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Resumo

Este artigo € um recorte da pesquisa na qual investigamos quais sdo as caracteristicas da disciplina
Algebra Linear para que seja considerada um Curso de Servico para uma Licenciatura em
Matematica. Ao longo do texto direcionaremos a discussao para a entrevista que realizamos com um
dos participantes da investigacdo sobre o que ele poderia dizer sobre uma tarefa de transformacéo
linear e sobre sua experiéncia com o curso de Algebra Linear em sua formacdo académica. Sua
entrevista teve como objetivo refinar nosso olhar sobre as possiveis contribuicbes da disciplina
Algebra Linear para a pratica profissional do futuro professor de matematica e para nos auxiliar na
construcdo das caracteristicas da disciplina com a finalidade de repensar a formacéo profissional a
partir das disciplinas de contetdo matematico. A leitura da producéo de significados foi desenvolvida
a partir da perspectiva proposta pelo Modelo dos Campos Semanticos.

Palavras-Chaves: Educacdo Matematica. Formacéo de Professores. Curso de Servigo. Modelo dos
Campos Semanticos. Algebra Linear.

An analysis of the production of meanings for Linear Algebra and the
formation of the Mathematics teacher

Abstract

This article is a research cut in which we investigate the characteristics of the Linear Algebra
discipline to be considered a Service Course for a Degree in Mathematics. Throughout the text we
will direct the discussion to the interview that we conducted with one of the participants of the
investigation on what he could say about a task of linear transformation and his experience with the
course of Linear Algebra in his academic formation. His interview aimed to refine our view on the
possible contributions of the Linear Algebra discipline in the professional practice of the future
teacher of mathematics and to help us in the construction of the characteristics of the discipline with
the purpose of rethinking the professional formation from the disciplines of mathematical content.
The reading of the production of meanings was developed from the perspective proposed by the
Semantic Fields Model.
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Introducéo

Em nossa dissertacdo de mestrado (ALMEIDA, 2013) buscamos responder a questdo de investigagéo:
quais caracteristicas que deve possuir a disciplina Algebra Linear para que ela seja considerada um
Curso de Servigo para uma Licenciatura em Matemética? Além dessa proposta de investigacéo,
desejavamos desenvolver uma proposta de ensino do conteddo Transformacdes Lineares para a
formacdo matematica de estudantes da Licenciatura em Matematica, entendendo a disciplina Algebra
Linear como um Curso de Servico.

Para a investigacdo das possiveis caracteristicas da disciplina Algebra Linear para que ela
seja considerada um Curso de Servico para uma Licenciatura em Matematica, foram propostas duas
acdes: inicialmente, realizamos uma entrevista com alunos de um curso de po6s-graduacdo em uma
universidade puablica brasileira, com a intencdo de obter informacdes relacionadas a producdo de
significados para a nocdo de transformacdes lineares em Algebra Linear e sobre a formagio
matematica dos sujeitos de pesquisa. Em um segundo momento, projetamos, executamos e realizamos
uma leitura de uma proposta da disciplina Algebra Linear, com ementa livre, realizada na modalidade
de Seminario, na mesma universidade publica, para alunos de Licenciatura em Matematica.

As informacOes obtidas em nossas andlises das entrevistas nos forneceram subsidios para
elaboracio de um Seminario de Algebra Linear e a producio de um material didatico para o professor
de Matemética que leciona Algebra Linear para uma Licenciatura em Matemética.*

Utilizamos em nossa pesquisa a no¢ao do termo Curso de Servi¢o no sentido proposto por
Silva (2011), entendido como disciplinas matematicas que tem o foco na formacao do professor de
matematica e que, portanto, ndo se limitam a desenvolver exclusivamente conteddo matematico, se
propondo intervir, também, em sua formacao didatico-pedagdgica.

No estudo de Almeida (2013) foram realizadas entrevistas com trés participantes da
pesquisa. Entretanto discutiremos aqui a entrevista que realizamos com o participante de pseudénimo
André. Assim, neste artigo, estaremos direcionando nossa atencao para a leitura e analise dessa
entrevista.

Na préxima secdo iremos enunciar algumas caracteristicas do modelo epistemolégico que

orientou nossa pesquisa e as analises das entrevistas.

