarino, 2014, p. 749, grifo desses autores).

Para esta pesquisa, focamos na Licenciatura em Matematica, cujo objetivo principal é a
formacdo de professores para a educacgdo béasica (Brasil, 2001). Na perspectiva de aprimorar a
qualidade do ensino e fortalecer os perfis formativos em diversas especialidades, 0s
Referenciais Curriculares para a DCNLM foram construidos ao longo de 2009, privilegiando
as nomenclaturas historicamente consolidadas e respaldadas pelas legislacdes
regulamentadoras de profissdes, assim como pelas diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacéo (Zaidan et al., 2021).

O documento, em seu texto inicial, delineia o perfil e as qualifica¢cbes dos formandos.

Assim, ele aponta que 0s egressos devem ter consciéncia e visao de seu papel social de futuro
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professor de Matematica, da contribuicdo que a aprendizagem matematica pode oferecer na ou
na formagdo do aluno para o exercicio da cidadania. Além disso, destaca a importancia do
conhecimento matematico acessivel a todos e de ter “consciéncia de seu papel na superacdo dos
preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo
presentes no ensino-aprendizagem da disciplina” (Brasil, 2001, p. 3).

Enquanto formador, o professor Jodo compartilhou que, na universidade, atua em outros
cursos na formacéo inicial, aléem da Matematica. Com relacdo a formacéo do futuro professor
de Matematica, ele se preocupa com o papel social desses, considerando uma prioridade pessoal
ndo negligenciar a formacdo desse publico. Segundo suas palavras, “a experiéncia de que
possam conhecer e aprender sobre a profissao que visa também, a construcdo da cidadania, de
um pais, porque pode transformar vidas” (FPJ).

O processo de construcdo de um curso de licenciatura em Matematica, conforme o
referido documento, precisa levar em consideracdo as competéncias e habilidades a serem
adquiridas pelos graduandos ao longo de sua formagéo inicial, indicadas nas DCNLM. Essas
normas acrescentam, para 0s cursos de licenciatura, que os conteddos curriculares devem
contemplar representacdes que 0s estudantes tenham de conceitos matematicos e seus processos
escolares. As orientagdes incluem: “a) partir das representacdes que os alunos possuem dos
conceitos matematicos e dos processos escolares para organizar o desenvolvimento das
abordagens durante o curso; b) construir uma visdo global dos conteudos de maneira
teoricamente significativa para o aluno” (Brasil, 2001, p. 4).

No que tange aos Contetdos Curriculares, o documento estabelece que as tematicas
devem proporcionar oportunidades de conhecimento profissional, conforme ambos os perfis
(bacharel e licenciado), levando em consideracdo as competéncias e habilidades indicadas. A
organizacdo desses temas, em uma IES, deve disponibilizar, também, “contetidos comuns a
todos os cursos de Matematica, complementados com disciplinas organizadas™ (Brasil, 2001,
p. 5), de acordo com os perfis. Contudo, observa-se que 0s conteudos matematicos para a
formacéo do licenciando sdo praticamente os mesmos indicados para a formacéo do bacharel.
Nesse caso, a Algebra Linear é um conteido comum que deve estar presente nos cursos de
Matematica (Licenciatura e Bacharelado). Sobre isso, o formador de professores acrescenta a
importancia de priorizar o conhecimento matematico, afirmando que “ndo importa em que
nivel, do mais basico ao mais complexo, acho que é direito deles, se esta proposto numa grade
curricular de um curso, busco nao negligenciar esse conteudo” (FPJ). Entretanto, na narrativa

do préprio formador, ndo sdo fornecidos detalhes sobre como ele aborda esse conhecimento:
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(...) houve um tempo em que eu pensava que o contetdo era suficiente. Eu tive o
meu momento de professor conteudista, totalmente conteudista. Hoje vejo que o
contetido é totalmente importante, que ndo da para abrir mdo dele, mas quando penso
em sala de aula, em formacdo de professor, € necessario entender que existem
ferramentas que auxiliam nessa comunicagdo. Ter apenas o conhecimento do
contetdo ndo significa ensinar, comunicar um contetido néo é ensinar. Entéo, hoje,
acredito que devo aliar o conhecimento técnico da matematica com as estratégias
gue permitam a apropriacéo desses conhecimentos (FPJ, grifos nossos).

A formacdo do licenciando ainda precisa contemplar o conteddo para a formacgéo
profissional, juntamente com os conteudos da Educacgdo Basica e as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Baésica e para o Ensino Médio. Outro aspecto indicado nesses documentos é que o
licenciando adquira “familiaridade com o uso do computador como instrumento de trabalho
que contribua para o ensino matematico” (Brasil, 2001, p. 6).

De acordo com o documento em questdo, espera-se que 0s cursos de Matematica sejam
referéncias para reflexdo e discussdo constantes do processo de formacéo do futuro professor
de Matematica. Sobre isso, na concepcao critica de Freire (1996), relacionada a teoria e pratica,
0 autor considera que ambos sdo inseparaveis e, por meio de sua relacdo, possibilitam aos
sujeitos reflexdo sobre a agdo. Ao narrar sua pratica docente, o formador de professores
expressa preocupacao com a relacdo teoria e pratica na formacao inicial dos futuros professores

no curso de Licenciatura em Matematica, posicionando-se:

N&o posso dizer que consiga fazer essa relacdo em qualquer disciplina lecionada.
Quando tenho oportunidade de lecionar disciplinas mais introdutérias, tento fazer com
que o aluno consiga compreender de que forma aquele contetdo da universidade esta
presente na Educacdo Bésica, porque muitas vezes esquece-se disso e ndo se preocupa
em fazer esse link (FPJ).

