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RESUMO

FILHA, M. N. Momentos interativos com professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental: tecendo conhecimentos sobre o pensamento algébrico. 2024. Dissertagdo de
Mestrado em Educagado para Ciéncias e Matematica. Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Goids, Campus Jatai. 2024.

A pesquisa em questdo estd vinculada ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo para
Ciéncias e Matematica (PPGECM) — Mestrado Profissional — do Instituto Federal de Educagao,
Ciéncias e Tecnologia de Goias, Campus Jatai, junto a linha de pesquisa “Fundamentos,
metodologias e recursos para a educacdo para Ciéncias e Matematica” e sublinha “Educacao
Matematica”. Teve por objetivo analisar a compreensao de um grupo de professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em relacdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico a
partir de momentos interativos. A metodologia, de natureza qualitativa com carater descritivo-
interpretativo, descreve a experiéncia das professoras que lecionam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica de Senador Canedo-Goids, analisado a partir de momentos
interativos realizados em formato presencial e remoto, ocorridos no primeiro semestre de 2023,
na proposi¢ao de tarefas, em forma de episddios, que propdem o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Os instrumentos de producdo de dados incluem: 1) questiondrio,
contendo questdes fechadas e abertas com cinco professoras, 2) observagao-participante e 3)
registros em video/audio dos episddios de interagdes presencial e remoto pelo Google Meet.
Evidenciam-se dificuldades na realizacao dos momentos interativos, na proposi¢ao de formagao
continuada, em contexto global, como consequéncias do sistema capitalista na precarizagao das
condi¢des de trabalho. A busca por resultados quantitativos gera a inser¢do de uma politica
capitalista com aspectos neoliberais. Como realizar formagao continuada se o trabalho ocupa a
totalidade do tempo das docentes? A precarizagao do trabalho docente se consolida no controle
do trabalho pedagogico por meio da padronizacdo do curriculo imposto pela BNCC, na
cobranca por indices elevados em avaliacdes externas (Saeb) e com as politicas de
responsabilizacdo. Os resultados apontam que as professoras ndo tiveram formagdo inicial
especifica em relagdo a “algebra” (somente nos anos finais do Ensino Fundamental). Assim, ha
necessidade de rever os curriculos da Licenciatura em Pedagogia os quais contemplem os
conhecimentos especificos, com formadores(as) com formagdo tedrico/pratica. As analises
mostraram que a formacao continuada, representada pelo produto educacional em momentos
interativos, foi examinada através de quatro episodios. Dadas as limitagcdes e desafios do

pensamento algébrico, observou-se que ha indicios de conhecimentos relacionados a “algebra”,



como aritmética generalizada e pensamento funcional. Esses conhecimentos, no entanto, ainda
precisam ser aprimorados para beneficiar a prdxis pedagdgica. Tais constatagdes apontam
emergéncia de desafios em relacdo ao tema e em encontrar caminhos para sua realizacao, na
direcao de formagao continuada: seja no interior das escolas, propiciada por politicas publicas,
em grupos de estudos, com parcerias entre universidades. Esses elementos culminam em
processos reflexivos das professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais ao repensarem
suas praticas, promovendo tarefas que possam desenvolver o pensamento algébrico em

estudantes.

Palavras-chave: Formagdo continuada; “Algebra” nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

Desenvolvimento do pensamento algébrico.



ABSTRACT

FILHA, M. N. Momentos interativos com professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental: tecendo conhecimentos sobre o pensamento algébrico. 2024. Dissertagdo de
Mestrado em Educagado para Ciéncias e Matematica. Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Goids, Campus Jatai. 2024.

The research in question is linked to the Postgraduate Program in Science and Mathematics
Education (PPGECM) - Professional Master's Degree - of the Federal Institute of Education,
Sciences and Technology of Goias, Jatai Campus, along with the research line “Foundations,
methodologies and resources for Science and Mathematics education” and underline
“Mathematics Education”. It aimed to analyze the understanding of a group of teachers in the
early years of Elementary School in relation to the development of algebraic thinking based on
interactive moments. The methodology, of a qualitative nature with a descriptive-interpretative
character, describes the experience of teachers who teach in the early years of Elementary
School at a public school in Senador Canedo-Goids, analyzed from interactive moments carried
out in person and remotely, which took place in the first semester of 2023, in the proposition of
tasks, in the form of episodes, that propose the development of algebraic thinking. The data
production instruments include: 1) a questionnaire containing closed and open questions with
five teachers, 2) participant observation, and 3) video/audio recordings of episodes of face-to-
face and remote interactions via Google Meet. Difficulties in carrying out interactive moments
and in proposing continuing education in a global context are evident, as consequences of the
capitalist system in the precariousness of working conditions. The search for quantitative results
generates the insertion of a capitalist policy with neoliberal aspects. How can continuing
education be carried out if the work takes up all of the teachers' time? The precariousness of
teaching work is consolidated in the control of pedagogical work through the standardization
of the curriculum imposed by the BNCC, in the demand for high indexes in external evaluations
(Saeb), and with accountability policies. The results indicate that the teachers did not have
specific initial training in relation to “algebra” (only in the final years of Elementary School).
Therefore, there is a need to review the curricula of the Bachelor's Degree in Pedagogy, which
include specific knowledge, with trainers with theoretical and practical training. The analyses
showed that continuing education, represented by the educational product in interactive
moments, was examined through four episodes. Given the limitations and challenges of
algebraic thinking, it was observed that there are indications of knowledge related to “algebra”,

such as generalized arithmetic and functional thinking. This knowledge, however, still needs to



be improved to benefit pedagogical practice. Such findings point to the emergence of challenges
in relation to the topic and in finding ways to carry it out, in the direction of continuing
education: whether within schools, provided by public policies, in study groups, with
partnerships between universities. These elements culminate in reflective processes of teachers
who teach Mathematics in the early years when rethinking their practices, promoting tasks that

can develop algebraic thinking in students.

Keywords: Continuing training; “Algebra” in the early years of Elementary School;
Development of algebraic thinking.
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1 INTRODUCAO

O professor ¢ a pessoa. E uma parte importante da pessoa € o professor. Urge
por isso (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida (N6voa,
p- 13, 1992).

Com essa proposi¢ao importante de Novoa (1992), de que ndo se pode separar o
professor da pessoa e vice-versa, tendo o entendimento de que somos seres transdisciplinares,
indivisiveis, ou seja, contrario a fragmentagao, inicio a narrativa da minha trajetoria de vida,
pontuando minhas escolhas.

Nasci e cresci na Fazenda Mato Seco, municipio de Pirenopolis, interior de Goias.
Minha vivéncia, agraciada pelo contato com a natureza, se encerrou aos nove anos de idade,
quando meus pais decidiram que eu, meu irmao ¢ minhas irmas deveriamos nos mudar para
Goianésia - Goids para que pudéssemos estudar, pois a escola da fazenda oferecia estudo
somente até a 4* série primdria (atual 5° ano do Ensino Fundamental).

Nao sei por qual motivo ndo frequentei a escola da fazenda. O fato ¢ que iniciei minha
vida escolar aos nove anos, em 1976, em Goianésia. De acordo com meu boletim escolar, nao
cursei o pré-primario, que era o normal naquela época. Cursei a 1%, 2%, 3* e 4* séries primarias
na Escola Municipal Felipe Camarao Poty. As etapas seguintes, de 5* até a 8* série do Ensino
Fundamental e 1%, 2* e 3? séries do Ensino Médio, cursei no Colégio Estadual Jalles Machado,
um colégio dirigido por freiras.

As aulas de Ensino Religioso sempre me sensibilizaram. Sendo eu uma pessoa
extremamente timida, era um consolo para minha alma, que ndo conseguia se expressar. Em
1984, no 1° ano do Ensino Médio [nessa época chamado de Cientifico], as freiras me
convidaram para participar de encontros de preparagdo, destinados a quem almejasse seguir a
vida religiosa. Durante trés anos, participei desses momentos e, convencida de que queria ser
freira, com 19 anos e tendo concluido o 3° ano do Ensino Médio, faltando terminar o 3° ano do
Magistério (por orientacdo das freiras, cursava o Cientifico no periodo matutino e o Magistério
no noturno), fui para o convento em Volta Redonda, Rio de Janeiro.

Como a Congregac¢do era voltada para a educacdo, estudava de manha, para concluir
o 3° ano de Magistério e, a tarde lecionava a disciplina Ensino Religioso para as criangas no
colégio das freiras. Essa fase foi extremamente dificil, pois nao tinha experiéncia com didatica,
metodologia e, longe da familia, tudo se tornava muito complicado e as dificuldades eram

ampliadas.
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A experiéncia como aspirante a freira durou um ano. Assim, percebi que a vida
religiosa ndo era para mim. Havia muitas pessoas para dar “palpites” em minha vida, ansiava
demais por liberdade, me sentia como um robd que s6 acatava ordens. E madrugar todos os dias
para “rezar”’, realmente, ndo estava em meus planos, ndo fazia sentido. Em 1988, deixei o
convento e voltei para Goianésia. As freiras me convidaram para lecionar, no colégio onde
estudei desde os anos finais do Ensino Fundamental ao Ensino Médio.

Nesse tempo, era comum lecionar somente com o Ensino Médio, sem concluir a
graduacao. Nessa trajetoria, lecionei as disciplinas Matematica, nos anos finais do Ensino
Fundamental, e Quimica geral para os 1% anos de Contabilidade e Magistério, cursos
profissionalizantes. Eu era muito dedicada e os(as) estudantes diziam apreciar as aulas.
Lembrando daqueles tempos, no entanto, fico me perguntando se era coragem ou falta de juizo
trabalhar com essas disciplinas, tendo somente o Ensino Médio. Com a consciéncia que tenho
hoje, jamais o faria novamente. Entendo que a formagdo ¢ primordial para que possamos nos
tornar professores(as), que teoria e pratica sao indissocidveis, que € necessario nos apropriarmos
de varios conhecimentos para ser professor(a), conhecimentos do contetido, de metodologias,
curriculo. Naquela época, porém, nao tinha esse entendimento.

Nesse momento, minha vida se resumia a trabalhar. Houve uma ocasido em que
trabalhava nos trés turnos. No matutino e no noturno, lecionava no colégio que era de esfera
estadual e, no vespertino, em nivel municipal [concursada], na 4* série do Ensino Fundamental,
em escola da prefeitura. Foram tempos em que participei de muitas lutas, greves, paralisacdes
em defesa da escola publica e de qualidade. Isso porque a educagdo, historicamente, nunca foi
prioridade de nenhum governo, ocorrendo somente nos discursos e plataformas eleitoreiros
durante as elei¢des, ou seja, politicas de governo e nao de Estado.

Entrei para as estatisticas de jovens que trabalhavam e ndo estudavam e, diante de
circunstancias adversas, colocavam os estudos em segundo plano. Durante sete anos, trabalhei
sem parar, porém a angustia e a insatisfacdo eram constantes. O desejo por conhecimento, por
cursar uma faculdade, preenchia a totalidade dos pensamentos. A insatisfagdo era tanta que
abandoneli, deixei a educacao, e fui trilhar outros caminhos.

Fui em busca de descobrir o que queria. Pedi exoneracao na prefeitura e no estado [ja
era efetiva também], mudei-me para a capital, Goidnia, sendo, diante dessas decisoes, chamada
de “louca”. Depois de onze anos sem estudar, no final de 1996, passei para Ciéncias da
Computacao na primeira fase do vestibular da Universidade Federal de Goias (UFG), mas,

infelizmente, ndo consegui passar na segunda fase, pois era um curso concorridissimo a época.
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Realizei outro vestibular na Faculdade Objetivo, também para Bacharel em Ciéncias
da Computagdo, o qual cursei durante quatro anos, de 1997 a 2000. Hoje, entendo que me deixei
levar pelo curso que estava em voga no momento. Em 1998, minha filha nasceu. Estudar
gravida e, depois, continuar com uma filha pequena foram desafios e tanto, em um curso que
exigia o maximo de todos(as) nds, € que a média minima era 7,5. Entre amamentagao, levar
filha para a faculdade, muitos algoritmos, calculos e linguagem de programacao, terminei a
faculdade exausta. Foram quatro anos de muito estudo e a compreensao de que esta profissao
ndo era para mim.

Continuava angustiada, pois o saldo resultante dessa jornada, para mim, foi que
esforgos, sacrificios e noites em claro ndo valeram a pena. Profissdo, carreira, quem escolhe
quem? Pode parecer frase de efeito, mas, no meu caso, a profissdo me escolheu e, digo mais, a
educacdo me salvou. Tentei fugir de todas as maneiras. Tinha necessidade de trabalhar somente
um turno, pois, com filha pequena, que dependia de muitos cuidados e, imaginem, na condi¢ao
de mae de primeira viagem, tinha muitos medos. Assim, em 2002, passei no concurso, nivel
médio (Técnico em Magistério), em Senador Canedo, cidade distante 23 km de Goiania.
Trabalhava no mesmo horario em que minha filha Verdnica, entdo com trés anos, estudava.

A escola em que fui trabalhar [e que trabalho até o momento] oferecia a etapa primeira
fase do Ensino Fundamental (1* a 4* série). No primeiro contato com a gestora, descobri que a
escola era muito carente, como tantas outras no Brasil, tanto em estrutura fisica, quanto em
material para funcionamento. O Unico computador que havia na unidade estava estragado.
Consegui coloca-lo para funcionar e a gestora me convidou para assumir a fun¢ao de auxiliar
de coordenacgao.

A profissdo exigia que continuasse me aprimorando, buscando mais conhecimentos
para a pratica diaria. Entrei em um programa de Complementagdo Pedagdgica em uma
faculdade privada. A turma era composta por varios(as) professores(as) bacharéis e
necessitavam de obter o titulo de licenciados(as). Assim, a Matematica pontuada no curso
estava atrelada a didatica, ministrada por pedagogas, e seu desenvolvimento ocorria na pratica,
sem nenhum aporte tedrico. A metodologia se resumia a cada grupo apresentar um conteudo,
direcionado a uma determinada série, e os saberes pedagdgicos eram avaliados. Conclui o curso
de Licenciatura em Pedagogia em 2005. O entendimento era de que, com esta formagao, estaria
apta para minha pratica em sala de aula. Mero engano. A jornada continuou.