1 O texto completo pode ser encontrado em Almeida (2013)
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O Modelo dos Campos Semanticos

O Modelo dos Campos Semanticos (MCS) foi caracterizado por Lins como sendo

[...] uma simples, ainda que poderosa, ferramenta para pesquisa e desenvolvimento
na educacdo matematica [...] para guiar praticas de sala de aula e para habilitar
professores a produzir uma leitura suficientemente fina, assim 0til, do processo de
producdo de significados em sala de aula. (LINS, 2001, p. 59)

E mais recentemente, fortalecendo sua crenca de que o0 MCS ¢é exatamente uma ferramenta,
Lins caracterizou o modelo como constituido por um pequeno nimero de nogdes e nas relacdes entre
elas. “O MCS s0 existe em acdo. Ele ndo é uma teoria para ser estudada, € uma teorizacdo para ser
usada” (LINS, 2012, p. 11).

Com a intencéo de esclarecer ao leitor algumas dessas no¢des do MCS, iremos apresentar

trés no¢des centrais encontradas no Modelo: objeto, significado e conhecimento. Segundo Lins,

um objeto é, no MCS, qualquer coisa sobre a qual uma pessoa esta falando, seja ela
"concreta” — por exemplo, uma cadeira em frente a mim — ou "simbolica" — por
exemplo, letras em um pedaco de papel. Significados sdo, no MCS, o que uma
pessoa efetivamente diz de um objeto em uma dada situacdo (dentro de uma
atividade); ndo ¢ tudo o que ele/ela poderia eventualmente dizer sobre essa coisa. E
conhecimento é, no MCS, algo que uma pessoa realmente afirma e no qual acredita,
junto com a justificacdo que a pessoa tem para acreditar naquela afirmacdo e para
enuncié-la. (LINS, 2004, p.4, traducdo nossa)

3

Lins denotou a noc¢do de campo semantico como sendo “um processo de producao de
significado, em relagdo a um nucleo, no interior de uma atividade” (LINS, 2012, p.17). Em outras

palavras, talvez menos técnicas, um campo semantico

[...] é como se fosse um jogo no qual as regras (se existem) podem mudar o tempo
todo e mesmo serem diferentes para os varios jogadores dentro de limites; que limites
sd0 estes, s6 saberemos a posteriori: engquanto a intera¢do continua, tudo indica que
as pessoas estdo operando em um mesmo campo semantico. (LINS, 2012, p.17)

Utilizamos a nocdo de campo semantico para articular os processos de producédo de
conhecimento, producdo de significados e constituicdo de objetos, pois € no interior de campos
semanticos que se produzem conhecimento e significados e, sendo assim, objetos sdo constituidos.

Ainda segundo o MCS, “o nlcleo de um campo semantico é constituido por estipulacoes
locais, que sdo, localmente, verdades absolutas, que nao requerem, localmente, justificagdo” (LINS,
2012, p. 26, grifo nosso).

Sendo assim, ao colocarmos o Modelo “em ag@o”, tivemos a oportunidade de realizar uma

leitura da producdo de conhecimentos e de significados dos sujeitos participantes de nossa pesquisa

126



com embasamento teoérico e epistemologico. Em particular, 0 MCS fundamentou a anéalise da

entrevista com André e com os demais participantes da pesquisa.

A Metodologia

Nossa pesquisa caracteriza-se como sendo uma abordagem qualitativa de investigacdo, conforme
proposto por Bogdan e Biklen (2013). A analise que desenvolveremos a seguir toma como base a
producédo de significados do participante da pesquisa coletada a partir da sua resolucdo de uma tarefa
proposta e de uma entrevista.

Buscando coeréncia com a nossa preocupacao com a formagdo matematica do professor de
Matematica em relacdo as disciplinas consideradas de cursos de contetdo matematico, em particular
a Algebra Linear, esta entrevista teve como objetivo refinar nosso olhar sobre as possiveis
contribuicdes da disciplina Algebra Linear na pratica profissional desses professores.

Os participantes da entrevista foram trés alunos de um curso de pds-graduacéo em Educagéo
Matematica de uma universidade publica brasileira, que haviam acabado de cursar um segundo curso
de Algebra Linear?.

A entrevista foi elaborada de forma semiestruturada e constou de duas fases. Na primeira
fase, que aconteceu aproximadamente uma Semana antes da entrevista, foram enviadas aos
participantes da pesquisa duas tarefas sobre o contetido especifico de Algebra Linear (a tarefa 1 era
sobre Espacos Vetoriais e a tarefa 2 sobre Transformac@es Lineares), com a intencdo de que eles as
resolvessem e reenviassem suas resolucdes. A escolha de enviar as questfes aos participantes se
justificava por dois motivos: primeiro, por nossa dificuldade em disponibilizar um momento
presencial com os envolvidos, para que as tarefas fossem resolvidas e, segundo, pela possibilidade de
criar neles uma maior autonomia e propiciar um maior tempo para reflexdo em suas resolugdes.