Destarte, discutir as questdes relativas a formacao inicial e ao curriculo dos cursos de
bacharelado e licenciatura demanda tempo e iniciativas. Percebe-se que a pratica educativa
destinada ao futuro formador e/ou professor precisa ser estrategicamente planejada para
preparar esses profissionais. Conforme preconizado pelas DCNLM, a preparacdo desses
profissionais deve visar a enfrentar situagOes reais de ensino, aprendizagem e pesquisa, tanto
na Educacédo Bésica quanto no Ensino Superior, proporcionando um entendimento profundo da

realidade de sua formacéo e qualificagdo profissional (Bianchini et al., 2019).

Informacdes sobre o contetdo de sistema lineares na base nacional comum curricular
(BNCC)

A BNCC é um documento de carater normativo, atualmente vigente nas escolas

brasileiras. Ele € uma politica de estado, prevista desde a Constituicdo Federal de 1988, que
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enuncia, em seu Art. 205, que todos os brasileiros tém a garantia da educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento pessoal e preparo para o exercicio da cidadania. Para atender estas finalidades,
em seu Art. 2010, assume a necessidade de que seja fixado um conjunto minimo de conteddos
para serem trabalhados na Educagdo Basica, com o fim de assegurar uma formacéo basica e
comum, objetivando orientar a aprendizagem das escolas brasileiras e promover a equidade da
aprendizagem dos estudantes (Brasil, 2017; Zandonay, 2020).

A BNCC determina as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas junto aos alunos
da Educacdo Basica, organizando-se a partir de dez competéncias gerais compreendidas como
a “mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas
e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p. 8). Essas competéncias
sdo contempladas nos diferentes componentes curriculares. A respeito disso, o formador de

professores compreende que:

(...) quando vocé olha para os documentos, ha elementos interessantes, que seja possivel
trabalhar a proposta. No entanto, as vezes penso que os professores nao tém conseguido
acompanhar. Quando estamos na universidade, vamos lidar com os alunos que acabaram
de chegar do ensino médio, estes tém dificuldades, por exemplo, em conhecer, em tratar
um par ordenado ou tratar um polindmio. Talvez nunca tenham ouvido falar deles na
vida (...) acho que o problema ndo esta na proposta dos documentos, que trazem
competéncias esperadas, que sdo coerentes. Mas, ndo consigo enxergar, de fato, se 0s
professores estdo conseguindo colocar isso em pratica (FPJ).

O relato do formador de professores suscita diversas discussdes, tanto aquelas
relacionadas a pratica profissional de professores que atuam na Educacdo Basica quanto a
formacdo inicial e continuada. O documento é organizado por areas de conhecimento:
Linguagens e suas Tecnologias; Matematicas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Cada area tem suas competéncias
especificas a serem desenvolvidas ao longo de cada etapa de ensino. No caso de Matematica e
suas Tecnologias para o Ensino Médio, sdo delineadas cinco competéncias especificas, com
habilidades associadas a cada uma. Em sua fala, ao observar o trabalho docente necessério, o
formador Jodo salienta que, como formador de futuros professores, percebe que ha a
necessidade de formagdo constante. Ele enfatiza: “vocé vai olhar para um problema simples de
matematica e percebe o olhar daquele futuro professor, que é completamente diferente do seu”
(FPJ).

Tendo em vista as cinco competéncias na area de Matematica e suas Tecnologias para

0 Ensino Médio, focaremos na competéncia que engloba a habilidade que aborda o contetdo
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de sistema de equagdes lineares, sendo a competéncia de nimero trés. Ela é definida para
utilizar estratégias, conceitos e definicGes e procedimentos matematicos, bem como “para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, analisando a
plausibilidade dos resultados e a adequacdo das solucBes propostas, de modo a construir
argumentacao consistente” (Brasil, 2017, p. 531). Esta competéncia indica que as habilidades
para o seu desenvolvimento envolvem a interpretacgdo, resolucdao e formulagéo de problemas
matematicos que se relacionam com os topicos de aritmética, algebra, geometria, probabilidade
e estatistica (Brasil, 2017). A respeito disso, o formador de professores afirma que é um

componente que se conecta, pois

[-..] se tem uma componente que é importante dentro da formagéo de um estudante de
matematica, sdo os conteldos de Algebra Linear, isso € quase unanime. Inclusive,
escuto com frequéncia esse tipo de argumento, pois permite muita interagdo com a
Educacéo Basica. (FPJ)

Sobre a resolucdo e formulagdo, o documento destaca que os estudantes do Ensino
Médio “devem desenvolver e mobilizar habilidades que servirdo para resolver problemas ao
longo de sua vida — por isso as indicaces propostas devem ter significado para eles” (Brasil,
2017, p. 535, grifo nosso). Ressalta, ainda, que a construcdo de significados para os problemas
matematicos deve ser fundamentada no cotidiano escolar, pois a proposta da BNCC o considera
fundamental para o aprendizado, conforme apontado nas pesquisas de Moreira e David (2003),
Dias et al. (2017) e Diniz e Ferreira (2019).

A competéncia trés também destaca as tarefas matematicas enquanto problemas que
estejam evidentes, pois considera que eles devem ser resolvidos pelos estudantes a partir da
mobilizacdo de seus conhecimentos e habilidades com a finalidade de identificar esses
conceitos e “conceber um processo de resolu¢do”, bem como a possibilidade da construgdo de
um modelo que possa proporcionar a geracao de respostas adequadas (Brasil, 2017, p. 535).
Destacamos, dentro desta competéncia, a habilidade identificada como EM13MA301, que pode
ser abordada desde o primeiro ano até o terceiro ano do Ensino Médio. Essa habilidade foca na
resolugcdo de problemas emergidos por grandezas que variam linearmente, como destacam
Diniz e Ferreira (2019, p. 8). Ela

(...) amplia o trabalho desenvolvido ao longo do Ensino Fundamental (em particular, na
habilidade EFO8MAO08) trazendo a possibilidade do uso de recursos tecnoldgicos para
visualizagdo da variagdo das grandezas envolvidas na situagéo e, assim, colaborando
com o desenvolvimento da Competéncia Geral 5 da BNCC no sentido da compreenséo
e utilizacdo de tecnologias digitais (...) facilitando ao estudante a transposi¢édo entre as
linguagens algébrica e gréafica. 1sso amplia o repertorio de estratégias para a resolugdo
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de problemas, diversificando, também, a forma de registro que o estudante dispde para
retratar algum fendémeno.