Em 2008, a escola em que trabalho passou a oferecer a etapa Educagdo Infantil, a pré-

escola, e, em 2017, também o segmento de creche, sem nenhuma estrutura para comportar as
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criangas em periodo integral. Até hoje, lutamos para que haja reforma, como foi prometido, e
que ndo continue sendo um improviso.

A Educagao Infantil se tornou uma paixao; aprendo muito com as criangas. Em minha
atuacdo nessa etapa, principios de contagem e sequéncia se fazem presentes nas atividades
propostas por meio de historias, musicas, brincadeiras e com a utilizagdo de materiais concretos,
priorizando, nessas intervengdes, a oralidade, os gestos, a imaginacao e a criatividade.

Continuei estudando e fiz alguns cursos Lato sensu, sempre objetivando aprimorar
minha carreira profissional. Em 2012, participei de um processo seletivo e engajei-me em uma
especializacdo em Educacdo Matematica, na Faculdade de Matematica e Estatistica (IME) da
UFG. Nessa especializacdo, os(as) participantes eram licenciados(as) em Matematica, somente
eu era pedagoga. Comecei a perceber que, até¢ mesmo na educagdo, os(as) pedagogos(as) eram
discriminados(as). Um colega relatou que éramos “conhecidos(as)” como as responsaveis pelo
mural, as protagonistas do E.V.A. No final da especializagdo, esse mesmo colega disse que
havia mudado a concep¢do que tinha a respeito de pedagogos(as) por minha causa. Fiquei
contente, no entanto, em outros espacos que frequentava, o olhar direcionado aos(as)
pedagogos(as) ainda era carregado de discriminagao.

Declaro aqui que, como pedagoga, sentia uma crise identitdria. Qual minha
especialidade? Quais as vantagens e desvantagens em ser uma professora polivalente? Nao
sabia responder. A questdo da polivaléncia sempre me incomodou. Em relagdo a especialidade,
esta ficou resolvida a partir do contato com tedricos, como D’ Ambrosio, Nicolescu, Morin, ao
procurar entender a respeito da transdisciplinaridade, teoria do 3° termo incluido, teoria da
complexidade. Quanto a polivaléncia, entendo que a visdo ampla ¢ favoravel, no entanto,
necessita de maior aprofundamento em todos os aspectos, tanto do ponto de vista teorico-
metodoldgico, como especifico. Como professora na Educagdo Infantil, o ambiente € favoravel
para desenvolver a transdisciplinaridade como principio educativo.

Continuei a minha trajetoria, afinal, parar nao era uma opcao. E, neste caminhar, fui
em busca dessa identidade. Assim, em 2016, prestei vestibular para Licenciatura em
Matematica na UFG. Cursava poucas disciplinas e tranquei trés vezes, pois era dificil conciliar
o trabalho, que exigia muita dedicacao e varias demandas. No curso, observei pouca articulacao
entre as disciplinas pedagogicas e especificas. Havia estudantes que deixavam para cursar as
disciplinas didatico-pedagogicas no final do curso por ndo valorizarem esse aspecto. Devido ao
meu trabalho como professora de Educacdo Infantil, no entanto, valorizava bastante esses
momentos. Quanto aos conhecimentos especificos, percebo que aprendi pouco sobre a chamada

“Matematica pura”. As disciplinas e as tarefas que eram cobradas e realizadas ocorriam de
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forma mecanica. Mesmo assim, com muito esfor¢o, conseguia avangar para outro semestre.
Viérios conceitos deveriam/poderiam ter sido aprendidos, mas ndo foram absorvidos por mim.
Alguns nao foram proporcionados durante o curso; outros, faltou-me percepcao de sua
importancia e também dificuldades de entendimento/assimilagdo. Mesmo tendo concluido a
licenciatura em Matemadtica, ndo me sinto preparada para esta pesquisa. Durante toda minha
trajetoria escolar, sempre tive dificuldades em Matematica, apesar de aprecia-la, pois me levava
a refletir, a me movimentar e, por isso0 mesmo, sempre procurava estar em contato. Enfim,
conclui o curso no periodo da pandemia da COVID-19, no primeiro semestre de 2022.

Na especializacdo, em Educacdo Matematica, o desejo de avangar verticalmente foi
despertado. De 2012 a 2022, participei de cinco processos seletivos para mestrado, sempre
reprovada na entrevista, na arguicdo. Nao sou primada na arte da escrita, mas, diante dos
resultados, entendo que sou ainda pior na oralidade. Esses processos nao foram consecutivos.
Quando era reprovada na fase final, ficava anos sem tentar novamente. Imaginava que
reprovava porque nao era boa o suficiente, e ainda tenho essa concepcao. Sao resquicios de uma
subjetividade construida em contexto de um sistema capitalista excludente.

Quando pensava em desistir de vez, em 2022, na sexta entrevista, passei no mestrado
do Programa de Pds-graduagdo em Educagao para Ciéncias e Matematica (PPGECM), no IFG
de Jatai-GO. Quando verifiquei o resultado final, fiquei feliz e, a0 mesmo tempo apreensiva,
com medo de ndo conseguir concluir. Quando iniciei o mestrado profissional, estava cursando
o ultimo semestre do curso de licenciatura em Matematica, finalizando duas disciplinas, o que
foi outro desafio.

No mestrado, cursei varias disciplinas, entre obrigatorias e optativas, que ocorriam aos
finais de semana e, para participar, tinha que me deslocar de Goiania para o IFG-Jatai, distante
326 km. Houve semestres que tive atividades nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno).
Assim, por conta do trabalho e das exigéncias das disciplinas, devido ao cansago, o colega que
estava dirigindo o veiculo, em um desses deslocamentos, dormiu e ocorreu um acidente. Houve
perda total do veiculo. Felizmente, meu colega ndo se machucou. Eu ndo tive tanta sorte: tive
lesdo [achatamento] na coluna vertebral, o cdccix quebrou em varios pedacos e houve fratura
em duas vértebras da coluna. O processo de recuperagdo foi longo e doloroso, mas necessario.

Passei por banca de seminério e submissdo da pesquisa ao Comité de Etica, que
exigiram projetos diferenciados para cada etapa. Conheci mestrandos(as), doutorando(as) que
também estavam apreensivos(as) assim como eu, professores(as) comprometidos(as). Minha

orientadora se tornou grande amiga, incentivadora e parceira nessa aventura, que ¢ pesquisar,
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fazer pesquisa, enquanto trabalha. O tempo e as lacunas na formacao sdo insuficientes para dar
conta de tantas demandas.

Como estudante e durante minha trajetoria nas funcdes de professora e coordenadora,
observava como estudantes e professores(as) tinham dificuldades em relacdo a compreensao
dos saberes matematicos. De onde veio o interesse pela dlgebra nos anos iniciais? O interesse
pelo ensino-aprendizagem de algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental surgiu no
estagio de Licenciatura em Matematica, realizado em 2019, com criangas cegas, de 8 anos, em
aulas de apoio a disciplina de Matematica, no Centro Brasileiro de Reabilitagdo e Apoio ao
Deficiente Visual (CEBRAYV), em Goiania.

Além disso, o ensino de algebra nos anos iniciais foi incorporado ao curriculo a partir
da homologacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 20 de dezembro de 2017,
pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC). Com a BNCC, as orientagdes para um curriculo
minimo, as competéncias ¢ as habilidades “fundamentais” que os(as) estudantes deveriam
desenvolver ao longo da educagdo basica ficavam estabelecidas. Essa foi a tematica pela qual
me interessei em estudar na pds-graduacdo. E assim questionamentos surgiam: Qual foi o
preparo que os(as) professores(as) receberam para ensinar algebra ou, ainda, qual era o
planejamento para adequar as praticas pedagogicas as orientagdes curriculares?

As discussdes a respeito da BNCC (Brasil, 2018) tém sido recorrentes desde o inicio
de sua elaboragdo, em 2014. Com a “orienta¢do” de que o(a) professor(a) deve ensinar cada
“unidade tematica”, sinalizando os “objetivos de conhecimento”, ‘“competéncias” e as
“habilidades”, essas expressdes e termos utilizados no documento tém recebido varias criticas
de professores(as), educadores(as) matematicos, gestores(as) e pesquisadores(as) quanto a sua
forma de construcdo e implementagao por estarem diretamente conectados aos interesses dos
empresarios capitalistas que os sustentam. Para Cassio (2018), a BNCC ¢ um projeto que foi
elaborado levando em consideragdo os principios da pedagogia das competéncias, as quais
foram a base dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) nos anos de 1990.

Apesar do movimento de muitos(as) educadores(as) contra a implantagdo da nova base
curricular (uma vez que a entrada de um novo grupo, formado por especialistas e empresarios,
interrompeu um didlogo com educadores(as) matematicos(as) que ja estava em andamento),
com sua homologagao, ela passou a ser referéncia para as orientagdes curriculares prescritas
nos curriculos das escolas brasileiras.

Nesse documento, a presenca da algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental
ganhou destaque. As unidades tematicas na area de Matematica foram divididas em Numeros,

Geometria, Grandezas e Medidas, Algebra, Probabilidade e Estatistica. Anterior a Base, nos



29

PCN (Brasil, 1997), embora facam mencao a uma pré-algebra que poderia ser desenvolvida nos
anos iniciais, sua abordagem explicita era direcionada aos anos finais do Ensino Fundamental,
ou seja, da 6 a 8 séries (atual 7° a 9° anos).

Apesar de o documento apresentar os objetos de conhecimento, como um rol de
“contetidos” prescritos, ndo ha nenhuma orientagdo didatica ou pedagogica ao (&) professor(a).
Ainda que muitos(as) professores(as) ndo tenham acesso a essa discussdo nos seus cursos de
formacao inicial, pois somente agora o tema veio mais claramente prescrito, Radford e Moretti
(2021) acreditam que ha um descompasso acerca da algebra indicada para ser ensinada na
BNCC e as praticas pedagogicas necessarias para seu ensino. As razdes desse descompasso se
justificam pelas variadas indicagdes de pesquisa e pratica docente a quais postulam que a
prescri¢do desses contetidos ndo se traduz em orientacdes didatico-pedagdgicas e ignoram a
questao da formagao docente desse(a) professor(a).

E nesse cenario, conforme apontam Passos e Nacarato (2018, p. 119), que, na maior
parte dos casos, as atividades dos(as) professores(as) t€ém se “[...] limitado a atender as
demandas e prescrigdes que chegam, ndo havendo tempo para discussao e reflexdo”. As autoras
destacam que nao lhes ¢ dado o direito de opinar e que esses(as) profissionais sao pouco
valorizados(as), resultando em desanimo e desesperanga. Em decorréncia desse panorama,
torna-se importante buscar respostas de como esses(as) profissionais irdo ensinar um conteudo
sobre o qual ndo tiveram formacao inicial.

Mesmo acreditando que seja responsabilidade do Estado a promocao de uma educagao
continuada de qualidade, isso ndo exclui as instituicdes escolares de promové-la nos
planejamentos, exigi-la dos 6rgdos competentes e dos(as) professores(as) ao propor temas que
vao contribuir nas agdes concretas em sala de aula. Os(as) “responsaveis” pela elaboracao das
politicas publicas ndo levam em conta os atores que realizam esse trabalho, desconsiderando os
conhecimentos pedagdgicos, de contetdo, experiéncias e os varios contextos em que estao
inseridos. Assim, ouvir o que os(as) professores(as) em atuagdo compreendem sobre essa
“nova” unidade tematica ¢ importante para a efetivagdo, de fato, desses conteudos,
proporcionando formag¢do adequada, no sentido de amenizar as lacunas no aprendizado desse
conhecimento especifico.

Cassio (2019, p. 34) corrobora com essas ideias ao destacar que a BNCC “[...]
responde ao ideal de centralizagdo curricular dos grupos que a sustentam, ensejando um maior
controle sobre o trabalho pedagdgico via material didatico e avaliacdes em larga escala”.
Libaneo (2020) enfatiza essa ideologia ao direcionar a atengdo para o que configura uma

educagdo de resultados, que ¢
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[...] definida a partir de critérios econémicos, em que a escola visa fornecer
contetidos minimos necessarios ao trabalho e emprego, expressos em
competéncias de tipo instrumental avaliados por testes padronizados, ¢ um
tipo de formacao de atitudes e valores para contencao de conflitos sociais. [...].
Em sintese, na perspectiva da educagdo de resultados, escola justa é a que
distribui a todos um curriculo “minimo”, tendo por base competéncias e
habilidades minimas para o trabalho, aferidas por testes padronizados, em
associacdo com agdes socioeducativas visando a socializagdo e integracdo
social. O individuo ¢ tomado como fator de produg¢do econdmica,
desvinculado de suas condic¢des sociais, culturais e materiais de vida, numa
visdo reducionista de formagdo humana (Libaneo, 2020, p. 820).

Desse modo, sob o ideario ilusorio de promover uma educagdo igualitaria para todos,
com “direitos a aprendizagem”, a Base se tornou uma exigéncia nos planos de aula de
professores(as) de todo Brasil. As rodas da mudanca foram colocadas em movimento antes
mesmo de sua aprovagao. Cassio (2019, p. 25) salienta que “a confianca na aprovacao da Base
era tanta, que a sua implementacdo nas redes de ensino foi disparada desde muito antes da
homologacdo do texto pelo MEC” e amplia as criticas ao destacar que os direitos de
aprendizagem “[...] reorientam o enfoque das politicas educacionais para dentro das escolas,
mais especificamente para o trabalho de professores. Estes passam a ser, em substitui¢do ao
Estado, os responsaveis pelo “fracasso” diagnosticado nas avaliagdes externas censitarias”
(Cassio, 2019, p. 33).