Apos receber as resolucbes dos participantes, realizamos uma leitura da producdo de
significados dos registros. As questdes propostas sao por nds consideradas familiares e ndo-usuais,

no sentido proposto por Silva (2003, p. 53):

Familiar, no sentido de permitir que as pessoas falem a partir daquele texto e, ndo-
usual, no sentido de que a pessoa tenha que desprender um certo esforco cognitivo
na direcdo de resolvé-lo. O fato de a tarefa ser ndo-usual tem como objetivo nos
permitir — enquanto professores ou pesquisadores - observar até onde a pessoa pode
ir falando. [...] E importante ressaltar que a crenca de que uma tarefa seja familiar e
ndo-usual esta presente apenas nas expectativas do pesquisador através do seu

2 Os participantes da pesquisa cursaram pela primeira vez a disciplina Algebra Linear em suas respectivas Licenciaturas.
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entendimento dos sujeitos envolvidos e do contexto onde o problema seré aplicado,
pois, ndo ha nada que garanta tal crenca.

As duas tarefas propostas aos sujeitos de pesquisa foram:

Quadro 1 — Tarefas sobre Algebra Linear propostas aos participantes

TAREFA 1:
A respeito de um conjunto definido como W = {(X, y,z) elR’ x+y=0ez= O} , responda:

(a) E possivel exibir infinitos pares de elementos de W, cuja soma resulta no vetor nulo de IR3?
(b) Podemos afirmar que W é um subespaco de IR3, com as operacdes usuais de adi¢cdo e multiplicagdo por

escalar, sobre o corpo dos Reais?

TAREFA 2:
Investigue se é possivel existir uma transformacéo linear de IR® em IR?, tal que seu ndcleo seja gerado pelo
vetor (1, -1, 0).

Fonte: Dados presentes na pesquisa de Almeida (2013)

Em nossa pesquisa analisamos apenas a tarefa 2, pois ela esta relacionada especificamente
com a nocdo de transformacao linear.

A justificativa da escolha da tarefa 2 deve-se a varios fatores. Inicialmente, devido ao fato
de que o proprio enunciado da tarefa foi estruturado em um formato nao convencional, induzindo o
participante da pesquisa a uma investigacao e ndo em buscar um algoritmo de resolugédo. Segundo, a
tarefa tem uma ligacdo direta com a tarefa 1 proposta aos sujeitos, visto que o vetor que gera o nicleo
da transformacao linear € exatamente uma base para o subespaco envolvido na tarefa 1. Outro motivo
da escolha é o fato de essa tarefa ndo apresentar somente uma solucgéo, visto que é possivel exibir
infinitas transformacBes lineares que satisfazem a condicdo imposta. Por fim, nessa tarefa,
consideramos que os participantes da pesquisa sdo convidados a produzir significados em relacéo a
varios conceitos centrais relacionados as transformacdes lineares, como defini¢do de nucleo de uma
transformacdo linear; a construcdo de um lei de formacdo da suposta transformacdo linear
conhecendo-se apenas o que ela faz com os vetores da gerados por (1,-1,0); o uso do teorema do
ndcleo e da imagem em relagdo a uma transformacéo linear; as no¢Ges de base e dimensdo de uma
espaco vetorial; e as propriedades de uma transformacao linear. Ap6s o reenvio das duas tarefas
resolvidas pelos participantes da pesquisa, elaboramos algumas perguntas sobre as solucdes

apresentadas.
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A segunda fase da entrevista consistiu, em primeiro momento, em uma conversa com 0S
participantes sobre os pontos considerados centrais nas resolucdes das duas tarefas propostas. Em um
segundo momento, foi aplicado um questionario oral®, com a intencdo de identificar quais seriam as
possiveis contribuicdes das disciplinas de conteddo matemético na formacdo dos professores de
Matematica e as influéncias de sua formacdo académica em sua pratica profissional, em particular
em relacdo a disciplina Algebra Linear.

As questdes propostas no questionario tiveram como caracteristica principal ndo antecipar a
resposta dos entrevistados. Buscamos introduzir nossos temas de interesse ao longo da entrevista por
meio de perguntas que permitissem ao entrevistado falar a estrutura curricular de sua formagéo na
licenciatura em Matematica, sobre as disciplinas cursadas, sobre as influéncias das disciplinas de
conteddo matematico em sua pratica profissional e sobre as metodologias de ensino de seus
professores ao longo de sua graduacéo.