Nesse contexto, o estudante, ao desenvolver essa habilidade, terd conhecimento para
trabalhar com sistemas de equacdes lineares do 1° grau, seja com duas ou trés incognitas. Além
disso, ele aprende a utilizar graficos para compreender o crescimento linear de equagdes, como
evidenciado pelo formador de professores ao relacionar a BNCC e o ensino de Algebra Linear.
Ele destaca a conexao com a Educacao Bésica, afirmando que “(...) consegue formular situagdes
simples por meio dos sistemas de equacdes lineares, que permitem ao estudante buscar resolver
problemas que envolvam mais de uma variavel” (FPJ).

Diniz e Ferreira (2019) destacam que situacdes contextualizadas sdo mobilizadoras da
aprendizagem e favorecem a competéncia de resolucao de problemas, favorecendo a construgéo
de argumentacdo e ampliando a relacdo entre a modelagem matematica e a comunicacao pela
linguagem verbal. A depender da proposta didatica, é possivel o uso de recursos tecnolégicos
para o ensino e a aprendizagem de sistemas de equac0es lineares, proporcionando a visualizacéo
da variagdo de grandezas. Sobre esse aspecto, a narrativa do formador de professores

complementa que:

(...) esses conteudos sdo muito conectados com a Educacdo Basica, mas ndo so eles.
Uma parte mais avancada da Algebra Linear, como o0s espagos vetoriais e
transformacdes lineares, pode parecer que nao ha interface com o conteido da Educacao
Basica, no entanto (...) as transformacdes em areas, vocé pode tratar diversos problemas
geométricos, que, na verdade, sdo transformacdes lineares (FPJ).

A falta dessas retomadas implica no ndo reconhecimento dessa relacdo da Educacéo
Basica com o que € abordado no curso de licenciatura, acentuando ainda mais a distancia entre
0 gue é ensinado na formacao inicial e o que ocorre, de fato, no chdo da sala de aula (Moreira
& David, 2003). Além das observacdes quanto a BNCC, o formador de professores destaca a
importancia de incluir esse contetdo no curriculo de um curso de Matemaética (licenciatura e
bacharelado), devido a sua relevancia na formagdo “para o futuro professor, porque este ird
compreender, aspectos algébricos, mas também geométricos da Matematica” (FPJ).

O formador de professores também pontuou gque todos os conteidos, bem como o tépico
de sistemas de equacgOes lineares e transformacdes lineares, possibilitam estudar diferentes
modelos de problemas, “(...) aqui na universidade, estudamos espacgos vetoriais com produto
interno, pode parecer algo fora da realidade da Educacao Basica, mas esse tipo de teoria permite

descrever outras, como um produto interno basico, que usa o trago de uma matriz” (FPJ).
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Ele considera essencial ter uma compreensdo desta comunicacdo entre a matematica
aprendida na formac&o inicial e a matematica escolar (Moreira; David, 2003; Dias et al., 2017),
como também nos narra que ndo ha garantia de que outros formadores estabelecam esta
comunicacgdo: “confesso que ndo observava isso na pratica, ndo ¢ comum observar que 0s
professores que estdo atuando nos cursos superiores estejam atentos a fazerem essas

interconexdes, mas, que elas existem, elas existem...” (FPJ).

O projeto pedagdgico de curso (PPC)

O Projeto Pedagogico de Curso (PPC)!? de Graduagdo em Matematica — Licenciatura
passou por adequagdes em 2017 para implementacdo, no ano de 2019 (Matriz 2019), tendo por
guia: (a) a Resolugdo CNE/CP n.° 02, de 01 de julho de 2015 — Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior e para a formacdo continuada (Brasil,
2015); (b) duas resolucgdes da instituicdo, uma que apresenta regulamento geral para 0s cursos
de graduacao e a segunda, referente a politica de formac&o de professores da educagéo bésica;
(c) a manutencdo de relacdo proxima com o Bacharelado em determinadas disciplinas de
formacgdo comum; (d) a reestruturacdo e reorganizacao de algumas disciplinas, e (e) a revisional
sobre a necessidade de pré-requisitos e correquisitos. Segundo o formador de professores, em
relacdo a essa reformulagéo, o curso passou por um processo de unificagdo das disciplinas.

Esse PPC do curso de Licenciatura em Matematica — Matriz 2019 — objetiva formar um
profissional capaz de atuar na Educacéo Basica, de modo que esse possua dominios dos saberes
matematicos e didatico-pedagdgicos necessarios para a pratica educativa. Assim, com 0
conhecimento matematico, o raciocinio ldgico, a postura critica e a capacidade de formular,
interpretar e resolver problemas aprendidos, potencializa-se a formacdo do cidadéao
contemporaneo (Projeto Pedagdgico de Curso, 2019). Além disso, sdo apresentados cinco
objetivos especificos relacionados a formagéo docente para a Educagdo Bésica e a construgéo
de conhecimentos matematicos e didaticos-pedagdgicos para essa pratica, buscando a
articulacdo entre a teoria e a pratica no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, no
contexto do tripé que orienta a instituicdo de Ensino Superior: ensino, pesquisa e extens&o.

Antes de apresentar a relacdo da organizag&o curricular, o PPC apresenta os principios
norteadores para a formacéo profissional, distribuido em cinco se¢des, quais sejam: (1) préatica
profissional; (2) a formacéo técnica; (3) a formacéo ética e a funcéo social do profissional; (4)

a interdisciplinaridade; (5) a articulacdo entre teoria e pratica. Sobre o perfil do egresso no

12 Ser4 mantida a confidencialidade desse PPC.
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curso, o documento indica que este deve estar apto a atender a 13 objetivos especificos, além
de abordar considerac@es sobre o “professor de Matematica”, destacando 17 competéncias e
habilidades que se espera que o professor possua (Projeto Pedagdgico de Curso, 2019).