O processo de ensinar ndo ¢ desvinculado da aprendizagem, envolve conhecimentos
tedrico-metodoldgicos e praticos que concretizam a praxis do(a) professor(a). Nesse processo,
a formagao inicial do(a) professor(a) atuante nos anos iniciais, a maioria pedagogos(as), € um
tema que tem seu lugar na pesquisa académica em educagdo, pois a atividade pedagogica tem
forma, contetido e destinatario e os processos de ensino e aprendizagem dos multiplos saberes,
nos diferentes contextos. Pontuamos “saberes” em sentido amplo, defendido por Tardif (2000),
englobando os conhecimentos, as competéncias (ou aptiddes) e as atitudes, apontado como
saber, saber-fazer e saber-ser. Contempla, portanto, o ser humano como um todo, a trajetoria
de vida, de experiéncia, de vivéncia e aprendizado em diversos contextos, sendo necessario
estudar a gama dos mobilizados e utilizados pelos(as) professores(as) nas praticas profissionais.
E no cotidiano, na pratica, no fazer, que se estima, redefine, ressignifica e o reconstroi.

Além disso, a formagao de professores(as) nos anos iniciais tem feito parte de estudos
(Curi, 2021; Gatti 2010; Libaneo, 2015; Martins, Nacarato, Moretti, 2023; Passos, Nacarato,
2018; Ponte, Branco, 2013; Saviani, 2009, dentre outros) que apontam limita¢des dos

conhecimentos especificos ministrados nas disciplinas dos cursos de Licenciatura em
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Pedagogia, levando em conta a dicotomia entre conhecimentos didatico-pedagdgicos e
especificos. Assim, frente & Matematica prescrita no curriculo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e ao curto prazo de desenvolvimento dessas disciplinas na formagdo inicial,
geralmente de um a dois semestres, o tempo torna-se insuficiente a contemplacdo desses
saberes, deixando lacunas que irdo comprometer a pratica pedagodgica do(a) professor(a) que
atuara na educagao infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em se tratando das limitagdes de conhecimentos matematicos apontados com relagao
a formacao inicial, autores(as) como Canavarro (2007), Fiorentini, Miguel ¢ Miorim (1993),
Lima; Bianchini (2017); Ferreira (2017) tém salientado a importancia da inicia¢do da algebra
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no desenvolvimento do pensamento algébrico.
Blanton e Kaput (2005) destacam ser essencial o desenvolvimento do pensamento algébrico
nessa fase (também defendido na BNCC). Observam, no entanto, que este sO serd
potencializado em diferentes dimensdes se os(as) professores(as) se apropriarem de
conhecimentos especificos diretamente ligados a generalizacdo e ao pensamento algébrico. Em
decorréncia dessa problematica, cabe responder a seguinte questdo: Quais conhecimentos em
relacdo a “algebra” as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola
publica municipal de Senador Canedo tém para promover o desenvolvimento do pensamento
algébrico nas aulas de Matematica?

Conforme apontado na BNCC, o desenvolvimento desse “[...] tipo especial de
pensamento — pensamento algébrico — € essencial para utilizar modelos matemadticos na
compreensdo, representacdo e analise de relagdes quantitativas de grandezas [...]” (Brasil, 2018,
p- 270). Uma das justificativas de sua elaboragdo ¢ a prescrigao de um curriculo minimo a ser
ensinado na escola. Assim, a responsabilidade do ensino desse curriculo “minimo”, que por
vezes ndo considera formagdo e opinido de professores(as) que atuam nos anos iniciais e
desconsidera os diferentes contextos sociais e culturais, recai no(a) professor(a), alvo de
constantes criticas diante dos resultados das avaliacdes em grande escala. Nessa perspectiva,
direcionam-se varios questionamentos em relacdo as politicas publicas, a organizagao do
ensino, a carga horaria dedicada aos diversos componentes curriculares, ao curriculo minimo
propriamente dito, as ementas das disciplinas, as metodologias, entre outros.

Na busca por respostas para elucidar a questao-problema, propomos, como objetivo
geral, analisar a compreensdao de um grupo de professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em relagdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico a partir de momentos

interativos. Esse objetivo geral se desdobra em trés objetivos especificos, a saber:
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1. Verificar a compreensdo das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental
sobre a unidade tematica ““algebra”, conforme a Base Nacional Comum Curricular;

2. Evidenciar indicios de conhecimento das professoras sobre o pensamento algébrico
durante os momentos interativos;

3. Mobilizar reflexdes com as professoras para o desenvolvimento do pensamento

algébrico no ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Propor uma formacgao continuada as professoras ¢ sempre algo que nos faz pensar se
ndo estamos lhes transferindo a responsabilidade pela busca de conhecimentos que nao
compuseram sua formagao inicial. Assim, ¢ importante refletir sobre os aspectos da formagao

de professores no Brasil, principalmente nos cursos de Licenciatura em Pedagogia.

1.1 Aspectos da formacao de professores(as) e das Licenciaturas em Pedagogia no Brasil

No Brasil, o privilégio de estudar desponta desde a chegada dos jesuitas, como ressalta
Saviani (2011). Naquele momento, a educagdo se destinava a elite hegemonica de cada época.
Historicamente, a educa¢do, por um lado, perpetua o status quo dessa elite e, por outro, é
excludente ao ampliar exponencialmente as desigualdades sociais. Saviani e Duarte (2012, p.
2) corroboram essas afirmagdes ao destacar que ““[...] o sistema escolar se estrutura de forma
fragmentada, reproduzindo a divisdo social e a logica do mercado. O acesso ao conhecimento
se d4 de maneira profundamente seletiva”.

Desse modo, romper com as distingdes que separam os que t€m direito a formacao de

qualidade se fundamenta no pensamento abissal desenvolvido por Santos (2009) para quem

O pensamento moderno ocidental ¢ um pensamento abissal. Consiste num
sistema de distingdes visiveis e invisiveis, sendo que as invisiveis
fundamentam as visiveis. [...] O conhecimento e o direito modernos
representam as manifestagdes mais bem consagradas do pensamento abissal.
Dao-nos conta das duas principais linhas abissais globais dos tempos
modernos, as quais, embora distintas ¢ operando de forma diferenciada, sdo
mutuamente interdependentes. Cada uma cria um subsistema de distingdes
visiveis e invisiveis de tal forma que as invisiveis se tornam o fundamento das
visiveis Santos (2009, p. 24).

As delimitagdes sdo bem visiveis para o(a) observador(a) que persegue vislumbrar a
realidade concreta, desvinculado da superficialidade, das armadilhas que fundamentam a logica

do sistema capitalista vigente que dividiu a sociedade em classes. Existem elementos visiveis e
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invisiveis, como: quais os saberes estdo contemplados em um curriculo educacional? As
politicas publicas sdo construidas para beneficiar que classe fundamental? O panorama
educacional ¢ pautado pela dualidade “elitismo e exclusdo”. Enquanto a escola para a classe
dominante ensina a comandar e a controlar, para a dos trabalhadores ela ensina a obediéncia e
o conformismo.

Vale ressaltar que a visdo para a educacdo em uma perspectiva neoliberal ¢ a
concepgao de uma sociedade “[...] baseada em um livre mercado cuja propria logica produz o
avango social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da concorréncia (Freitas, 2018,
p. 31). Nesse modelo, a escola apresenta os mesmos moldes de funcionamento de uma empresa,
j& que professores (as) sdo considerados(as) empreendedores(as) e estudantes/pais clientes. E,
nessa logica, o esfor¢o (mérito) € de responsabilidade individual, assim como o fracasso.

Saviani (2009) aponta aspectos historicos e tedricos do problema da formagdo no
contexto brasileiro. Relata que o primeiro estabelecimento de ensino visando a formagdo de
professores(as) data do século XVII. Foi a partir do século XIX, apds a Revolugdo Francesa,
com a criagdo de Escolas Normais, porém, que foi dada uma resposta institucional quanto a
formagao desses(as) profissionais.

No Brasil, a questdo da formacao ocorreu ap6s a independéncia, com a possibilidade
da instrucdo popular. O autor examina a dimensdo pedagdgica em articulagdo com as
modificagdes ocorridas na sociedade e os periodos na historia da formacao de professores (as),
cronologicamente, de 1827 a 2006.

As Escolas Normais ficaram responsaveis por essa formagao até 1971, quando foi
substituida pela Habilitacdo Especifica de Magistério, vigorando até 1996, quando surgiram os
Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais Superiores € o novo perfil do Curso de
Pedagogia (1996-2006).

Nesse contexto, a formacdo estd pautada em dois modelos de formagdo, sendo um
deles 0o modelo dos conteudos culturais-cognitivos, em que a formacao de professor(a) abarcava
a cultura geral e o dominio especifico dos contetidos da &rea de conhecimento correspondente
a disciplina de atuagdo. Contrapondo a esse modelo, tem-se o pedagogico-didatico, “[...] em
que a formagdo do professor propriamente dita s se completava com o efetivo preparo
pedagogico-didatico” (Saviani, 2009, p. 1490). O primeiro predominava na formacao de
professores(as) secundarios — anos finais do Ensino Fundamental) e o segundo na formagao de
professores(as) primdrios (anos iniciais do Ensino Fundamental).

Os cursos de Licenciatura em Pedagogia se enquadram no modelo pedagogico-

didatico e nas demais Licenciaturas vigora o modelo dos contetidos culturais-cognitivos. Esses
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aspectos, Gatti (2010) e Libaneo (2015) observaram na dicotomia entre conhecimentos
didaticos e especificos. Esse dilema “[...] resultou da dissociagdo de aspectos indissociaveis do
ato docente, logicamente a saida do dilema implica a recuperagdo da referida
indissociabilidade” (Saviani, 2009, p. 151).

Atualmente, na Resolugdo CNE/CP, n° 2/2019, que se encontra em vigor, ha
modifica¢des nesse cenario, a centralidade da formagao estd atrelada 8 BNCC (Brasil, 2018),
tanto no que diz respeito ao curriculo, quanto as metodologias. Trata-se de uma educagdo
tecnicista, pragmatica, ancorada nas competéncias, habilidades e técnicas, comprometendo a
unidade teoria-pratica. Seu carater estd voltado as pedagogias das competéncias, colocando a
responsabilidade de ensino-aprendizagem nos(as) professores(as).

A formagdo inicial de professores(as) deixa de estar organizada por nucleos e passa a
ter sua ordenagao a partir de trés dimensdes: I — conhecimento profissional; II — pratica
profissional; III — engajamento profissional. Cada uma dessas dimensdes estd estruturada a
partir de competéncias especificas e, para cada uma das competéncias especificas, sao listadas
habilidades. Os contetidos sdo apresentados de forma prescritiva. Ao estabelecer a forma como
a carga horaria deve ser distribuida, ndo apenas em termos de horas, mas também em contetidos
e anos do curriculo, acaba-se por padronizar e engessar os cursos de formagao de professores
(as), entre eles os cursos de Licenciatura em Pedagogia.

Desde a criagdo do Curso de Pedagogia, em 1939, um crescente acumulo historico
nessa area vem se desenhando. Por conseguinte, iremos trata-los considerando dois aspectos. O
primeiro se manifesta como paradoxo: a negacdo dessa Ciéncia, sua invisibilidade em sua
dimensdo epistemologica, naturalizando seu entendimento como uma metodologia de ensino
(Libaneo; Pimenta, 1999; Saviani, 2009; Severo; Pimenta, 2015; Moreira; Pinto, 2021).
Esses(as) autores(as) defendem a Pedagogia como sendo a teoria ou a Ciéncia da Educagao.

Nas palavras de Libaneo (2001), a Pedagogia

[...] ndo &, certamente, a Ginica area cientifica que tem a educagdo como objeto
de estudo. Também a Sociologia, a Psicologia, a Economia e a Linguistica
podem se ocupar de problemas educativos para além de seus proprios objetos
de investigacdo e, nessa medida, os resultados de seus estudos sdo
imprescindiveis para a compreensdo do educativo. Entretanto, cada uma
dessas ciéncias aborda o fendmeno educativo sob a perspectiva de seus
proprios conceitos ¢ métodos de investigagio. E a Pedagogia que pode
postular o educativo propriamente dito e ser ciéncia integradora dos aportes
das demais areas. [...] A pedagogia, com isso, ¢ um campo de estudos com
identidade e problematicas proprias (Libaneo, 2001, p. 10).
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Nesses moldes, a identidade da Licenciatura em Pedagogia, entendida como uma
Ciéncia da Educagdo, amparada por politicas publicas que priorizam as demandas de mercado,
com teorias pedagogicas (neo)tecnicistas, vem suprimindo necessidades essenciais de formagao
de pedagogos(as).

Em 2006, com a implantagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Graduacdo em Licenciatura em Pedagogia (DCNP), verificaram-se poucos progressos. Pontua-
se a ampliacdo do campo de atuagdo que “[...] aplica-se a formacgao inicial para o exercicio da
docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
M¢édio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagdo Profissional na area de servigcos e
apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos” (Brasil, 2006, p. 1). A questdo a se discutir ¢ que tudo se reduziu a uma
licenciatura para formagao. Ampliou-se o campo de atuagao trazendo mais demandas para o(a)
pedagogo(a), no entanto, ratificou a base de formacdo a docéncia. Ou seja, fragilizou-se o
campo e o curso, restringindo-o a formagao de professores(as).

Nessa diregao, Pimenta et al. (2017), ao analisar 144 matrizes curriculares de
instituicdes publicas e privadas do estado de Sdo Paulo, evidenciaram que os cursos de

pedagogia pesquisados postulavam os mesmos problemas constatados na DCNP/2006, ou seja,

[...] a indefini¢cdo do campo pedagogico e a dispersdo do objeto da pedagogia
e da atuag@o profissional docente. Consequentemente, a maioria desses cursos
nao dao conta de formar nem o pedagogo, nem, tampouco, o professor para os
anos iniciais da educagdo bésica e para a educacdo infantil (Pimenta et al.,
2017, p. 28).