De forma geral, cada uma das trés entrevistas durou em torno de 50 minutos, foram
integralmente gravadas em audio e posteriormente transcritas. Ndo tivemos problemas com horéarios
e disponibilidade, visto que conseguimos propor aos participantes horarios e locais para realizar as
entrevistas que nédo alterassem suas rotinas profissional e académica.

Nas se¢Oes seguintes serdo descritas as analises da producdo de significados de Andre.

Uma Leitura da Producéo de Significados de André

O sujeito de pesquisa André tinha no momento da entrevista tinha 31 anos, cursou a Licenciatura em
Matematica no periodo de marco de 2000 até dezembro de 2006 em uma universidade pablica no
Estado de Minas Gerais. Em sua pratica profissional, atuava lecionando Matematica para o Ensino
Meédio e Superior em escolas publicas e privadas de Minas Gerais. André comentou sobre sua maneira
de operar e 0s passos de sua resolugédo da tarefa:

André: Primeiro que eu olhei pra ver se eu ia conseguir alguma transformacéao.
Se bem que a pergunta é essa, né. Se é possivel ter a transformacao, tal
gue o nucleo ta. Entdo primeira coisa que eu fiz foi ver como é que se
daria esse nucleo ai. Entdo eu escrevi o nucleo aqui né. Gerado por
(1, -1 e 0), entdo, sdo todos os vetores da forma (x, -x e 0), reais, tais
que a transformacéo vai levar no vetor nulo. Ai, é, é dificil explicar
como € que eu fiz isso aqui cara, eu s sei que eu bati o olho nesse
negdcio e eu acho que a transformacéo que vai dar é essa aqui, uma das
que véo dar € essa daqui. Porque eu pensei 0 seguinte, bom ja que tem
que levar o R® no R2 aqui, seria um par ordenado e ai eu precisava de
ter um zero aqui e de ter um zero aqui (apontando para a primeira e para
a segunda coordenadas). Entdo o que que acontece, como zero é o
préprio zero eu ja coloquei 0 z aqui € como 0 X € 0 oposto do y eu peguei

3 A versdo completa das questdes do questionario oral encontra-se em Almeida (2013).
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a soma dos dois e coloquei aqui, oh. Poderia, inclusive, ser o contrario
aqui né? x +y e 0 z depois, mas, eu bati o olho aqui e falei, vou colocar
este daqui e vai dar certo.

Figura 1 — Registro escrito de André — Tarefa 2
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Consideramos, em nossa leitura, que André produziu significados na direcdo de obter a lei

de formacéo para candidata a transformac&o linear T de uma forma intuitiva, apenas observando as

caracteristicas que cada coordenada do vetor genérico do espaco vetorial do dominio da

transformacdo T deveria ter em relacdo a condicdo imposta pela tarefa, isto €, que o nucleo fosse

gerado pelo vetor (1,-1,0). Buscando uma justificacdo para a producao de significados de André em

relacdo a construgdo da lei de formacdo da transformacédo T, tivemos o di&logo:

Pesquisador:

André:
Pesquisador:

André:

Entdo explica melhor como gue vocé montou a transformacéo em
si. Como é que se deu esse, vocé falou que bateu o olho e montou.
Sim.

A transformacdo. Mas, assim o0 que te levou a ter esse insight,
vamos dizer assim, de optar por ser a primeira coordenada o z e
a segunda coordenada o x + y?

Ah, na verdade, essa ordem aqui ndo tem pra mim, ela ndo tem
muita, muito significado, assim, poderia ser o X + y aqui na
abscissa e 0 z na ordenada, aqui, ndo ia fazer diferenca, ia dar
zero, zero do mesmo jeito. Mas é porgque como eu ja vi que 0 z
era zero e a primeira é o zero, eu ja coloquei logo o que vai ser
zero, entdo. Entdo pra garantir aqui é zero, e ai depois eu coloquei
0 X + Y aqui, porque 0 X e 0 y sdo 0postos, eu SO pensei isso, ja
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gue X é oposto do y entdo eu coloco X + Y, ja que sdo opostos vai
zerar quando eu somar.

Pesquisador: J& que essa soma vai resultar em zero, vocé optou por colocar a

soma na segunda coordenada.
André: Aha.