A matriz curricular desse PPC reserva um total de 2.620 (dois mil seiscentos e vinte)
horas, divididas em oito periodos letivos (semestrais), com 41 disciplinas obrigatorias e 33
disciplinas optativas, separadas pelas componentes curriculares: Nucleo Comum; Ndcleo
Especifico Obrigatorio; Nucleo Especifico Optativo; Nucleo Livre; e Atividades
Complementares. Dessas obrigatdrias, 15 disciplinas sdo do Nucleo Comum (bacharelado e
licenciatura em Matematica) e 26 disciplinas do Nucleo Especifico Obrigatério para o curso de
Licenciatura em Matematica.

Das disciplinas do Nucleo Comum, nove devem ser cursadas nos dois primeiros
periodos letivos, independentemente do grau académico (bacharelado ou licenciatura em
Matematica). As disciplinas do Nucleo Comum (Licenciatura Noturno e ABI vespertino), no
primeiro periodo, sdo: Célculo Diferencial (96 h); Geometria Plana (64 h); Geometria Analitica
(64 h); Fundamentos da Matematica (64 h); Linguagem e Matematica (32 h). No segundo
periodo: Algebra Linear (96 h); Calculo Integral (96 h); Geometria Espacial (64 h); Introducéo
a Computacdo (64 h). O PPC assegurou a cria¢do de disciplinas para atender o que estabelece
0 Artigo 13, paragrafo 2°, da Resolucdo n° 2, de 1° de junho de 2015, do Conselho Nacional de
Educacdo. Mesmo com essa organizacao curricular, o formador de professores expressa sua
preocupacdo, uma vez que o projeto pedagdgico esta novamente em fase de reformulacéo,

sendo que a disciplina de Algebra Linear é uma das afetadas:

(...) no atual momento, é uma grade curricular de 2019, a disciplina de Algebra Linear,

organizada, foi pensada com muito carinho para o curso de matematica (...) 0

pensamento foi estender a carga horaria dela, que até entdo era de quatro horas semanais

para seis horas semanais, totalizando 96 horas semestrais. Entdo, € uma disciplina de 96

horas pensada para resgatar conteldos da Educacdo Basica, devido a dificuldade do

tratamento de alguns tdpicos (...) para o professor ter um pouco mais de espaco para
cobrir algumas deficiéncias desses ingressantes e adentrar nos topicos de Algebra Linear
em si (FPJ).

O formador de professores também acrescenta que a curricularizacdo da extensédo
contribuiu para “reformular novamente o nosso PPC e estd sendo feito no momento. Inclusive
eu sou do NDE, estou participando ativamente” (FPJ). Fato este que impactou principalmente
na reformulacio da disciplina Algebra Linear, pois “tivemos a necessidade de voltar novamente
para 64 horas a disciplina de Algebra Linear; entdo, perdera esse folego inicial para resgatar as

deficiéncias dos alunos, porque precisa dedicar 10% da carga horaria para a extensdo” (FPJ).
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Cabe frisar que a extensdo universitaria compord a matriz curricular dos cursos de
formacdo inicial. Sobre isso, Curado Silva e Kochhann (2018, p. 710) refletem quanto a
importancia de se pensar esse processo de curricularizacdo nas IES. Discute-se “entre os pares
das instituices a concepgdo sentida e a construcdo da extensdo universitaria mediante a
legalizacdo, para se pensar em como expressa-la no curriculo e realiza-la de forma qualitativa,
que beneficie a formacgéo do académico e a sociedade”. Sobre as deficiéncias e o “folego” de
horéario, apontados pelo formador de professores Jodo, esses podem ser resgatados dentro de
uma proposta extensionista.

Para discorrer sobre esta disciplina, cabe apresentar um planejamento de um formador
da instituicdo, levando-se em conta o PPC e a ementa apresentados. A proxima secao

apresentara recortes de um planejamento da disciplina de Algebra Linear .

O planejamento da disciplina: algebra linear |

Nesta secéo, serd apresentado o Plano de Ensino (PE) da disciplina de Algebra Linear
I, elaborado pelo formador de professores Jodo durante o segundo semestre de 2015. Esse plano

é fundamentado na ementa da disciplina, conforme ilustra a Figura 1, abaixo.

02: Ementa:

Sistemas lineares e matrizes. Espacos vetoriais. TransformacGes lineares. Autovalores e autovetores.
Espacgo com produto interno.

03: Programa:

1. Sistemas de Equacges Lineares: Sistema lineares e matrizes. Operacdes com matrizes e propriedades.
OperacOes elementares. Soluces de um sistema de equagdes lineares. Determinante. Matriz adjunta e
matriz inversa.

2. Espacos vetoriais: definicdo e exemplos; Subespacos vetoriais. Combinacgéo linear. Dependéncia e
independéncia linear. Base e dimensdo de um espaco vetorial. Mudanga de base.

3. Transformacdes Lineares: definicdo. Transformagdes lineares e suas matrizes.

4. Autovalores e Autovetores: definicdo e exemplo de autovalores e autovetores. Diagonalizacdo de
matrizes.

5. Produto Interno: norma. Processo de ortogonalizagdo de Gram-Schmidt. Complemento ortogonal

Figura 1.

Ementa e programa do Plano de Ensino do formador de professores Jodo (Programa da
disciplina Algebra Linear PE, 2015, p. 1)

O programa da disciplina relaciona os sistemas de equagOes lineares com matrizes e
descreve os contetdos no item 1. Quando se trata de sistemas de equacges lineares, hd algumas
discussdes na forma matricial, com possibilidades de trabalhar em dois caminhos. Um deles
envolve a discuss@o sobre matrizes antes de sistemas de equacdes lineares, enquanto o outro se
concentra no estudo de matrizes simultaneamente com sistemas de equacdes lineares. Com base

no PE apresentado, na organizagcdo do cronograma, o professor opta pelo primeiro caminho,
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pois inicia com uma revisdo do estudo de matrizes (seis horas) antes de desenvolver o contetdo
de Sistema de EquacOes Lineares (seis horas).