Estimula-se que, ao formar o(a) pedagogo(a) nos cursos de pedagogia, essa formagao
se configura generalizante e superficial. Nesse ponto, vale ressaltar o que se entende por

Pedagogia, conceituada por Libaneo (2001).

Pedagogia ¢é, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo
sistematico da educagdo — do ato educativo, da pratica educativa como
componente integrante da atividade humana, como fato da vida social,
inerente ao conjunto dos processos sociais. Nao ha sociedade sem praticas
educativas. Pedagogia diz respeito a uma reflexdo sistematica sobre o
fendmeno educativo, sobre as praticas educativas, para poder ser uma
instancia orientadora do trabalho educativo. Ou seja, ela ndo se refere apenas
as praticas escolares, mas a um imenso conjunto de outras praticas. O campo
do educativo ¢ bastante vasto, uma vez que a educagdo ocorre em muitos
lugares e sob variadas modalidades: na familia, no trabalho, na rua, na fabrica,
nos meios de comunicacdo, na politica, na escola. De modo que ndo podemos
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reduzir a educacdo a ensino ¢ nem a Pedagogia aos métodos de ensino
(Libaneo, 2001, p. 6-7).

Desse modo, configura-se como teoria e pratica da educagao. O autor ressalta que, ao
reduzir o curso de Pedagogia a uma formacao de professores(as), € necessario ter uma visao do
senso comum, simplista e reducionista. Moreira e Pinto (2021), ao pesquisarem cursos de
graduacao em Pedagogia de quatro universidade publicas do estado da Bahia, analisando os
Projetos Pedagodgicos dos Cursos (PPC), constataram que predominam os pressupostos
metodologicos “[...] para o exercicio da docéncia nos anos iniciais da Educacdo Basica que
desconsidera, no campo epistemologico — contraditoriamente — a complexidade da Pedagogia
como Ciéncia da Educagdo” (Moreira; Pinto, 2021, p. 794).

No XXI Encontro Nacional de Didatica e Praticas de ensino (ENDIPE), realizado em
Uberlandia (MG), em 2022, em debate, apontaram-se caminhos para institucionalizar a
Pedagogia como estudos sobre os canones identitarios da Pedagogia, politicas publicas de
inser¢ao, reconhecimento e valorizacdo do(a) profissional da pedagogia, bem como a Pedagogia
na pos-graduacdo, elencando suas bases tedrico-metodologicas, assim como seus impactos
sociopoliticos.

Oportunizar mais discussodes a respeito da identidade das Licenciaturas em Pedagogia
torna-se eficaz para a compreensdo de seu carater essencial nos estudos das problematicas
referentes a educacdo, postulando a complexidade dos saberes referentes ao campo
epistemologico da Pedagogia como ciéncia da praxis educativa.

O segundo aspecto ¢ direcionado aos conhecimentos especificos € conhecimentos
pedagdgico-didaticos que os cursos de Pedagogia formalizam em seus curriculos,
materializados em suas matrizes curriculares, projetos pedagogicos dos cursos, plano de cursos
€ ementas.

Gatti (2010) observou, em pesquisa realizada nas ementas de cursos de Pedagogia no
Brasil, problemas na formagdo do(a) professor(a) polivalente e ocorréncia de que os contetidos
especificos das disciplinas ndo eram objeto dos cursos de formagdo inicial. Em sua pesquisa,
identificou que tais cursos se preocupam em justificar por que ensinar, mas, de forma muito
simples, registram o que € como ensinar, propiciando um carater fragmentado, superficial e

generalizante.

a) o curriculo proposto pelos cursos de formagdo de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante
disperso; b) a analise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de
formacao especifica, predominam as abordagens de carater mais descritivo e
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que se preocupam menos em relacionar adequadamente as teorias com as
praticas; c¢) as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica
apresentam ementas que registram preocupacao com as justificativas sobre o
porqué ensinar; entretanto, s6 de forma muito incipiente registram o que ¢
como ensinar. D) a propor¢do de horas dedicadas as disciplinas referentes a
formagdo profissional especifica fica em torno de 30%, ficando 70% para
outro tipo de matérias oferecidas nas institui¢des formadoras [...]; €) os
conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educagdo basica
(Alfabetiza¢do, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Educagao Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos cursos
de formagdo e, na grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados
de forma genérica ou superficial, sugerindo fragil associacdo com as praticas
docentes (Gatti, 2010, p. 1369).

O curriculo esta vinculado ao grande projeto do capitalismo, em viés neoliberal, o qual
fomenta a construcdo de curriculos fragmentados e leva a insuficiéncia de contetdo especifico
nos cursos de formagdo inicial, ou seja, uma formacdo global. Consequentemente, os(as)
estudantes, ndo se apropriando de conhecimentos elementares, continuardo perpetuando as
deficiéncias, predominando, portanto, a hegemonia dominante. De acordo com Silva (2009), o
curriculo € questdo de poder, saber e identidade. Fiorentini et al. (2002) trazem outros

elementos que contribuem com a discussao sobre os cursos de formagao em relacao a

[...] desarticulacdo entre teoria e pratica, entre formacdo especifica e
pedagbgica e entre formagdo e realidade escolar; menor prestigio da
licenciatura em relacdo ao bacharelado; auséncia de estudos historico-
filosoficos e epistemoldgicos do saber matemadtico; predomindncia de uma
abordagem técnico-formal das disciplinas especificas; falta de formacao
teorico-pratica em Educagdo Matematica dos formadores de professores
(Fiorentini et al., 2002, p. 154).

Todos esses elementos pontuados pelos autores sdo problemas antigos que ainda nao
foram solucionados. Na proposicao de solu¢des, Martins, Nacarato e Moretti (2023) definem
que o perfil do(a) formador(a) que atua nos cursos de Pedagogia deve ser o de um educador
matematico, ou seja, ter Licenciatura em Matematica e estar inserido na formagdo de
professores(as) que atuam na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, ou estar
envolvido com pesquisas nesses segmentos de ensino e conhecer o contexto educacional deles;
ou ser um Pedagogo com conhecimento matematico advindo da inser¢do na pesquisa em
Educagao Matematica ou na formacao de professores(as) que ensinam Matematica.

Para entender melhor essa formacdo, pesquisas relacionadas a producdo dessa
tematica, acessamos a plataforma da “Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior” (CAPES), acesso ao CAfe pela UFG, a procura de pesquisas que contribuissem com



38

esta discussdo. Usamos como descritor de busca a expressdo “Formagdo de professor em
Pedagogia”, com os filtros de areas de “Educacdo” e “Pedagogia”, ano de “2015 a 2022
(periodos que contemplam a Resolucao/CNE 02/2015 e, mais recentemente, a
Resolu¢ao/CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior), ¢ idioma “Portugués”.

Foram localizados 592 trabalhos, dentro os quais foram selecionados 20, pois os
demais nao estavam vinculados a formacao especifica em matematica. Apos a leitura do resumo
e da introducao desses 20 trabalhos, destacamos oito artigos oriundos de dissertacdo, tese e
pesquisa académica os quais se referiam a formagdo inicial de professoras(es) no curso de
Licenciatura em Pedagogia e/ou tinham relagdo com conhecimentos matematicos nesse

segmento. No Quadro 1, encontram-se as referidas pesquisas.

Quadro 1 - Trabalhos relacionados a Licenciatura em Pedagogia

N° Titulo Autor/es/as Origem Ano
01 | Sobre as professoras dos Prof. Ms. Arthane Menezes Tese 2016
primeiros anos e suas praticas: Figueirédo
influéncias da formagao Prof*. Dr?. Graga Aparecida Cicillini
02 | Pesquisas sobre a formagdo Prof*. Dr*. Ana Maria Carneiro Pesquisa 2017
inicial do professor que ensina Abrahio académica
Matem?’ltlca no principio da | prop Dr*. Sandra Aparecida Fraga
escolarizagdo da Silva

03 | Os cursos de licenciatura em | Prof®. Dr'. Selma Garrido Pimenta Pesquisa | 2017

pedagogia:  fragilidades na Prof. Dr. José Cerchi Fusari“ académica
formagdo inicial do professor Prof®. Dr? Cristina Cinto Aratjo
Pedroso

polivalente )
Umberto de Andrade Pinto

04 | Formagdo em Matematica de | Prof*. Dr® Jaqueline de Morais Costa Pesquisa 2017

Licenciandos em Pedagogia: | prof. Dr®. Licia Virginia Mamcasz académica
uma andlise a luz do pluralismo Viginheski

metodoldgico Prof. Dr. Edson Jacinski
Prof®. Dr®. Nilcéia Aparecida Maciel
Pinheiro
05 | Impossibilidades e taticas de Prof. Dr. Jodo Alberto da Silva Pesquisa | 2017
resisténcia para curriculos de académica

Matematica nos anos iniciais

06 | Curriculo do Curso de Prof. Dr. José Augusto Ribeiro Dissertaca | 2018

Pedagogia: uma reflexdo sobre o Prof. Dr. Evonir Albrecht 0
Professor e o Ensino de
Matematica no Ensino
Fundamental
07 | As dificuldades de | Prof®. Dr®. Sandra Monteiro Gomes Pesquisa | 2019
aprendizagem em Matematica | profs. Dr®. Ruthe Cristina Domingos académica
nas propostas pedagogicas dos da Palma

cursos de pedagogia em Porto
Velho
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08 | Relagdes teodrico-praticas na | Prof®. Dr®. Antonia Alves Pereira da | Doutorado | 2022

formagdo Matematica  de Silva
professores dos anos iniciais do Prof*. Dr®. Maria Isabel Ramalho
ensino fundamental: velhos e Ortigdo

novos desafios
Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Os resultados obtidos nas pesquisas apontaram limitacdes dos conhecimentos
especificos das disciplinas escolares, o que indica problemas em relagdo as grades curriculares,
com praticas tradicionais, distanciamento entre pratica e teoria, formacao fragil, superficial,
generalizante, fragmentada e sem foco. Salientam que estas lacunas causam despreparo para a
docéncia, e que, para sana-las, ¢ imprescindivel que a reformulagdo das legislacdes, resolugdes
e implementacdo dos curriculos esteja recheada das vozes desses profissionais, que,
cotidianamente, estio nas salas de aula, literalmente habitam o “chio da escola”. E necessario
que seja uma formagao continuada prevista no calendario das escolas, com condi¢des reais de
estudo, uma formag¢ao humana-emancipatoria.

Em sintese, entendemos que a producao das pesquisas em relagdo a Licenciatura em
Pedagogia pontua a falta de identidade do curso, amplitude do campo epistemologico, que nao
tem como contempla-lo em 3.200h de curso, causando lacunas de formagdo nesse(a)
professor(a) com fungdes polivalentes.

Pontuamos, também, o distanciamento entre teoria e pratica, indicios de uma teoria
pedagdgica de educagdo tecnicista, em que sdo priorizados os conteudos didatico-
metodologicos em detrimento dos especificos, principalmente na Matematica. Entra ainda
nesse cendario a carga horaria minima destinada a esses conteudos, predominancia de contetdos
matematicos relacionados a numeros e a operacdes basicas e o perfil do(a) professor(a)

formador(a) que atua nesses cursos. Moreira e Caleffe (2008) fazem critica aos

[...] programas de formacdo inicial como os programas de qualificagdo de
professores em servigo tipicamente organizados para disseminar um
conhecimento construido exclusivamente por especialistas que se encontram
fora da escola. Isso significa que se espera que o professor aprenda sobre seu
oficio ao longo da carreira, ndo por meio do estudo de suas proprias
experiéncias, mas pelo estudo dos resultados de pesquisas daqueles que ndo
sd0 nem mesmo professores nas escolas (Moreira; Caleffe, 2008, p. 15).

Quanto aos contetdos matematicos, Fiorentini e Lorenzato (2006) avaliam que os
problemas sobre os saberes profissionais do professor tém revelado baixos niveis de

compreensdo ¢ dominio do conhecimento matematico a ser ensinado. Assim, a problematica
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continua altamente em debate em relagdo ao tipo de conhecimento matematico que o professor
deve ter e como deve combina-lo com seu conhecimento pedagdgico.

Nessa perspectiva, a problematica da formacao em Licenciatura em Pedagogia ainda
serd palco de muitas pesquisas. Mais recentemente, recorremos ao estudo desenvolvido no
contexto do “VIII Féorum Paulista de Formagao de Professores que Ensinam Matematica”. O
evento ocorreu de modo presencial, entre os dias 31 de marco e 1° de abril de 2023, nas
dependéncias do Instituto Federal de Sao Paulo, campus Sao Paulo, e contou com o GDI1
“Educagdo Matematica na Licenciatura em Pedagogia”. Contou com a contribuicdo de
pesquisadores(as), professores(as) que ensinam matematica em diferentes niveis de ensino,
coordenadores pedagogicos, formadores de professores e estudantes das Licenciaturas em
Matematica e em Pedagogia, assim como estudantes de Programas de Pods-graduagdo. No
evento, Martins, Nacarato e Moretti (2023), em consonancia com levantamentos realizados,
propdem algumas possibilidades para alavancar a formagdo em educacdo Matematica nessas
ocasioes.

No aspecto perfil do(a) professor(a), propdem que seja educador(a) matematico, ou
seja, ser licenciado em Matemadtica, estar desenvolvendo pesquisa, conhecer os contextos nos
quais estdo inseridos(as) ou ser pedagogo(a) com conhecimento matematico advindo de
inser¢ao na pesquisa em Educacdo Matematica ou na formagao de professores(as) que ensinam
Matematica.

H4 necessidade de realizar estagios supervisionados, em que as regéncias sejam
voltadas a temas matematicos; participagao de professores(as) da Educagdo Bésica nos foruns
regionais € nacionais, promovendo parcerias entre a universidade e as escolas, em articulacao
com a formacdo inicial e continuada. Relatam experiéncias de pesquisadores(as) que realizam
articulacdo entre a Licenciatura em Pedagogia e a Licenciatura em Matematica.