Em suas palavras, André sugere que, apesar de ter obtido uma lei de formag&o especifica

para a candidata a transformacao linear, ele acredita que aquela ndo € a Unica solucdo que poderia ser

encontrada com as condi¢fes impostas na tarefa. Aléem disso, podemos observar que Andreé trabalha

com as estipulacdes locais relacionadas a definicdo de par ordenado (abscissa e ordenada),

propriedades relacionadas a distributividade e associatividade, as operac6es de adi¢ao entre vetores e

a multiplicacdo de um vetor por escalar. Apés enunciar a lei de formacao da relacdo T de IR3 em IR?,

André se mostrou preocupado em mostrar que tal relagdo era uma transformacéo linear de IR3 em

IRz,

André: Ai depois que eu montei isso, eu falei eu s6 vou conferir se € uma

transformacao linear, porque eu ja vi que qualquer vetor que tiver essa
cara vai levar no vetor nulo, agora sé tem, mas s6 tem que conferir se
vai ser uma transformacdo linear. E, por isso, que eu demonstrei aqui.

Em nossa leitura da producdo de significados de André, vemos que ele acreditava que

qualquer vetor da forma (X, —X, 0) é levado no vetor nulo. Entretanto, ndo podemos afirmar se ele

observou somente que os vetores dessa forma sdo levados no vetor nulo. Isto é, ele preocupou-se com

a existéncia de outros vetores que também séo levados no vetor nulo do IR2.

Shguitn w2 (i 2.) ¢ el 400 7) €

Figura 2 — Registro escrito de André — Tarefa 2
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Fonte: Fragmento de pesquisa
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André definiu vetores u e v em IR3 e mostrou que a transformacdo em questdo satisfazia as
condigdes impostas para que ela fosse considerada uma transformacéo linear de IR3 em IRz2.

Além disso, André sentiu a necessidade de justificar que a transformacdo linear obtida
admitia realmente o nucleo gerado pelo vetor (1,-1,0) para afirmar que a transformacgédo era uma
solucdo para a tarefa. A justificacdo para essa sua crenca-afirmacao foi:

Figura 3 — Registro escrito de André — Tarefa 2
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Fonte: Fragmento de pesquisa
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Quando questionado sobre a possibilidade de determinar uma transformacdo T de outra

forma, André afirmou que aquela era a Gnica forma que ele via para solucionar o problema.

Pesquisador: E porque vocé pegou uma transformacdo qualquer e tentou
depois, ver se ela é linear. Bom, sera que toda transformacao s6
teria essa forma de fazer, vocé teria que ‘“chutar” uma
transformacéo?

André: Eu ndo pensaria em outra coisa ndao. Eu pensaria nisso aqui
mesmo.

Para finalizar o primeiro momento da entrevista, André foi perguntado a respeito das possiveis
dificuldades que ele encontrou ao resolver a questdo e em relacdo aos conceitos utilizados em sua
resolugédo. Ao ser questionado sobre isso, ele diz:

André: Eu ndo vou falar que ela é dificil, mas eu também ndo vou falar
gue ela é tdo simples quanto a nimero um. A questdo que eu tive
gue pensar um pouco mais. Apesar de que, ao passo que eu fui
fazendo, ai na hora que chegou aqui eu falei assim ah, beleza, eu
acho que essa fungdo aqui vai dar certo. Essa transformacéo aqui
vai dar certo. Mas, ela ndo é uma questdo tdo, pra mim, simples
quanto a namero um. Pra mim, ela tem um nivel de dificuldade
um pouco maior, vocé tem que saber 0 que que € ndcleo, por
exemplo.

Pesquisador: Entdo completa ai pra nds, quais 0s conceitos que vocé usou ai,
gue vocé acha que sejam mais?

André: Transformacao linear, a questdo do nucleo, a questdo do que que
significa levar do IR® no IR?, a questdo de um vetor gerando, um
vetor gera, um vetor gerando agqui um nucleo, ela tem inclusive,
pra mim, pelo menos, tem mais coisa que a ndmero um.
Evidenciando assim no enunciado.
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Observamos nas falas de André que ele, ao resolver a tarefa, isto €, ao tentar determinar uma

transformacéo linear de IR® em IR2 tal que seu o nucleo seja gerado pelo vetor (1,-1,0), produziu

significados na direcdo de “levar” o IR?* no IR?. André afirmou que, nas tarefas propostas, estavam

envolvidos varios conceitos centrais de todo o curso de Algebra Linear.