Em relacdo a isso, o formador de professores aponta que 0 componente referente aos
sistemas de equacdes lineares é uma das partes que mais o agrada, pois sente que consegue
motivar os futuros professores “(...) a estudar, pois, tem a possibilidade de ser contextualizada”
(FPJ). Uma abordagem relacionada ao estudo da teoria matricial dos sistemas de equagdes
lineares trata o conteldo de matrizes no contexto Util para resolver os problemas de sistemas
ideais. Em relacéo a ela, o formador narra que alguns formadores nédo se propdem a desenvolvé-
la junto aos futuros professores. Em vez disso, optam por introduzir a teoria matricial e depois

aplica-la na resolucgdo de sistemas de equacdes lineares (Bertolazi & Savioli, 2018). Contudo,

(...) para resolver sistemas de equac@es lineares ha diferentes caminhos. O caminho da
eliminacéo de Gauss, em que se aplica o pivoteamento sobre linhas ou sobre colunas do
sistema. Mas também existe a forma de discutir a resolucdo do sistema, utilizando
inversa de matrizes. Tem uma regra antiga que € a regra de Cramer, que muitos dos
alunos acabam até conhecendo. Eu particularmente gosto de tratar bem a teoria
matricial, para mostrar os diferentes caminhos e confrontar com os alunos o nimero de
operacdes algébricas que sédo realizadas, (...) permitido ao aluno escolher possibilidades
depois, se achar que uma delas é suficiente, ok, mas gosto de oferecer outros caminhos.
(FPJ)

Os objetivos sdo apresentados na Figura 2, abaixo.

05: Objetivos Gerais:

Estudar topicos da Algebra Linear; introduzir a formalizacdo matematica; desenvolver no
individuo a capacidade de entendimento dos conceitos fundamentais da algebra e suas habilidades
em aplica-los a problemas.

06: Objetivos Especificos:

1.Permitir a compreensao e a elaboragdo de argumentos matematicos por meio de linguagem
simbdlica. 2. Introduzir a operagdes basicas no espago das matrizes e estender as ideias para outros
vetoriais. 3. Proporcionar ao estudante uma vis&o integrada dos conceitos de Algebra Linear e suas
aplicagdes. 4. Tomar o estudante capaz de reconhecer e resolver problemas na area.

07: Metodologia:

O programa seré desenvolvido, essencialmente, utilizando-se a exposi¢do no quadro e reflexdes de
abordagens feitas por meio de resolucdo de exercicios, discussdes de problemas ou demonstragdes.
Serdo apresentadas para os alunos listas de exercicios e problemas visando a criacdo do habito do
estudo frequente e a analise dos contetdos abordados, além de promover o desenvolvimento de
habilidades e incentivar a criatividade na resolucdo de problemas. Sera incentivada a utilizagéo de
outras bibliografias além dos livros-texto para complementacdo tedrica e exemplos adicionais.
Ainda, sempre que possivel, serdo apresentados comentarios sobre abordagens computacionais. O
professor fara, quando necessario, alteracdo na ordem das unidades do contetdo programatico e a
redistribuicdo das horas destinadas a cada topico.

Figura 2.
Obijetivos gerais e Objetivos especificos do Plano de Ensino do formador de professores Jodo
(Programa da disciplina Algebra Linear PE, 2015, p. 1)
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Observando os objetivos, percebe-se que o formador organizou, para o referido ano, a
introducdo da formalizacdo e o desenvolvimento da argumentacdo por meio de linguagem
simbolica, com énfase em motivacbes geométricas em segunda dimensdo. Na parte de
classificacdo de sistema, ele busca desenvolver a nulidade (objetivo especifico nimero 2) e
aborda problemas contextualizados, considerando ser um caso de restricdo sobre o conjunto das
solucBes (objetivos especificos nimeros 3 e 4).

A respeito do planejamento, o formador de professores afirma organiza-lo em dois
momentos distintos. O primeiro destina-se a discussao coletiva com os futuros professores de
Matematica, enquanto o segundo abrange a abordagem dos conceitos e propriedades, incluindo
a possibilidade de utilizar recursos tecnoldgicos. Em relacdo a estes Gltimos, o formador
considera ser um momento pertinente para explorar a temética junto aos futuros professores,
utilizando exemplos que possam ser resolvidos com o auxilio de ferramentas tecnologicas. Ele
exemplifica isso na narrativa, mencionando: “(...) fazer uma eliminacdo de Gauss, com 0 Uso
de uma planilha eletrénica, ndo precisa ter um software de Matemaética especifico, até separo
algumas aulas para mostrar essas possibilidades” (FPJ).

Sobre a metodologia, o professor planeja utilizar a exposicao no quadro, reflexdes de
abordagens realizadas nas resolucdes de exercicios, discussdes de problemas ou demonstracdes,
além da aplicacéo de listas de exercicios. Ele busca promover o desenvolvimento de habilidades
e incentivar a variedade de estratégias na resolucdo de problemas. Nessa parte, também héa a
indicacdo de utilizacdo de outras bibliografias, além das propostas na ementa da disciplina, bem
como a possibilidade de apresentar comentarios sobre abordagens computacionais, realizar
eventuais readequac6es na ordem das unidades do contedo do programa e redistribuir a carga
horéria conforme necessario.

A respeito do uso de recursos tecnoldgicos, ele acrescenta significados para a resolucao

de problemas com questionamentos e discussdes. Ele afirmou que

(...) muitas vezes isso pode ter um efeito contrario, apenas com o recurso tecnologico,
entdo levo uma situacdo em que a maquina falha. Coloco os pardmetros corretos, mas a
resposta que o software apresenta, ndo ¢ compativel com o problema que a gente tem”

(FPJ).