Nessa dire¢do, ainda diante das produgdes levantadas, em visita ao curriculum lattes
dos autores(as), verificamos que dos(as) 19 autores(as), 13 (68,42%) possuem formacgao inicial
em Pedagogia, 5 (26,32%) possuem formag¢do em licenciatura em Matematica e 1 (5,26%) tem
formacao inicial em Filosofia e Direito, o que torna pertinente o sugerido por Martins, Nacarato
e Moretti (2023) em relagdo a articulagdo dessas licenciaturas.

Podemos elencar que a tematica possibilitard discussdes e reflexdes. Ela também
exigira empenho na busca de uma formacao que abarque conhecimentos didatico-pedagogicos
especificos, de gestdo, de diversidade e de ética. Esses conhecimentos sdo essenciais para que
o(a) profissional tenha contextos e condigdes reais de exercer a praxis. O(a) profissional estara

em constante luta para desempenhar politicamente o direito de cobrar dos 6rgaos publicos
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responsaveis uma educacao e uma formacao de qualidade, tanto inicial quanto continuada. Essa
formagao deve ser humanizadora e emancipatoria.

Dessa maneira, argumentamos que a pesquisa pode propiciar elementos para refletir a
respeito das praticas pedagdgicas que dialoguem com as estruturas matematicas nos anos
iniciais, da necessidade da formag¢do continuada de professores(as) que atuam nesse nivel de
ensino e das relacdes de poder presentes no contexto em que a escola esta inserida. A partir dai,
conjecturamos apresentar contribui¢des para o ensino e a aprendizagem em relagao a algebra,
compreendida como modo de pensar, sobrepondo um conjunto de técnicas (Kieran, 2005). O
pensamento algébrico deve ser entendido como um dominio fluido de pensamento o qual
permeia toda a Matematica, nao como um conjunto de tarefas ou um curriculo prescrito (Kieran;
Blanton, 2011). Nessa direcdo, € essencial propiciar situagdes para reflexdo, tarefas que
envolvam conjecturar, generalizar e justificar, abrangendo variadas representacdes e linguagens
(Kieran, 2011).

Observamos que, nesse sentido, a pesquisa tem uma relevancia académica e cientifica
que se relaciona com o imperativo de colocar em evidéncia a complexidade da a¢do pedagogica
do(a) professor(a) quanto ao ato de ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essa pratica se constitui da necessidade de correlacionar o conhecimento
didatico-pedagogico, o conhecimento disciplinar e o conhecimento curricular (Shulman, 1996)
do(a) professor(a). Esses conhecimentos devem ser indissociaveis do contexto social, cultural
e histdrico, ou seja, extravasam propostas metodologicas de ensino e de conteudos a ensinar,
mas contam com um aparato de saberes essenciais a docéncia, favorecendo aprendizagens com
significado e qualidade

Com relagdo a relevancia social da pesquisa, torna-se imprescindivel entender que, em
uma sociedade capitalista, a educacdo ¢ usada como manobra ideoldgica, cultural, politica,
econdmica, €ética, étnica e estética para o bom funcionamento e para a hegemonia da classe
dominante e dirigente. Nesse sentido, o ensino privilegia as elites e ndo ¢ igual para todos. Seria
equivocado concluir que os curriculos institucionalizados favorecem os saberes de todos os (as)
estudantes, independentemente do contexto no qual estdo inseridos(as), algo que nao foi levado
em conta na elaboracdo da BNCC. Assim, o que se propde ¢ legitimar e validar os saberes
produzidos pelas culturas eurocéntricas. Para Souza, Panassian e Cedro (2014), a inclusdo da
algebra, desconectada da pratica social, pouco colabora para uma Educacdo Matematica que
visa a uma formacdo cidada, em que a compreensdo da realidade estd associada direta ou
indiretamente ao reconhecimento de variagdes ¢ relagdes funcionais. Em se tratando de

educacdo formal, de indigenas e de brancos, D’ Ambrosio (1997) pontua ser igualmente
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[...] baseada em mera transmissao (ensino tedrico) de explicagdes e teorias €
no adestramento (ensino pratico) de técnicas e habilidades. Ambas sdo
totalmente equivocadas do ponto de vista das modernas teorias da cognigdo,
pois ndo ha como avaliar as habilidades cognitivas fora do contexto cultural
(D’ Ambrosio, 1997, p. 65).

Dessa maneira, os(as) professores(as) tém papel primordial na redefini¢do de uma nova
pedagogia da hegemonia, em que os saberes possam alavancar cidaddos criticos e emancipados,
conforme defende Freire (2005). Com a possibilidade de ocorrer mudangas, a pesquisa visa a
efetivar a praxis, isto €, sem dissociagdo entre teoria e pratica, € cumprir seu papel social de
construir saberes que sejam significativos e relevantes para o fazer diario de professores(as),
estudantes, comunidade educacional e, consequentemente, toda a sociedade. Ao longo da
dissertacdo, procuramos entender toda a problemadtica que envolve essa tematica, ensejando
visualizar um panorama de multiplas dimensoes.

No intuito de atingir os objetivos propostos, a dissertacdo esta organizada em quatro
capitulos, os quais incluem a “Introdu¢do”, que procurou relatar a trajetoria de vida da autora,
assim como seu interesse pela temdtica, evidenciar a intengdo da proposta de investigagdo, a
questdo de pesquisa e objetivos e, também, apresentar alguns aspectos da formacao por meio
de levantamento de pesquisas em relacdo a formagdo em Licenciatura em Pedagogia,
direcionando o foco para a formacao matematica. Além disso, buscou elucidar a composi¢ao
dos capitulos posteriores.

O segundo capitulo tem como objetivo apresentar o referencial tedrico da pesquisa
desenvolvida. Evidencia pesquisas realizadas a partir de levantamento, apresenta pesquisas
voltadas para o “pensamento algébrico e algebra nos anos iniciais” nos documentos, na
formagdo, como unidade temadtica incorporada ao curriculo dos anos iniciais, no sentido de
compreender e enriquecer a tematica de investigagdo proposta. Trazemos a historia da algebra,
sua inser¢ao nas reformas curriculares € no ensino dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Também definimos o termo algebra e pensamento algébrico, no entendimento de que sdo
indissociaveis. Assim também elencamos algumas formas de como ¢ promovida a algebra,
visando ao desenvolvimento do pensamento algébrico materializado em atividades de ensino,
como propde a BNCC para essa etapa de ensino.

No terceiro capitulo, apresentamos os pressupostos teorico-metodologicos que regem
0 processo investigativo, abordando as bases qualitativas, os instrumentos referenciados para

producdo e andlise de dados, a justificativa do produto a ser desenvolvido e a apresentagao das
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etapas principais. Também faz parte deste capitulo o relato das dificuldades em realizar a
pesquisa com professoras que estdo sobrecarregadas, sem tempo para formagao continuada.

Por fim, no quarto capitulo, descrevemos as percep¢des das professoras a partir dos
momentos interativos, em formato presencial, tendo como contrapartida o questionario. Nos
momentos interativos remotos, diante das tarefas apresentadas, procuramos vislumbrar indicios
de compreensdo em relagdao ao pensamento algébrico.

Em sintese, nas consideragdes finais, esperamos que a pesquisa, como um todo, tenha
contribuido para alavancar reflexdes quanto a formacao inicial e continuada de professores(as),
bem como expressar o debate da inclusdo do pensamento algébrico nos anos iniciais e seus

desdobramentos na pratica concreta em sala de aula.
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2 ALGEBRA E PENSAMENTO ALGEBRICO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: PARA ONDE SE DIRECIONAM AS PESQUISAS?

Verificamos, no capitulo anterior, que a formacao de professores(as) em Licenciatura
em Pedagogia apresenta lacunas em ofertar a Educacao Matematica. Nesse sentido, percebemos
que, somente na pesquisa de Ribeiro e Albrecht (2018), encontramos nos componentes
curriculares referéncia a nogdes basicas de algebra, o que nos adverte de que as propostas
curriculares, os planos de curso e os projetos pedagogicos nao estdo direcionando o ensino para
algebra na promog¢ao do desenvolvimento do pensamento algébrico.

Com a inclusao pela BNCC (Brasil, 2018) da unidade tematica “algebra”, no curriculo
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebemos a necessidade de debrugarmo-nos na
formacao inicial e continuada de professores(a), uma vez que ensinar essa unidade tematica nao
se configura como uma responsabilidade individualizada. Nessa dire¢do, os conhecimentos
especificos para ensinar aspectos do pensamento algébrico foram investigados na dissertagao
de Jungbluth (2020), em que a autora verificou que (75%) dos(as) professores(as) ndo estavam
preparados(as) para ensinar esse saber. Ao final da pesquisa, a autora concluiu que a amplia¢ao
desse conhecimento se faz necessaria a partir das prescrigdes da BNCC.

Neste capitulo, objetivamos elencar o levantamento sobre pesquisas de algebra e
pensamento algébrico e discutir os caminhos, tanto historicamente quanto em relagdo ao ensino-
aprendizagem, da algebra. Pretendemos possibilitar ao(a) leitor(a) uma compreensdo sobre
algebra como manifestacdo do pensamento algébrico e os pressupostos epistemologicos que os
auxiliam. Isso sera feito a partir da contribuicdo de varios(as) estudiosos(as), sendo alguns
desses conceitos presentes nas atuais orientagdes curriculares para o ensino de Matematica nos
anos iniciais. Para o entendimento de algebra e pensamento algébrico, construiu-se um
referencial evidenciado por pensadores(as) dos séculos XX e XXI. Apontamos uma breve
retrospectiva de reformas ocorridas no curriculo de Matematica, em relagdo a algebra nos anos
iniciais, e suas implicagdes na formagao e ensino.

Para finalizar, pretendemos evidenciar o ensino de algebra nos anos iniciais,
concepgdes didaticas e tarefas que podem possibilitar o desenvolvimento do pensamento

algébrico como elemento essencial na integralizagdo da aritmética com a algebra.



45

2.1 O que dizem as pesquisas sobre algebra ou pensamento algébrico nos anos iniciais?

Em relacao as pesquisas com a tematica algebra, verificamos que a maior quantidade
de bibliografias ¢ referente a conteudos contemplados a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental. S3o pesquisas referentes a contetidos, dificuldades, concepgdes e que trazem
contribui¢des para o desenvolvimento do pensamento algébrico, bem como preocupagdes com
uma aprendizagem significativa. Podemos citar dentre esses estudos os de Pimentel (2010),
Silva et al. (2015), Groenwald (2014), Ribeiro e Cury (2015).

Indicamos, também, autores que abordam o estudo de algebra (Fiorentini; Miorim;
Miguel, 1993; Lins; Gimenez, 1997; Aratjo, 2008; Gil, 2008; Ponte; Branco; Matos, 2009) em
artigos cientificos, dissertagdes, teses, livros os quais elencam contextos historicos, concepgoes,
caracteristicas e trazem contribuicdes para repensar a educacao algébrica. Também levam em
conta preocupacdes com a formacdo de professor(a) e metodologias para construir o
pensamento algébrico de forma mais eficaz, no sentido de ndo privilegiar os algoritmos, as
técnicas. E para que o(a) professor(a) dos anos iniciais possa desenvolver o pensamento
algébrico com estudantes torna-se imperativo que esse(a) profissional o tenha desenvolvido em
si e sobre ele. Pesquisas em educagdo Matematica com foco na formagao inicial e continuada
sd0 necessarias na medida em que os problemas nessa area continuam tao presentes.

Lins e Gimenez (1997) enfatizam um historico de caminhos percorridos pela algebra,
as varias linhas trabalhadas da educagao algébrica, com reflexdes pertinentes ao contetido e as
atividades. Suas colocacdes corroboram com discussdes e elaboracdes de atividades que
produzem significados relativos a nimeros e operacdes aritméticas, envolvendo igualdades e
desigualdades que possibilitem pensar algebricamente.

Assim, neste topico, objetivamos apresentar as pesquisas que se referem a algebra e
ao pensamento algébrico. Novamente, propusemos um levantamento na plataforma da
“Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior” (CAPES), acesso ao CAFe
pela UFG, a procura de pesquisas em relagdo ao “pensamento algébrico” e AND “dlgebra nos
anos iniciais”. Os filtros demarcaram programas de pds-graduagdo das areas de “Educagdo” e
“Ensino” na ultima década. Encontramos 12 trabalhos: trés estavam repetidos e hum estava no
idioma inglés.

Dessa forma, foram detalhados quanto ao objetivo, contexto, metodologia,

importancia e resultados os oito trabalhos dispostos no Quadro 2.



46

Quadro 2 - Pesquisas relacionadas a algebra e pensamento algébrico

N° Titulo Autor/es/as Origem Ano
01 | Conhecimento matemdtico para Prof*. Dr*. Miriam Criez Nobrega Dissertagio 2017
ensinar Algebra nos Anos Ferreira
Iniciais do Ensino Fundamental Prof. Dr. Miguel Ribeiro
Prof. Dr. Alessandro Jacques Ribeiro
02 | Algebra nos anos iniciais do Prof*. Dr®. Miriam Criez Nobrega Dissertacao 2017
ensino fundamental: uma analise Ferreira
dos documentos curriculares
nacionais
03 | A Relagdo entre Conceitos Prof. Dr. Vini~cius Carvalho Beck Pesquisa 2019
Algébricos Formais e o Ensino Prof. Dr. Jodo Alberto da Silva académica

da Algebra nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Prof*. Dr*. Vanessa de Oliveira Doutorado 2019
Prof*. Dr*. Rosa Monteiro Paulo

04 | Entendendo e discutindo as
possibilidades do ensino de
algebra nos anos iniciais do
Ensino Fundamental

05 | Ensino de 4lgebra nos anos | Prof'. Dr. Cintia Aparecida Bento Dissertagdo 2020
iniciais do ensino fundamental: dos Santos )
uma reflexio sobre a BNCC e o Prof. Ms. Eder Anelli da Silva

curriculo municipal

06 | Algebra nos anos iniciais do Prof. Dr. Malcus Cassiano Kuhn Especializagdo | 2021

Ensm(i Funda}mental: POSSIVEIS | Prof*, Juliana Aparecida Schoninger
conexdes tedricas e praticas

07 | Early algebra nos anos iniciais Prof*. Adriane Gaspari Ferreira Pesquisa 2021
do ensino fundamental: Prof. Dr. Diego Barboza Prestes académica
Manrlfe.s tagdes do Pensamento Prof®. Dr*. Magna Natalia Marin
Algébrico .