Dialogando com André

Terminado o diélogo inicial a respeito da solucdo da tarefa, o foco da entrevista se voltou para o

questionario sobre as possiveis contribui¢fes das disciplinas de contedtdo matematico, em particular

adisciplina Algebra Linear, em sua formaco, para a formacao dos professores de Matematica e sobre

a influéncia de sua formagao académica em sua prética profissional.

Ao ser questionado, de uma forma geral, sobre as possiveis influéncias das disciplinas de

contetdo matematico em seu curso de Licenciatura, André afirmou:

André: Cara, assim, a verdade mesmo, é que sdo poucas as disciplinas que a
gente faz na graduacéo e vira e fala assim, eu entendi esse negécio. Se
vocé me perguntar qualquer coisa sobre Célculo I, eu vou te falar, mas
a verdade, na realidade é que a gente vai fazendo as disciplinas num
sabe muito bem pra que que aquilo serve, também ndo existem
esclarecimentos da parte dos professores, do porqué daquilo. Entéo vocé
vai fazendo, vocé vai fazendo prova e vocé esquece daquilo. Um dia, se
vocé precisar, vocé vai voltar e vai estudar.

Para André, as disciplinas de conteldo matematico eram cursadas por ele sem um

sentido. Segundo ele, basicamente o que se produzia durante os cursos era uma mera reproducao do

que cairia na prova e o papel durante a disciplina era o de conseguir a média para ser aprovado e

pronto. Essa afirmacdo pode ser percebida na seguinte fala:

André: [...] Entdo, assim, mas a grande maioria, e eu me incluo, nessa maioria,
eu fiz Analise com o intuito de passar. Passei, tchau e bencdo. Algebra
I1, por exemplo, a mesma coisa, eu ndo lembro quase nada de Algebra
I, ndo lembro mesmo.

Quando questionado sobre a disciplina Algebra Linear:

Pesquisador:

Andre:
Pesquisador:

André:

Entdo, vamos supor, uma disciplina de Algebra Linear. Ento
vocé td querendo dizer que se vocé ndo tivesse feito essa
disciplina, vocé acha que vocé seria hoje 0 mesmo professor que
Vocé é?

Da graduacdo que vocé diz?

E. N&o tivesse feito na graduacio, Algebra Linear. Vocé acha que
voceé seria e teria a mesma formacéo, o mesmo formato de aula?
N&o. Eu acho que ndo. Porque, tipo assim, vocé vai vendo o que
é e 0 que nao é. De repente, tem um aspecto do professor que vocé
olha e fala assim, isso eu nunca vou fazer com o meu aluno, esse
tipo de metodologia eu nunca vou adotar, porque eu ja té vendo
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gue ndo vai dar certo, esse tipo de postura também. Agora é dificil
falar, se eu nunca tivesse visto Algebra Linear sera que minha
postura teria mudado? A verdade é que eu s0 vi sistema linear em
Algebra Linear, por exemplo, aquela quest&o de regra de Cramer,
sistema possivel determinado, indeterminado que eu ja tinha visto
no Ensino Médio aquilo ndo fazia muito sentido, pra mim, tomou
sentido quando eu fiz Algebra Linear. Entdo, possivelmente, se
eu ndo tivesse visto Algebra Linear, por exemplo, continuaria até
hoje sem sentido, e eu reproduziria esse sem sentido, e 0 meu
aluno, também, pra ele nédo faria sentido algum.

Em um primeiro momento, vemos que a metodologia e a postura do professor que leciona a
disciplina sdo levadas fortemente em considera¢do. Para André, vivenciar uma metodologia que “nao
deu certo” em um curso de Algebra Linear serve como uma possibilidade de aprender o que nio fazer
com seus futuros alunos. Ja em relacio aos topicos relacionados a Algebra Linear, vemos que André
acredita que as disciplinas de conteddo matematico podem oferecer ao futuro professor
esclarecimentos sobre alguns elementos da matematica do matematico, de ampliar a forma de
produzir significados para agquelas nog¢Bes, como ele citou em relacdo aos sistemas de equagdes
lineares.

Ao ser questionado sobre os topicos da Algebra Linear que ele ndo iria trabalhar no Ensino
Médio, André se mostrou indiferente sobre sua importancia direta, mas acredita que indiretamente
esses contelldos podem enriquecer sua préatica profissional. Entretanto, ele ndo foi capaz de justificar
essa afirmagéo.

Pesquisador: [...] a parte de Espacos Vetoriais, de Transformacdes Lineares €
algo que vocé ndo utiliza, por exemplo, no Ensino Médio. Se vocé
ndo tivesse feito essa parte entdo?