O formador preocupa-se com a criticidade do futuro professor, pois nem sempre a
resposta matematica de uma problematica resolve um problema fisico. Conforme diz, “a
solucdo é matematica, aceitavel, mas ndo resolve o problema fisico. Vocé tem que criticar, tem
que restringir a solugdo matematica, entdo como disse, gosto de provocar, de fazer esse tipo de

movimento quando possivel” (FPJ).
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Sobre a avaliagdo, sdo propostas trés escritas individuais, com as datas de suas
ocorréncias estabelecidas. Com relagdo a isso, o formador de professores compartilha que,
referente aos processos avaliativos, foi uma area que considera que menos avangou em sua
atuagdo docente, mas “ndo apenas por questdes de falta de vontade, as proprias questfes
institucionais ou comportamentais, que provocam um pouco de endurecimento” (FPJ). Como
bem relaciona Luckesi (2013), esse distanciamento e endurecimento entre teoria e préatica
avaliativa é uma caracteristica em quase todo sistema educacional, marcada historicamente por
meios de avaliagdo tradicionalistas, classificatorios e excludentes.

O formador afirmou que, na pandemia, os professores foram obrigados a ter um novo
olhar para as avaliagdes, tendo passado por diferentes experiéncias. Acrescentou que “os
resultados ndo foram tdo positivos porque comecei a observar que isso abria margem para que
os alunos ndo se dedicassem da maneira que esperava” (FPJ). No uso dos recursos disponiveis,
o formador de professores observou muitos registros repetidos, nos quais ndo conseguiu
enxergar “o sujeito dentro da avaliacdo dele, era como se eu visse uma mesma avaliacdo para
muitos diferentes sujeitos” (FPJ).

Nesse momento, o formador socializou sua experiéncia relacionada ao ensino pos-
pandemia, da grande perda pedagdgica e cognitiva dos estudantes em formacao inicial, sem
perceber que, ao discorrer sobre um evento, voltou o olhar apenas para os aspectos do
graduando. Contudo, ele compartilhou uma situacdo especifica que ilustra esse cenario e chama

atencdo para a avaliacdo:

Eu tive uma situacdo, que ilustra assim, da um grito sobre avaliacdo. No semestre
passado nds tivemos uma parte do semestre remota e transitou para o presencial. Teve
um aluno que ele tirou 8 e meio em duas avaliagdes remotas, e houve uma Unica
avaliacdo presencial, nesta, este mesmo aluno tirou 0,3. Tento compreender como que

o professor avalia esse aluno, em que, sem a supervisao, ele te devolve o material

gue vocé consegue avaliar em oito e meio, quando ele tem a supervisao, ele tira um

0,3... Eu nio tenho resposta para isso (...) entdo a avaliacdo ¢ algo que de fato, ainda

encontro alguns entraves (FPJ, grifo nosso).

Além dessa experiéncia compartilnada, o formador de professores detalhou como
geralmente organiza os processos avaliativos nas disciplinas que leciona, tais como provas,
seminérios e, a depender do tipo de disciplina, desenvolvimento de projetos. Ele pontua:
“quando leciono calculo numérico, esta disciplina permite que muitas agdes sejam aplicadas
aos alunos em equipe, com projeto que parte da teoria a aplicagdo dos conceitos, com discussao

critica dos resultados™ (FPJ).
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O formador de professores Jodo complementa a narrativa relacionando que héa
disciplinas que ndo permitem que sejam desenvolvidas dessa forma. Assim, as avaliagdes séo
aplicacdes diretas, utilizando o formato de provas. Esse entrave sobre a avaliacdo permite-nos
falar da importancia de momentos avaliativos que possam explorar e avaliar 0s erros e como
eles oportunizam o repensar e o fazer pedagodgico. Neles, o interesse primordial estara em
examina-los quanto a sua eficacia pedagdgica no processo de aprendizagem. Observar as
percepgoes dos erros dos alunos esta no “centro de reflexao da pratica pedagogica, visando a
possibilidade de, através da sua logica, que 0 mesmo seja aproveitado de maneira positiva e
construtiva como recurso orientador para o professor e seu [re]-fazer docente” (Félix Correia,
2010, p. 183). Diante das analises narrativas, a proxima se¢do objetiva apresentar as discussdes

e consideracdes finais deste estudo.

Discussoes dos resultados

Os resultados mostram como a experiéncia pessoal do formador de professores Jodo
moldou e influenciou a construcéo de sua identidade como docente no Ensino Superior (Dalby,
2017; Ping et al., 2018; Belo et al., 2021). Essa identidade, ligada as suas narrativas e
profissionalidade, desempenha papéis complexos e variados, que podem estar ligados a sua
movimentacdo de reflexdo pessoal critica, trazendo significados para essas experiéncias
pessoais vivenciadas no seu passado e possibilitando transformacgdes de sua préatica docente
como formador de professores e pesquisador (Morgado, 2011; Dalby, 2017).

A andlise narrativa desenvolvida revela a complexidade do desenvolvimento da
identidade profissional de um formador de professores de Matematica (Marcelo, 2009; Losano
& Fiorentini, 2018; Ping et al., 2018) e a humanizacdo do formador de professores Jodo, a
medida que se enxergava nesse papel, mesmo que tardiamente como docente formador
(licenciado). Fica evidente o quanto ele precisou trabalhar esse contexto (Morgado, 2011,
Dalby, 2017; Losano & Fiorentini, 2018; Cunha Neto & Costa, 2018; Belo et al., 2021).

Relacionado a isso, percebe-se na fala do formador de professores Jodo uma reflexédo
sobre sua atuagdo inicialmente conteudista. Essa perspectiva é ponderada por Lozano e
Fiorentini (2018, p. 22) nos resultados de seu estudo, nos quais afirmam que a formagéo de
professores de matematica “é concebida puramente em termos da matematica académica, 0s
docentes participantes experimentam fortes tensdes no desenvolvimento da sua identidade
profissional”, o que influencia diretamente na pratica futura, seja do professor ou do formador

de professores.
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Na observagdo dos documentos, percebeu-se que a organizacdo do PPC do curso foi
refletida e pensada de modo a relacionéa-la ao fazer pedagogico na formacdo dos futuros
professores de Matematica. Como texto institucionalizado, ha breves indica¢Ges no cuidado ao
formular este curriculo, visto que apresenta com clareza as disciplinas da Matematica, bem
como as disciplinas de carater didatico-pedagdgico, mesmo que as ementas continuem
tradicionalmente organizadas (Bianchini et al., 2019; Zaidan, et al., 2021).