Pires
Prof. Ms. Eder Anelli da Silva

08 | Generalizagdo Tedrica e o Prof®. Dr®. Vanessa Dias Moretti Grupo de 2021
Desenvolvimento do Prof. Dr. Wellington Pereira das Estudos
Pensamento Algébrico: Virgens (GEPPEDH-
contribuigdes para a formacao de Prof. Dr. Iraji de Oliveira Romeiro MAT)

professores dos Anos Iniciais
Fonte: Elaborado pela autora (2023)

O primeiro trabalho a que fazemos referéncia no quadro anterior ¢ dos(as) autores(as)
Ferreira, Ribeiro e Ribeiro (2017). No referido, propde-se como objetivo debater o
conhecimento matematico revelado por um grupo de professores dos anos iniciais ao discutir
tarefas com potencial algébrico. Esses(as) autores(as) justificam serem escassas as pesquisas
em relacdo ao conhecimento do professor, € o foco no pensamento algébrico também ¢
direcionado aos alunos. Afirmam ser uma relacdo direta entre conhecimento do professor (saber
e saber-fazer) e o sucesso escolar dos alunos. Assim, os(as) pesquisadores(as) propdem discutir

dois aspectos relacionados a algebra:
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Algebra nos Anos Iniciais — abstraidos principalmente da literatura
internacional — e a pertinéncia de seu ensino no inicio da escolarizagao. [...]
formagdo de professores e enfatiza os aspectos que dizem respeito aos
diferentes conhecimentos matematicos envolvidos na docéncia, com base no
quadro tedrico do Mathematical Knowledge for Teaching (MKT), proposto
por Ball, Thames e Phelps (2008) (Ferreira; Ribeiro; Ribeiro, p. 497, 2017).

De acordo com os(as) autores(as), o ensino e as formas de ensinar pautadas em livros
didaticos, com apresentacdo de explicacdo e exercicio ritualistico, solidificam déficits na
aprendizagem em conteidos matematicos, tanto em aritmética, quanto em algebra, dificuldades
que se intensificam em relagdo a algebra e fungdes. Segundo eles(as), verificada a dificuldade
da passagem da aritmética para dlgebra, o foco se intensifica na viabilidade de abordar aspectos
na algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil acerca do pensamento
algébrico.

Para essa proposi¢ao de abordar aspectos do ensino de algebra com criangas, trazem
como referenciais tedricos Blanton e Kaput (2004), Mestre e Oliveira (2011), Russel, Schifter
e Bastable (2011). Assim, Blanton e Kaput 2004 apud Ferreira, Ribeiro, Ribeiro (2017, p. 498),

em estudos realizados, afirmam:

[...] com alunos desde a Educagdo Infantil até ao 5.° ano de escolaridade
mostraram que os alunos mais jovens, além de trabalhar com as propriedades
dos numeros e operagdes, ja tém capacidade de se envolver no denominado
pensamento covariacional e podem descrever como as quantidades se
correlacionam.

Vérios(as) autores(as), como Blanton e Kaput (2005), Canavarro (2007), Carraher et
al. (2006), Kieran (2004), Schliemann, Carraher e Brizuela (2007) s@o favoraveis a integra¢ao
de aritmética e algebra. Segundo eles(as), isso pode colaborar com a compreensdo de alunos e
professores na estrutura de sustenta¢do dessas duas areas.

Em discussao sobre a definicdo de pensamento algébrico, caminho apontado como
objetivo do estudo de algebra nos anos iniciais ¢ Educagdo Infantil, Blanton e Kaput (2005)

definem pensamento algébrico e consideram quatro tipos:

[...] um processo no qual os alunos generalizam ideias matematicas de um
conjunto particular de exemplos, estabelecem generalizagdes por meio do
discurso de argumentacdo, e expressam-nas, cada vez mais, em caminhos
formais e apropriados a sua idade. [...] 0 uso da aritmética como o dominio da
expressdo e a formalizacdo da generalizagdo (Aritmética Generalizada); a
generalizagdo de padrdes numéricos para descrever as relagdes funcionais
(Pensamento Funcional); a modelagdo como um dominio para a expressao e a
formalizagdo das generalizacdes; e a generalizacdo sobre sistemas
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matematicos abstratos do calculo e das relagoes (Blanton; Kaput 2005 apud
Ferreira; Ribeiro; Ribeiro, 2017, p. 499).

Compondo a aritmética generalizada, Ponte et al. (2009) Trivilin e Ribeiro (2015) e
Wasserman (2016) salientam a importancia do sinal de igual como elemento de composi¢ao do
pensamento algébrico. Assim, o sinal de igual assume trés significados com sentidos distintos:
operacional (busca de resultado); equivaléncia (“o mesmo que”), funcional (definir uma relagao
funcional). Acreditam ser essencial a identificacao das propriedades das operagdes basicas e
suas generalizagdes e, também, da necessidade de os professores problematizarem e
reconhecerem como elas aparecem em sala de aula. Outro fato importante na promog¢ao do
pensamento algébrico ¢ o entendimento da generalizagdo, que considera um conjunto particular
de dados e admite chegar a uma regularidade matematica.

Adentrando no conhecimento matematico necessario para ensinar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, o estudo se subsidia nas ideias de Shulman (1986). Especificamente, ele
se baseia no conceito de Mathematical Knowledge for Teaching (MKT), proposto por Ball,
Thames e Phelps (2008). Esse conceito refere-se ao conhecimento que o professor precisa para
ensinar Matematica. Uma abordagem considera os dominios do conhecimento do professor, os
quais incluem a especificidade do conteido a ser abordado, denominada Subject Matter
Knowledge (SMK), e o conhecimento pedagogico do conteudo, conhecido como Pedagogical
Content Knowledge (PCK). O estudo também centrou em dois dos subdominios do SMK
(Common Content Knowledge — CCK - conhecimento do conteudo muito proprio, para além de
um saber fazer e Specialized Content Knowledge — SCK - conhecimento matematico necessario
apenas ao professor que pretende que o outro entenda verdadeiramente o que faz e ndo o execute
meramente como um conjunto de procedimentos sem sentido) e também em dois dos
subdominios do PCK (Knowledge of Content and Student KCS - conhecimento que permite
antecipar as dificuldades/facilidades dos alunos e Knowledge of Content and Teaching — KCT
- conhecimento que combina conhecimentos de ensino e conhecimentos de matematica),
considerando ainda que o desenvolvimento do PCK se sustenta no SMK.

O estudo ¢ parte de um trabalho de dissertacdo, de natureza qualitativa, de cunho
interpretativo, realizado em contexto de uma formagao continuada, na proposic¢ao de extensao.
O referido estudo contou com 32 horas de duragao, envolvendo 14 professores dos anos iniciais.
Os dados coletados dizem respeito as respostas escritas e as gravagdes de audio e video. A

formacgado envolveu discussdo de caracteristicas do trabalho com as propriedades dos ntimeros
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e das operacdes, bem como o sinal de igualdade como equivaléncia, sequéncias e padrdes,
enfatizando os elementos que compdem a Aritmética Generalizada e o Pensamento Funcional.

Percebemos que os(as) pesquisadores(as) conseguiram analisar tanto os
conhecimentos dos professores, quanto dos alunos, e como esses professores conhecem e
entendem os alunos ao propor atividade concretizada por alunos dos anos iniciais a qual foi
realizada em duas partes: 1*) tarefa contendo quatro expressdes numéricas para assinalar V ou
F e justificar as respostas, objetivando discutir as propriedades das operagoes; 2%) respostas dos
alunos de uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental a mesma questao e proposi¢ao de trés
questdes para os professores responderem.

As analises permitiram verificar que as professoras t€ém conhecimento comum do
contetido matemadtico (CCK) ao detectarem a propriedade do elemento neutro da multiplicacao,
mesmo sem nomed-la, a partir de quando propiciam discussdao acerca da propriedade
comutativa, uma vez que identificam que nessa propriedade a ordem dos fatores ndao importa.

Tragos do conhecimento do contetido e dos alunos (KCS) foram observados. As
professoras realizaram outras atividades para confirmar o conhecimento do aluno a respeito da
propriedade do elemento neutro da multiplicagdo. Em andlise de uma resposta dada por um
aluno ao considerar falsa a expressdo 24 + 37 = 37 +24, evidencia-se aspectos do conhecimento
docente ao identificarem que os alunos se confundiram ao colocar para o sinal de adigdo a
nomenclatura da multiplicacdo — saber identificar o erro (CCK) — e demonstram um
conhecimento especializado do conteudo (SCK) e do contetido dos alunos (KCS). Também foi
possivel criar consciéncia a respeito de um conhecimento especializado do professor sobre a
propria pratica, mesmo em observancia da pratica de outro. Na discussdo com seus pares,
permitiu as professoras a “descoberta” de que os alunos consideram o sinal de igual com
significado operacional e ndo numa perspectiva de equivaléncia.

Os resultados indicaram uma reduzida familiaridade das professoras em relagdo a
elementos vinculados ao pensamento algébrico no que se refere a um conhecimento matematico
para ensinar em aspectos CCK - conhecimento do contetido muito proprio para além de um
saber-fazer. Em relacdo aos diferentes significados do sinal de igual, os resultados contribuiram
para uma tomada de consciéncia relativa a referéncia ao ensino nos anos iniciais ao enfatizar o
sinal de igual com significado operacional, partindo de estrutura aritmética, visando ao calculo.
Em contrapartida, nao foi suficiente para sustentar o fazer matematico (SCK).

Em se tratando das propriedades das operagdes, mesmo que a tarefa apontasse
possibilidade, ndo se verificou um conhecimento para além do saber-fazer ou saber identificar

o erro dos alunos (CCK), indicando a necessidade do desenvolvimento desse conhecimento na
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formagdo. Sugerem, com base em referenciais, que o professor “[...] prepare e implemente
tarefas com o objetivo de discutir, argumentar e comparar ideias matematicas além de buscar
generalizagdes a partir de tarefas advindas da propria Aritmética” (Ferreira; Ribeiro; Ribeiro,
p. 510, 2017).

Por fim, Ferreira, Ribeiro e Ribeiro (2017) reportaram a necessidade de mais e
profundos estudos no sentido de ampliar o conhecimento matematico do professor para ensinar,
integrando a aritmética dos anos iniciais e algebra ainda apresentada e explorada a partir dos
anos finais. Nesse processo de integracao e de desenvolvimento do pensamento algébrico,
desconsideram a incorporacdo de conteudos no curriculo, mas ¢ importante direcionar o foco e
objetivos as praticas. Consequentemente, deve haver proposi¢do de mudanga na formagao
inicial e continuada, com objetivos a médio e a longo prazo, sem imediatismo. Defendem a
viabilidade do trabalho com o pensamento algébrico de modo que se desenvolva para além do
trabalho com os algoritmos, afastando o foco na técnica operatoria e na procura pelo resultado
final.

Ferreira (2017) objetivou com o estudo investigar se € como os elementos que
constituem o pensamento algébrico se inserem em alguns dos documentos curriculares
nacionais, verificando como se inserem os conteidos matematicos: os numeros, as operacoes e
suas propriedades.

Na contextualizagdo, a autora expde que, no cendrio brasileiro recente, surgem
referéncias ao pensamento algébrico para o ensino nos anos iniciais, no entanto, em paises como
Portugal, Nova Zelandia, Estados Unidos, ha bastante tempo, ja estavam completados em seus
curriculos. Salienta o status de tema transversal atribuido a algebra pelo National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM, 2000), além de relaciona-la com os outros eixos da
Matematica, sendo essencial seu inicio desde os primeiros anos de escolaridade.

A autora se posiciona ao considerar o pensamento algébrico como elemento
integralizador entre aritmética e algebra pautada em pesquisas de Blanton e Kaput (2005),
Canavarro (2007), Carraher et al. (2006), Kieran (2004), Mestre e Oliveira (2011), Russell,
Schifter e Bastable (2011), Schliemann, Carraher e Brizuela (2007).

Observamos que a autora se apoia em Ball, Thames e Phelps (2008) e em Shulman
(1986) quem defendem ser o curriculo necessario ao conhecimento do professor. Ela também
analisa os documentos que orientam os professores em sua formag¢ao inicial ou continuada,
tanto em relagdo ao conhecimento docente, quanto ao pensamento algébrico.

Metodologicamente, a pesquisa ¢ qualitativa, em perspectiva interpretativa. A

producao de dados se configura numa andlise documental. Nos documentos analisados,
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retirados do MEC, entre 2000 e 2010, localizamos dois programas: Pré-Letramento (Brasil,
2006) e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) (Brasil, 2013). Trata-se de
programas destinados a formagao de professores em Lingua Portuguesa e Matematica. Também
apareceram outros documentos, como Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para
os anos iniciais do Ensino Fundamental (1997), BNCC e Matrizes de Referéncia do Sistema
Nacional de Avaliagao da Educacdo Basica (SAEB) em Matematica, 4* série (5°ano) do Ensino
Fundamental (2011). Tais documentos, apresentam relacdo com as evidéncias (ou nao) dos
elementos caracterizadores do pensamento algébrico, direcionados as categorias: aritmética
generalizada e pensamento funcional e suas subcategorias.

Os resultados apontaram, em relacdo a andlise dos documentos que orientam a
formagdo de professores (Pro-Letramento e PNAIC), existéncia de aspectos mais comuns do
que antagdnicos. Em nenhum deles se verificou a presenca dos termos “pensamento algébrico”
ou “ensino da algebra” em se tratando dos anos iniciais. Verificou-se maior incidéncia de
elementos pertencentes a aritmética generalizada ao explorar propriedades ¢ relagdes de
nimeros inteiros e propriedades das operacdes com numeros inteiros. Outra semelhanga
evidencia a referéncia aos mesmos elementos constituidores do pensamento algébrico: a
composicdo e a decomposi¢do, as propriedades dos nimeros e operagdes. O PNAIC
demonstrou se aprofundar nos exemplos € nos conceitos matematicos mais do que o documento
do Pro-Letramento.