André: Se eu ndo tivesse feito isso, eu nem saberia que isso existia.

Pesquisador: Vocé acha que ndo mudaria em nada a sua pratica profissional?

André: Provavelmente ndo. Até porgue eu nao utilizo estes conceitos né.
E, diretamente.

Pesquisador: E indiretamente?

André: Indiretamente vocé acaba usando, né. E tudo estrutura algébrica
uai.

Pesquisador: Me da um exemplo de como vocé usa isso indiretamente?

André: [Apos pausa para pensar] Quando vocé proprio fala de matrizes,
por exemplo, sistema linear, vocé t4 trabalhando tudo isso, né.
Essa questdo do espaco vetorial, a questdo das matrizes, esse tipo
de coisa. Eu ndo sei explicar muito bem, porgue eu também nunca
parei pra pensar nessas coisas né.

Uma preocupag&o que se mostrou constante nas falas de André foi em relag&o a postura
do professor ao lecionar uma disciplina de conteldo matematico. André considerava a falta de
esclarecimento, por parte de aluno, de como seria a disciplina como um ponto agravante e que muito
o incomodava. Alem disso, ele retorna a sua afirmacgéo que, durante sua graduacéo, o importante era

ser aprovado na disciplina e ndo descobrir 0s porqués das coisas. Entretanto, ao fazer as mesmas
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disciplinas, s6 que agora em um curso de pos-graduacdo, o foco mudou. Vemos nas falas de André,

apos cursar um segundo curso, uma preocupacdo com a reflexdo a respeito dos contedos

matematicos e ndo mais com a aprovacao nas disciplinas. Ele diz:

André:

[...] O grande problema é que eu enquanto aluno, ndo sei qual é esse
porqué, os professores que ddo essas disciplinas também ndo sabem o
porqué dessas coisas. Eles podem até saber “n” aplicages da Algebra
Linear no Ensino Fundamental no Ensino Médio, em qualquer nivel de
Ensino. Mas, isso ndo é colocado pro aluno. Nunca um professor chegou
pra mim e falou, 6 gente nés vamos comecar a ver Algebra Linear aqui
hoje, é uma disciplina, eu vou mostrar aqui pra vocés o cronograma da
disciplina e isso e isso aqui a gente vai poder usar futuramente nisso,
naquilo outro, isso vai fazer uma conexdo com isso. [...] E, é claro, que
ndo é tirando totalmente a responsabilidade do ombro dos alunos, mas
nem os alunos tém essa conduta de buscar o porqué das coisas [...]. E eu
também era assim, l6gico. Eu tava preocupado em passar, em terminar
logo e comecar a trabalhar [...]. Mas, quando eu vim pro Mestrado, e eu
decidi fazer a disciplina de Célculo, eu queria fazer o Célculo com
outros olhos, [...] Entdo, depois que vocé passa vocé sai da graduacéo,
0s seus olhos mudam, logico, l6gico que mudam [...].

Outro ponto considerado por nos importante na fala de André é em relacdo a forma como ¢

oferecido o curso de Algebra Linear e em relagio as possiveis aplicacdes do contetido da Algebra

Linear em sua prética profissional. Para ele, os conteddos mateméticos sdo oferecidos de forma

fragmentada, dificultando ao aluno uma visdo abrangente a respeito da matematica envolvida nas

disciplinas.
Andreé:

Eu acho que assim, nem tudo vai ser, nem todas as coisas seréo
imediatamente aplicadas, algumas coisas, elas serdo pré-requisitos, é,
por exemplo, vocé vai falar disso, amanh& vocé vai falar daquilo outro,
e ai, no dia de amanha, quando vocé tiver condicdo de abranger a sua
visdo do todo, entdo aquilo ali tudo amarrado vai ganhar um sentido
entdo, mas o problema é que a nossa conduta ndo € levada a isso, a
impressdo que da é que vocé vai pegando pedacinhos e vai, tudo
fragmento e vai guardando sempre em gavetas separadas, vocé nunca
coloca numa gaveta, a gaveta da Algebra Linear, ndo vocé vé o que,
sistema ai dentro de sistemas tem 14, regra de Cramer, regra disso, regra
daquilo, tal, tal, tal, ai vocé passa. Espaco vetorial, ai vocé vem,
subespago vetorial, ai vocé chega em nucleo, vocé vai passando, vocé
vé anel, vocé vé corpo, vocé Vé... varias estruturas, s6 que vocé vai
jogando tudo cada um pra uma gaveta. E, depois vocé ndo consegue
amarrar isso, entdo ndo é que isso é culpa dos professores, ou é culpa da
disciplina, eu acho que é dificil achar um culpado, mas fato é que da
maneira como a gente vé ou como a gente faz, ou como o ensino da
graduacdo se da, ela ndo contribui pra que o aluno veja o todo, ele
sempre vai estancando as coisas, 0s professores também ndo adotam
uma postura de tentar orientar e os alunos também adotam também uma
postura de ndo buscar essa orientacdo, porque pra ele é muito mais
comodo s0 tirar a nota.
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Ao ser perguntado sobre em que esse modelo de aula influenciou sua formacéo e prética
profissional, André se considera aliviado por ndo engessar suas aulas. Para ele, o importante é ser
capaz de produzir significados diversos sobre o contetdo a ser trabalhado em sala de aula e ndo em