A respeito da elaboracdo de um PE, entende-se que é um processo para as tomadas de
decisbes durante o percurso de uma disciplina. Observa-se, na organizagdo do plano, que o
formador procurou trabalhar a formalizacdo e a argumentacdo. Cabe refletir que nele consta a
preocupacao em atender os contetidos da ementa da disciplina, com reflexdes na narrativa do
formador de professores Jodo sobre a sua preocupacio no ensino do contetido de Algebra Linear
(Rodriguez, 2011; Barros; 2018; Ramirez-Montes, 2020).

A disciplina de Algebra Linear, observada na IES deste estudo, compde uma area bésica
para os ingressantes dos cursos de licenciatura e bacharelado e, até o final de 2022, teve uma
carga horéaria de 96h. As disciplinas que tiveram sua carga horaria ampliada, tendo em vista a
formacéo do futuro de professor de Matematica, atualmente, trazem preocupacédo ao formador
de professores Jodo. Isso ocorre porque, com a curricularizagcdo da extensdo, essa disciplina
(Algebra Linear) tera uma carga minima obrigatoria, o que, a depender do formador de
professores que leciona-la, continuard a impactar que ela ndo tenha possibilidade em ter
interfaces com a Educacdo Basica (Dias et al., 2017; Barros et al., 2019; Stewart et al., 2019;
Ramirez-Montes, 2020).

Do ponto de vista do formador de professores Jodo, percebe-se que ele apresenta a
importancia do conhecimento matematico, bem como o conhecimento didatico para o futuro
professor, pois considera importante que haja conexdo, indicando que ndo ocorram apenas de
forma isolada (Moreira & David, 2003; Dias et al., 2017; Ramirez-Montes, 2020).

Consideracoes finais

Para atender aos objetivos e questionamentos deste estudo, tecemos algumas
consideragOes a partir da narrativa como fonte de dados. Observam-se processos de reflexdo
sobre a construcdo da identidade profissional e as praticas pedagogicas do formador de
professores Jodo. Este entendimento foi possivel a partir da analise dos documentos BNCC,
PPC, DCNLM e o PE (sendo este elaborado pelo formador de professores Jodo). Esse processo
possibilitou o delineamento de sua trajetoria ao retratar alguns processos de construcdo de sua

identidade profissional como formador de professores.
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Em suas falas, observam-se algumas concepcOes relacionadas ao conhecimento do
licenciando ao ingressar na universidade, principalmente quando o formador de professores, ao
ser questionado sobre as competéncias e habilidades da BNCC, expressa preocupacdes ao
compreender que muitos estudantes ingressam no curso de formac&o inicial sem conhecimentos
matematicos minimos. Ele considera isso algo preocupante, tendo em vista que muitos desses
alunos j& ingressaram direto na graduacao ap6s o Ensino Médio. Nesse contexto, percebe-se,
em sua fala, um olhar que considera o problema ndo na proposta das competéncias indicadas
na BNCC, mas sim na formac&o inicial dos alunos. Neste estudo, o formador de professores
foca apenas no professor que ensina na Educacdo Baésica, indicando que este ndo esta
conseguindo acompanhar as competéncias nem coloca-las em prética.

Diante de algumas falas do formador de professores Jodo, fica evidente a falta da
vivéncia docente na Educacdo Basica (a0 menos neste estudo), pois ndo apresentou relacdes
das diferentes naturezas e aprendizagens que sdo associadas as praticas pedagdgicas. Além
disso, ndo houve reflexéo sobre as dificuldades enfrentadas no dia a dia escolar e nem das
formas ou estratégias para a superacao delas. Sobre o contedo de sistema de equacdes lineares,
hd o reconhecimento pelo formador de professores Jodo de que este conteudo deve ser
contemplado em um curriculo de um curso de Matematica, pois ele atende conhecimentos que
véo além dos algébricos.

No que diz respeito ao PPE, constata-se que ele estd alinhado com a ementa da
disciplina, mas ndo apresenta informacbes direcionadas as alternativas formativas que
envolvem a futura prética docente no ensino desse contetido. Ao analisar as falas do formador
de professores Jodo, nota-se uma tendéncia marcante nas explicacdes das contribuigdes que
envolvem o conhecimento matematico desse contetido. No entanto, ndo ha apontamentos com
referéncias significativas para o ensino de sistema de equacdes lineares no Ensino Médio. Essa
lacuna ja foi identificada nas pesquisas de Rodriguez (2011) e de Ramirez-Montes (2020), nas
quais os autores apresentam a formalizacdo no ensino da Algebra Linear como disciplina no
Ensino Superior, que muitas vezes segue um padrdo voltado para a teoria, com pouca énfase na
pratica (Rodriguez, 2011; Dias et al., 2017; Barros, 2018; Ramirez-Montes, 2020), indicando
uma forte presenca do paradigma do exercicio (Skovsmose, 2000).

A partir disso, cabe refletir que embora o PPC atenda as DCNLM e estabeleca a
formacéo profissional para atuagcdo na Educacéo Béasica como objetivo, a ementa da disciplina
de Algebra Linear | revela uma estrutura centrada nos contetidos que a compdem, incluindo
alguns contetdos do Ensino Médio (como sistema de equagdes lineares). Entretanto, tanto no

PE do formador de professores quanto em suas narrativas sobre a pratica docente, ele informa
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que, quando possivel, “tenta” fazer com que o licenciando compreenda que determinado
contelido esta presente na Educacgdo Bésica. Desse modo, ndo esta evidente nem garantido que
os demais formadores de professores da IES proporcionem oportunidades para que 0s
licenciandos adquiram: (1) dominios de saberes didaticos-pedagdgicos para a futura pratica
docente (como preconiza as DCNLM e o préprio PPC); e (2) que esses contetdos da
matematica académica estabelecam interfaces com a matematica escolar necessaria no Ensino
Médio.