Referente as diretrizes curriculares, observou-se grande avanco da BNCC em relagdo
aos demais documentos. Esse documento traz situacdes relacionadas aos numeros, as operagdes
e as suas propriedades, ampliando o escopo para as outras subcategorias do pensamento
algébrico, além de detalhar cada objetivo.

Verificando nos documentos oficiais, a autora concluiu que existe um avango timido
em relacdo a abordagem do pensamento algébrico nos anos iniciais ao considerar que “[...] a
medida que se redefinem os contetidos e os objetivos a serem trabalhados em sala de aula,
retratados aqui principalmente diretrizes curriculares, sera preciso também redimensionar o
papel e o conhecimento do professor que ensina matematica” (Ferreira, p. 32, 2017). Ela alerta,
porém, sobre a diferenca entre curriculo prescrito e o que realmente ocorre em sala de aula. Ou
seja, existem diversos fatores que interferem na acdo didatica, como, por exemplo, o
conhecimento matematico do professor. Nessa direcao, aponta a necessidade de que pesquisas
investiguem sobre o desenvolvimento profissional docente no que se refere ao ensino do

pensamento algébrico.
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Em seus estudos, Beck e Silva (2019) objetivaram elucidar pontos de aproximagio
entre os conceitos algébricos formais e como tais conceitos sdo transpostos no trabalho com
estudantes nos anos iniciais de escolaridade. Acreditam que a abordagem de conceitos e
proposig¢oes influencia a escolha de conteudo ensinado. A forma de abordagem ¢ ancorada em
Chevallard (1982, 2005, 2013), conceituando transposi¢ao didatica como “[...] a transi¢cdo do
conhecimento considerado como uma ferramenta a ser posto em pratica para o conhecimento
como algo a ser ensinado e aprendido, ¢ precisamente o que eu tenho chamado de transposicao
didatica do conhecimento” (Chevallard, p. 9, 2013 apud Beck; Silva, 2019, p. 193).

A pesquisa se configura qualitativa, do tipo bibliografica, com critérios em May
(2004). Foram analisadas definicdes contidas em livros especializados de éalgebra sobre a
composicao formal de conceitos algébricos na tentativa de comparar e relacionar com trabalhos
que abordam o pensamento algébrico nos anos iniciais. Discutem sobre equivaléncia,
expressoes, equagdes e inequagdes; aritmética generalizada, pensamento funcional
(recursividade e padrao); ideia de variavel, raciocinio proporcional.

Em suas discussoes, Beck e Silva (2019), em relacdo a equivaléncia, expressoes,
equagdes e inequacdes, apontaram melhorar o conceito de equa¢ao em sua definicdo que
expressa valores desconhecidos, evidenciando a ideia de incdgnita, corroborando que a esséncia
da equacao esta na busca pelo valor desconhecido. Também apontam a importancia de destacar
o conceito de igualdade como centralidade, evidenciando seu carater relacional. Com base na
definicao de Beck (2012), pontuaram que equagdo também pode ser definida como inequacao,
como sendo “[...] uma desigualdade entre duas expressdes, em que pelo menos em uma delas,
mas possivelmente em ambas, figuram incégnitas x1, x2, . . , xn , que sdo valores
desconhecidos e pertencentes a intervalos numéricos que se pretende estabelecer, embora nem
sempre isto seja possivel analiticamente” (Beck, 2012 apud Beck; Silva, 2019, p. 194).

Referente a aritmética generalizada, discutiram conjuntos numéricos € as principais
operagdes aritméticas conhecidas, bem como suas propriedades. Apresentam os nimeros
naturais (o zero incluido nesse conjunto, significando auséncia de quantidade) e inteiros como
modelo de contagem de objetos. Em relacdo aos inteiros, salientam a nogao de sentido, podendo
contar uma quantidade positiva ou negativa. Seu significado ¢ convencionado em relagdo a
grandeza envolvida. Evidenciam o conjunto dos nlimeros racionais, mesmo ndo sendo foco nos
anos iniciais, mas seu entendimento tem importancia para a formalizagdo da operagdo divisao
para contagem de por¢des, como primeira tentativa de medigao fracionada. Evidenciam que a
fundamentagdo tedrica aritmética estd ancorada nos Axiomas de Peano e podem ser

formalizadas nas nog¢des de antecessor, sucessor, operagdes elementares e ordem nos numeros
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naturais. Acreditam que o educador precisa ter a teoria em foco para que os conceitos sejam
ensinados cientificamente consistentes e didaticamente atualizados.

Na importancia do pensamento funcional para o desenvolvimento do pensamento
algébrico, os autores apresentam conceitos formais relacionados a fungdes, inicialmente como
produto cartesiano e a relagdo entre conjuntos, tendo como objetivo definir o conceito de funcao
nos termos da teoria classica de conjuntos. Para os anos iniciais, apresentam exemplos,
envolvendo ideia de varidvel, associando o nimero de mesas ¢ o nimero de lugares. Nessa

perspectiva,

O pensamento funcional envolve principalmente as nogdes de recursividade e
padrdes em sequéncias, que podem ser numéricas ou ndo-numéricas. A ideia
de padrio algébrico esta ligada principalmente com a capacidade de
transformar a recursividade de um processo em uma regra geral, sendo uma
das habilidades mais sofisticadas de pensamento algébrico (Beck; Silva, 2019,
p- 199).

Assim, em regra geral, a formula ¢ uma representagdo simbolica indicando uma
relacdo entre duas quantidades (variaveis). Também trazem situagdes que envolvem a nogao de
razdo e propor¢do como ideia de raciocinio proporcional, usando como exemplo as lagartas e
as folhas.

Como se percebe, Beck e Silva (2019) ndo abordaram como se estrutura o
conhecimento algébrico nos anos iniciais. Sugerem analises para trabalhos futuros, uma vez
que ainda € novidade na comunidade académica e no sistema educacional brasileiro. Postularam
ter atingido o objetivo ao estabelecerem varias conexoes entre o conhecimento algébrico e as
abordagens de pensamento algébrico para os anos iniciais, proporcionando maior compreensao
de transposi¢do didatica por meio dos problemas propostos para o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Tudo isso visando a estratégias de resolugdo, sem preocupacao com rigor
nas representagdes simbolicas.

Oliveira e Paulo (2019), com inten¢do de expor compreensdes de professores dos anos
iniciais acerca da algebra e do desenvolvimento do pensamento algébrico, trazem uma pesquisa
bibliografica desenvolvida no ambito da Educacdo Matematica em uma tentativa de conhecer
as caracteristicas desse pensamento.

Para além da tentativa de desvincular a algebra a respostas, ligadas tdo somente a
resolugdo de equacdes, fungdes ou outro contetido que envolva variavel ou incdgnita, as autoras

propdem compreender esse objeto assim como sua Historia e Filosofia da Matematica.
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Na perspectiva histdrica, promovem a possibilidade de compreender o que foi feito
pela humanidade na construgdo coletiva de milénios que envolve diversos povos. Assim, a
algebra, em sua construgdo, compreende as fases retdrica, sincopada e simbolica. Nesse
caminhar, houve avancos em diferentes areas e técnicas e mudangas de concepgao sobre o
significado do conhecimento matematico, agregando-lhe novas possibilidades. A algebra, como
area do conhecimento, nesse movimento de constitui¢do, pode ser entendida como uma regiao
em que se estudam as estruturas matematicas e as possibilidades de relagdo entre elas. Assim,
a algebra ¢ compreendida como “[...] uma forma de explicitar modos de abordar e lidar com os
objetos matematicos, o que nos conduz ao pensamento algébrico e oportuniza pensar, no
contexto escolar, modos de favorecer o seu desenvolvimento” (Oliveira; Paulo, p. 80, 2019).

Nessa direcdo, as autoras caracterizam o pensamento algébrico como

[...] um processo no qual os alunos generalizam ideias matematicas de um
conjunto de instancias particulares, estabelecem essas generalizagdes através
do discurso da argumentagao, ¢ [as expressam] de forma cada vez mais formal
e [de] modos adequados a idade (Blanton; Kaput, 2005, p. 413 apud Oliveira;
Paulo, 2019, p. 80).

Relacionada a essas caracterizagdes, a compreensdao da forma de desenvolvimento
desse pensamento ¢ feita numa perspectiva conceitual, como: aritmética generalizada,
pensamento funcional e modelacdo. Apontam que, por meio da exploracao de padrdes e da
identificacdo de regularidades, existem possibilidades de trabalhar, no contexto da sala de aula,
situacdes que favoregam seu desenvolvimento. Assim, esse pensamento, compreendido na
perspectiva da linguagem, possibilita se expressar por gestos, alas e ritmos, posteriormente
substituidos por simbolos alfanuméricos.

As autoras consideram a algebra como uma expressdo linguistica € o pensamento
algébrico como significac¢do. Elas apontam possibilidades para o ensino de 4lgebra nos anos
iniciais, levando em conta o processo de significagdo desse pensamento. Nesse contexto,
apresentam diversas tarefas relacionadas a aritmética generalizada e ao pensamento funcional,
conforme Blanton e Kaput (2005). Essas tarefas envolvem generalizagdes, utilizando
propriedades numéricas, operacdes e padrdes. Ao analisar o curriculo dos anos iniciais, as
autoras observaram que as tarefas estdo alinhadas com os temas que devem ser abordados
nesses anos. Essas tarefas sdo situagdes possiveis de serem trabalhadas através da exploragao
do sentido numérico e das propriedades de numeros e operagdes.

Em suas consideragdes finais, refutam juizos de valor em relacdo a matemadtica

transformados em mitos, como a natureza abstrata, imutavel, objetiva, destituida da realidade
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da Matematica. Posicionam que, nos anos iniciais, estudantes devem conhecer os numeros, as
propriedades do sistema de numeragdo decimal, porém sem utilizagdo de letras, varidveis e
simbolos. No entendimento das autoras, estes “[...] parecem apressar a ordem natural do ensinar
e aprender matematica” (Oliveira; Paulo, 2019, p. 91). Nesse sentido, consideram que aprender
e ensinar Matematica ndo se reduz a conhecer conceitos ou saber uma linguagem. Pressupdem
trabalhar o pensamento algébrico ou a algebra como atividade matematica, ja que, na atividade,
0 que se busca € o pensar.

Neste trabalho, Santos e Silva (2020) procuraram realizar uma reflexdo de como ¢
proposto o pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° a 5° ano). Com
esse intuito, a abordagem se configura como uma pesquisa qualitativa, de natureza documental,
com base na BNCC (2018) e no curriculo da cidade de Sdo Paulo (2019), considerando seu
ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3° ano) e ciclo interdisciplinar (apenas 4° ¢ 5° ano) a fim de verificar
a consonancia de ambos os documentos.

O objetivo € discutir o ensino de algebra nos ciclos de alfabetizagdo e interdisciplinar.
O periodo de constru¢do do pensamento algébrico trouxe varias discussdes, baseadas em
Blanton e Kaput (2005), Canavarro (2007) e Usiskin (1995). Tal pensamento ¢ caracterizado
como um processo de generalizacdo realizado pelos estudantes. Esse processo envolve a
proposicdo de discursos argumentativos no desenvolvimento de expressdes que progridem
adequadamente a cada idade. Assim, a primeira concep¢do da algebra ¢ a aritmética
generalizada, que inclui célculos simples e inversos, calculos mentais, e a manipulagdo de
adigdes, produtos e poténcias de niimeros.

Os(as) autores(as) observaram diferenciacdo no ensino no que diz respeito as etapas
de vivéncia do estudante. No ciclo de alfabetizacdo, a algebra esta direcionada para o
desenvolvimento de raciocinios e representacdes (como indicar o nimero que falta para
completar a sequéncia numeérica, por exemplo). No 4° e 5° anos, ocorre a ampliagdo desses
conhecimentos, como o calculo de “nimeros desconhecidos”, por exemplo, visando a
autonomia e ao desenvolvimento de analises e formulagdes de hipdteses, além da criacao de
uma linguagem propria e que permita o letramento matematico. Assim, a matematica devera se
relacionar com a compreensdo e apreensdo de significados, podendo utilizar recursos
tecnologicos, como videos, jogos, softwares educativos e calculadoras como propostas
sugeridas pela BNCC.

Ao evidenciarem a proposta da algebra contida na BNCC para os anos iniciais,

apresentam-na como uma inovagao e que os
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[...] objetos de conhecimento e habilidades propostas para o ensino de algebra,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ¢ possivel observar que o
desenvolvimento do pensamento algébrico parte de uma algebra generalizada,
que proporcionara caminhos para que seja aprofundada nas etapas seguintes a
esse nivel. E importante salientar a nio utilizagio de simbologias e métodos
complexos nessa fase, visto seu objetivo ser a alfabetizacdo e o letramento
matematico (Santos; Silva, 2020, p. 10).

O curriculo da cidade de Sao Paulo, segundo os(as) autores(as), encontra-se alinhado
a BNCC, tendo em sua centralidade o objetivo de orientar o trabalho escolar na sala de aula,
sendo parte de um processo transformador e qualificador a partir das praticas adotadas. Tal
curriculo apresenta “exercicios” contextualizados para os diversos niveis do ciclo de
alfabetizagdo e interdisciplinar.

Ao final, constataram que, apesar da consonancia dos documentos analisados em
relacdo ao proposto para o ensino de dlgebra nessa etapa de escolarizacdo, ha necessidade de
evolucdo do material na dire¢do da formagdo continuada do professor, ja que este € o
responsavel por ensinar o conteido em sala. Esperam que a pesquisa possa contribuir para
reflexdo e para ampliar estudos futuros sobre esta tematica.