sua capacidade de reproducgéo do conteudo.

Pesquisador: E esse formato de curso te influenciou em qué?

André: Em nada, gracas a Deus. Porque, por exemplo, hoje inclusive eu
faco questdo de chegar em sala de aula sem nenhum livro, por
exemplo, se alguém falar, 0 André da uma aula de alguma coisa
ai, de funcdo e tal. E se falar, mas vocé se baseou em que pra dar
essa aula de func¢do? Eu ndo vou falar que eu me baseei no A, no
B ou no C. Eu estudei, tem algumas coisas que estdo na minha
cabeca, tem alguns exemplos que estdo na minha cabeca entéo, a
partir disso eu construo.

Considerac6es Finais

Apbs nossa leitura da producdo de significados de André e de suas consideracdes sobre 0s
questionamentos da entrevista, ficou evidente para nés a influéncia do modelo tradicional de ensino
em sua formacdo e em suas concepcdes em relacdo a sua pratica profissional. Entretanto,
fundamentado em nossa leitura de suas respostas, para André, as disciplinas de conteddo matematico,
incluindo neste grupo a Algebra Linear, foram apenas obstaculos que deveriam ser ultrapassados em
sua formacdo. Para André, o que mais o influenciou nestas disciplinas foi a postura metodoldgica e
profissional de seus professores, 0 que ele ndo queria assumir e nem reproduzir.

A producdo de significados de André possibilitou uma reflexdo sobre como deveria ser a
disciplina Algebra Linear, voltada para alunos de uma licenciatura em Matematica. Além disso, nossa
leitura da producdo de significados de André nos forneceu uma direcdo para as possiveis
caracteristicas para um Curso de Servico de Algebra Linear para a Licenciatura em Matemética ao

indicar, principalmente, o que néo foi satisfatorio em sua formacao.

Referéncias

ALMEIDA, V. R. Algebra Linear como um Curso de Servico para a Licenciatura em
Matematica: o Estudo das Transformac@es Lineares. 2013. 161p. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo Matemaética) — Instituto de Ciéncias Exatas, Universidade Federal de Juiz de Fora, Minas
Gerais, 2013.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacao Qualitativa em Educacdo. Uma introducao a
teoria e aos métodos. Portugal: Porto Editora, 2013.

LINS, R. C. O modelo tedrico dos campos semanticos: uma analise epistemoldgica da algebra e do
pensamento algébrico. Revista Dynamis, Blumenau, v.1(7), p.29-39, abr./jun., 1994.

136



LINS, R. C. The production of meaning for Algebra: a perspective based on a Theoreticall Model of
Semantic Fields. In: R. Sutherland et al. Perspectives on School Algebra. Netherlands: Kluwer
Academic Publishers, 2001.

LINS, R. C. O Modelo dos Campos Semanticos: estabelecimentos e notas de teorizagdes. In:
Modelo dos Campos Semanticos e Educacdo Matematica: 20 anos de Historia. ANGELO, C. L.
et al. Sdo Paulo: Midiograf, p. 11, 30. 2012.

SILVA, A. M. Sobre a Dindmica da Producéo de significados para a Mateméatica. 2003. 243 p.
Tese (Doutorado em Educacdo Matematica) — IGCE/UNESP: Rio Claro, 2003.

SILVA, A. M. Um Curso de Servico para a Licenciatura em Matematica. XI1I Conferéncia
Interamericano de Educacdo Matemética. Recife: CIAEM, p.1-7, 2011.

Submetido em maio de 2018
Aprovado em junho 2018

137