~ %

Com relagdo as aproximagdes com o “chdo” da sala de aula da Educag¢ado Basica, devido
a organizacdo e as proprias ementas, nao foi possivel afirmar se e como a tematica em questdo
é desenvolvida em sala de aula, abordando as relacbes da matematica escolar ou uma
perspectiva de aproximacao. Isso porque ndo € explicitado que o conhecimento seja, de fato,
uma construcao e ndo imposi¢éo, como o proprio PPC preconiza em seu documento relacionado
a formacdo inicial do futuro professor na Licenciatura em Matemaética. Essa abordagem é
evidenciada inclusive na fala do formador de professores Jodo.

O proprio formador de professores Jodo, nas narrativas, apresenta relatos pessoais que
mostram a constru¢do de sua identidade profissional, primeiro licenciado e bacharel em
Matematica, depois mestre e doutor em Matematica e, ao relacionar-se com outros formadores
de professores, reflete sobre suas a¢des, compartilha entraves na sua propria formag&o inicial
relacionada as poucas disciplinas didaticas cursadas, bem como professor inicialmente
conteudista em Matematica. Porém, enquanto docente, reflete criticamente sobre o seu papel,
mobiliza-se em um movimento de dentro para fora para observar o contexto em que esta
inserido (considerando que desde 2004 se permite também pesquisar as dificuldades dos
estudantes da Educacdo Béasica em Algebra) e no envolvimento em processos formativos
informais voltados para o desenvolvimento profissional (Silva et al., 2023), que se apresentam
como oportunidades para continuas reflexdes sobre sua pratica docente.

Cabe refletir que a propria formacdo de alguns professores de Matematica no Ensino
Superior apresenta-se como uma preocupacgdo atual, pois estes docentes saem direto dos
programas de pos-graduacdo em Matematica para serem responsaveis pela formagdo dos
futuros professores nas Licenciaturas em Matematica, o que demanda muita responsabilidade
para quem ndo recebeu formacéao para formar professores (Gongalves, 2000; Ping et al., 2018;
Belo et al., 2021). Ha, também, alguns formadores de professores que ndo se reconhecem como
docentes na licenciatura, acarretando a sua ndo participacdo em espacos de formacdo
continuada que envolvam refletir sobre a pratica letiva ou sobre 0s processos de ensino e de

aprendizagens no ensino superior, tendo em vista que a sua identidade assumida é a de
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pesquisador em matematica, 0 que traz impactos, pois nem sempre, enquanto sujeitos que
formam, percebem os vinculos com a Educacéo Bésica.

Nesse caso, o formador de professores tem papel fundamental na organizacdo e nos
planejamentos das disciplinas e na futura pratica docente de seus estudantes em formacéo
inicial. Logo, é preciso que os formadores de professores de Matemética ndo apenas se
identifiquem como pesquisadores, mas que estabelecam vinculos com o ensino e a Educagdo
Basica, enquanto formadores de futuros professores de Matematica. Neste estudo, considera-se
que a trajetdria académica e profissional de um formador de professores pode contribuir e
influenciar no planejamento de uma disciplina algébrica. Como evidenciado tanto pelo Plano
de Ensino (PE) apresentado quanto pelas narrativas do formador de professores Jodo, tais
elementos tém impacto no ensino de sistemas de equacdes lineares.

Considera-se, entdo, que os formadores de professores devem estar preparados para
lecionar as disciplinas em um curso de Licenciatura em Matemaética, ensinando em diferentes
niveis e adaptando seu conhecimento e abordagem de ensino. Reconhece-se que a préatica
docente desses formadores requer qualidades e habilidades que vao além do conhecimento do
conteddo matematico especifico (Coura & Passos, 2017; Lozano & Fiorentini, 2018, 2021). Em
relacio a disciplina de Algebra Linear, é importante proporcionar oportunidades para refletir
sobre a abordagem tecnicista em seu ensino (Bertolazi & Savioli, 2018; Bianchini et al., 2018;
Ramirez-Montes, 2020).

Quanto ao trabalho do formador de professores, a elaboracdo de um PE é importante
para a organizacdo das escolhas e tomadas de decisOes durante o ensino de uma disciplina.
Desta forma, torna-se essencial ponderar ao planejar uma disciplina voltada para o curso de
Licenciatura em Matematica, considerando-a como um meio para reflexdo que englobe tanto a
matematica académica quanto a matematica escolar, e ndo meramente uma formalizacdo. E
fundamental que os formadores de professores de Matematica percebam o ato de planejar como
uma parte reflexiva intrinseca a sua pratica docente (Serrazina, 2017; Pina Neves; Fiorentini;
Silva, 2022).

Esta pesquisa ressalta a necessidade de estudos dos papéis e identidades dos formadores
de professores de Matematica, das fragilidades do PPC e do PE relacionadas a pratica docente
dos formadores de professores e sobre a matematica ensinada nos cursos de licenciatura e a
falta de articulagdo com a matematica escolar. Com isso, espera-se compreender melhor quem
sdo os formadores de professores, o que eles fazem, como entendem suas fungdes e seu
desenvolvimento profissional, mas também como esses se veem como educadores de futuros
professores (Santos, 2016; Cunha Neto & Costa, 2018).
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Para a continuidade deste estudo, consideram-se possibilidades de envolvimento de
formadores de professores em contextos formativos que permitam o aprimoramento de sua
formacédo e pratica letiva (Silva et al., 2023) e a observacdo desses formadores de professores.
Chama atencdo que esses profissionais, conscientes de seu papel social, nunca cessam sua
formacdo em nenhum momento, como o proprio formador de professor Jodo apontou em alguns

momentos narrados neste estudo.
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