Em seu trabalho, Kuhn e Schoninger (2021) procuraram apresentar possiveis conexoes
teoricas e praticas para o ensino de algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir de
um estudo documental dos PCN e da BNCC. A pesquisa ¢ parte da conclusao do curso de
Especializacdo em Educagdo e Saberes para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul), Campus
Lajeado, Rio Grande do Sul (RS). A pesquisa ¢ de abordagem qualitativa, tendo como produ¢ao
de dados a analise documental.

Os principais referenciais para a caracterizagdo do desenvolvimento do pensamento
algébrico nos anos iniciais sdo apoiados em Ponte, Branco e Matos (2009), Nacarato e Custddio
(2018) e Kaput (1999). Assim, entende-se que a base para o pensamento algébrico deve ir além
da repeticao de técnicas. Deve promover a capacidade de pensar algebricamente, valorizando
diferentes formas de representar ideias e associagdes matematicas. Nesse processo, utilizam-se
diversos materiais concretos e simbolos para realizar operagcdes como classificar, ordenar e
agrupar o conhecimento, bem como para explorar suas propriedades e generalizagdes.

Ao analisarem os PCN, observaram ndo ser um documento curricular homogéneo e
imperativo. Destina-se a area de matematica e ¢ organizado em ciclos 1° e 2° (atuais, 1° ao 5°
anos), 3° correspondia a 5* e 6 séries (6° e 7° anos) e, 0 4° e ultimo ciclo, a 7* e a 8 séries (8° ¢

9° anos). Os conteudos sdo divididos em blocos de nlimeros e operagdes, espago e forma,
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grandezas ¢ medidas e tratamento da informagdo. A algebra compunha um conteudo a ser
trabalhado dentro do bloco niimeros e operagdes, observados com maior intensidade no 3° e 4°
ciclos do Ensino Fundamental, ou seja, anos finais.

Ja a Base se apresenta como um documento normativo de referéncia nacional para a
reformulacdo dos curriculos das redes publicas e privadas de ensino. Para os anos iniciais, sao
definidas cinco unidades tematicas para a area de Matematica, incluindo a algebra. Sao
descritos os objetos de conhecimento e as habilidades necessarias. Entre os topicos elencados
estao padroes figurais e numéricos, sequéncias recursivas e repetitivas envolvendo niimeros,
objetos ou figuras, e relagdes e propriedades da igualdade em operagdes de adigdo, subtracao,
multiplica¢do e divisdo com numeros naturais. Também sdo abordadas as relagdes inversas
entre adicdo e subtracdo, e entre multiplicacdo e divisdo, além de grandezas diretamente
proporcionais ¢ a particdo de um todo em duas partes proporcionais. Esses aspectos sao
apontados pelos autores como caminhos para o ensino de algebra nos anos iniciais, utilizando
diversos materiais e metodologias.

Entre as ideias envolvidas em dlgebra estdo a identificacdo e a explora¢do dos desafios
associados a uma sequéncia numérica ou geométrica, seja ela repetitiva ou recursiva. Isso inclui
a caracterizagdo de um padrdo ao identificar suas regularidades e expressa-las. Também ¢
proposto o desenvolvimento da compreensdo da relacdo de igualdade, envolvendo célculos de
adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo. Dada a dificuldade dos(as) estudantes com esse
conceito, sugere-se expandir a compreensao da relagdo de igualdade para incluir dois termos,
duas sentencas de operagdes em equidade, e ndo apenas a conclusdo de uma operagao. Além
disso, a no¢ao de proporcionalidade deve ser explorada por meio da resolucdo de problemas.

Em seus estudos, Kuhn e Schoninger (2021) concluiram que a BNCC trouxe uma
mudan¢a no ensino de Matemadtica para os anos iniciais ao apresentar a algebra e que os
estudantes tém capacidade e necessidade de desenvolver conhecimentos algébricos, de forma
ludica ou convencional, desde a primeira etapa do Ensino Fundamental. Sugerem a promocao
da formacao continuada pelas instituicdes de Ensino Superior e a participagdo dos professores
nessas formagdes em oportunidades de a¢do em sala de aula em relacdo ao desenvolvimento do
pensamento algébrico.

No artigo “Early algebra nos anos iniciais do ensino fundamental: manifestagdes do
pensamento algébrico”, Ferreira et al. (2021) propuseram analisar qualitativamente a produgao
escrita de estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental no sentido de identificar possiveis

manifestagdes do pensamento algébrico em suas producdes.
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Os principais referenciais para a caracterizacdo do trabalho com o tema algebra nos
anos iniciais sdo autores(as) como Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), Kieran (2004), Lins e
Gimenez (2005), Pimentel e Vale (2009), Ponte, Branco e Matos (2009), Caldeira (2010), Boni
e Savioli (2015), Almeida e Santos (2017).

O contexto do estudo ocorreu no final do primeiro semestre de 2017, em uma escola
publica da cidade de Londrina-PR, com 17 dos 23 estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental.
Trata-se de uma abordagem qualitativa em que os procedimentos metodologicos propostos para
analise da tarefa, cujo objetivo era introduzir simbolos como meio de comunicagao, foram de
acordo com a andlise de conteudos de Bardin (2011).

Além das contribui¢des dos referenciais apontados, para o trabalho realizado com
os(as) estudantes foi importante a contribuicdo de Ponte, Branco ¢ Matos (2009) ao proporem

caracteristicas para estabelecer concepcdes acerca do pensamento algébrico.

[...] representar (em relacdo a capacidade dos estudantes em utilizar diferentes
representagdes com caracteres de natureza simbolica), raciocinar (tanto
dedutivamente quanto intuitivamente tem grande importancia o relacionar e o
generalizar) e resolver problemas (que trata da utilizacdo de elementos
algébricos para interpretar e resolver problemas matematicos ou nao,
incluindo modelar situa¢des (Ponte; Branco; Matos, 2009, p. 10 apud Santos;
Silva, 2020, p. 109).

Os resultados indicaram que os estudantes mostraram ser capazes de atribuir
significados para as sequéncias de simbolos presentes na tarefa ao traduzirem informacgdes
representadas simbolicamente para outra forma de representagdo (escrita), mobilizando a
vertente de representacdo do pensamento algébrico proposto por Ponte, Branco e Matos (2009).

Concomitante a tradugao das informagdes, os estudantes estabeleceram relagdes com
fatos possiveis para eles, movimentando caracteristicas do pensamento algébrico apresentadas
por Almeida e Santos (2017): construir significado e estabelecer relagdes.

Diante das constatagdes, Santos e Silva (2020) sugeriram ser possivel trabalhar com
tarefas que podem propiciar uma introducao ao desenvolvimento do pensamento algébrico nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, o que, geralmente, ndo ocorre com a frequéncia esperada.

No artigo, a generalizacdo teorica e o desenvolvimento do pensamento algébrico sdo
contribui¢des para a formacao de professores dos anos iniciais. Foi desenvolvido pelo Grupo
de Estudos e Pesquisas em Processos Educativos e Perspectiva Historico-cultural (GEPPEDH-
MAT) da Universidade Federal de Sdo Paulo. Moretti, Virgens e Romeiro (2021) apresentaram

uma discussdo teorica a respeito da compreensdo do pensamento algébrico pautada pelo
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conceito de pensamento tedrico em Davidov (1988) e pelas proposi¢cdes de Radford (2011,
2014, 2018) sobre o movimento do pensamento algébrico nos anos iniciais.

O grupo de estudos, além de realizar pesquisas sobre o desenvolvimento do
pensamento algébrico de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, também
desenvolve estratégias tedricas e metodoldgicas para a formacao de professores, tendo por base
Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem — SDA (Moura ef al., 2010). Assim, a discussdo
¢ materializada por meio de SDA e realizada com um grupo de professores dos anos iniciais
em formacgao continuada.

Os principais referenciais para a caracterizacdo do trabalho com o tema nos anos
iniciais s3o autores(as) como Cedro; Moura (2007), Ferreira; Ribeiro; Ribeiro (2017),
Fiorentini; Miorim; Miguel (1993), Panassian (2010), Lanner de Moura; Sousa (2008); Lins;
Gimenez (2005); Rdadford (2011, 2018), Kaput (2008) e Kieran ef al. (2016).

Nesse estudo, percebe-se, especificamente, a centralidade da generalizagdo a partir das
compreensdes de Davidov (1988) e das camadas de generalidade de Radford (2014, 2018,

2019) ao abordar o ensino da Matematica. Assim, o ensino da Matematica

[...] deve seguir um movimento que parte do geral para o particular, superando
o distanciamento entre a aritmética e a algebra, de modo que compreender a
estrutura envolvida na relag@o entre as grandezas em situagdes matematicas,
num contexto geral e analitico, possibilite uma compreensdo mais substantiva
em situagdes particulares aritméticas (Davidov, 1988 apud Moretti; Virgens;
Romeiro, 2021, p. 1463).

A generalizagdo, no entendimento desses dois autores, ndo € sindnimo de pensamento
algébrico, uma vez que o consideram como atributo comum a todo pensamento humano e nao
consegue capturar toda a especificidade do pensamento algébrico. Concluem que o pensamento
algébrico € o pensamento tedrico mediado por conceitos algébricos.

Na concepeao de Radford (2014, 2018), destacada pelas autoras, a generalizagao como
caracteristica do pensamento algébrico estd relacionada ao carater analitico e elucidativo
necessario para raciocinar algebricamente. Nesse processo, a lei geral ¢ desenvolvida
conscientemente, ao contrario do que pode ocorrer em relagdes aritméticas, onde a regra pode
ser “adivinhada”. Pensar algebricamente envolve operar com o desconhecido, tratando-o como
se fosse sempre conhecido. Assim, o cerne da generalizag¢do algébrica reside na analiticidade,
enquanto a resolucdo de problemas por meio de “tentativa e erro” ou indugdo aritmética, para

chegar a regra geral, ¢ limitada ao campo do pensamento empirico.



60

Corroborando com esse conceito de generalizagdo algébrica, Moretti, Virgens e
Romeiro (2021, p. 1467) trazem a necessidade de a investigacdo ocorrer em uma “analise
multimodal (linguagem verbal, textos escritos em linguagem natural que explicite a forma de
resolucao do problema, gestos etc.) que permita ao pesquisador compreender como o sujeito
chegou a representacdo dessa relagdo geral entre as variaveis”. Elas tém como referencial a
teoria da atividade de Leontiev (1983).

Ao apresentarem a SDA e a generalizagdo algébrica com base nos principios teoricos
e metodologicos da Atividade Orientadora de Ensino (Moura et al., 2010), os autores colocaram
os sujeitos em atividade com o Problema Desencadeador de Aprendizagem (PDA), conforme
Virgens (2019). O objetivo era manifestar as relagdes internas e externas do conceito no
desenvolvimento do pensamento tedrico. Moretti, Virgens e Romeiro (2021, p. 1473)
concluiram que, quando a SDA ¢ trabalhada em um contexto de atividade de ensino coletiva e
mediada, ela ¢ propicia para desencadear um movimento de generalizacdo substantiva “[...]
atuando na zona de emergéncia do pensamento algébrico, ao colocar os sujeitos diante das
necessidades da identificagdo de variaveis e suas relacdes e o secu trato de forma analitica,
caracteristicas do movimento historico-l6gico do conhecimento algébrico”.

As autoras apontam a necessidade de uma formagao de professores que atuam nos anos
iniciais, especificamente no contexto matematico, direcionada para a organizacdo do ensino
que promova o desenvolvimento do pensamento algébrico. Nesse contexto, atividades escolares
devem desenvolver o pensamento tedrico mediado por conceitos algébricos. Na compreensao
da algebra como sistema semidtico de significagdo cultural, esta deve se configurar como um
saber que pode ser encontrado e se tornar objeto da consciéncia humana na articulacdo entre
professor e aluno. Esse encontro deve ocorrer em movimento de possiveis camadas do processo
de generalizagdo, na observacdo de padrdes, controle de quantidades, representacdo de
variaveis, reconhecimento funcional, operagdes com valores desconhecidos como se fossem
conhecidos e que ndo dependem fundamentalmente de representagdes simbdlicas.

Acrescentamos, por sugestdo da banca, dois trabalhos recentes (Quadro 3) que
dialogam com a tematica apresentada em relacdo ao pensamento algébrico. Esses trabalhos
foram desenvolvidos em formagdo continuada com professores(as) dos anos iniciais. Assim,

socializamos resumidamente essas pesquisas.



61

Quadro 3 - Pesquisas sobre pensamento algébrico em contexto de grupo colaborativo

Titulo Autor/a Orientador/a Instituicao Nivel Ano
Indicios da aprendizagem de Jocelei Prof. Dr. Universidade Dissertacao 2022
professoras dos anos iniciais Miranda da Klinger Federal de
acerca do pensamento algébrico Silva Teodoro Mato Grosso
em um grupo de estudos Ciriaco do Sul
(INMA/UFMS)
(Re)vendo a formagdo Danielle Prof®. Dr?. Universidade Dissertacao 2022
continuada de professores que Abreu Silva | Cérmen Lucia | Federal de Sao
ensinam matematica quando o Brancaglion Carlos
assunto ¢ pensamento Passos (UFSCar)
algébrico: limites e desafios

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

A pesquisa de Silva (2022), realizada com professoras do ciclo de alfabetizacdo em
uma escola publica do municipio de Trés Lagoas (MS), objetivou compreender o movimento
de aprendizagem dessas professoras em relagdo ao pensamento algébrico a partir da
constitui¢do de grupos de estudos remotos centrados na escola. Os pressupostos metodologicos
se desenvolveram de acordo com a pesquisa qualitativa, de carater descritivo-interpretativo.

Seu foco tedrico em relagdo a algebra, pensamento algébrico e formagao continuada
de professores em contextos colaborativos se ancoram em referenciais como: Fiorentini,
Miorim e Miguel (1993), Ciriaco (2016, 2020), Passos e Nacarato (2108), Lorenzato e Vila
(1993), Ferreira, Leal e Moreira (2020), Ferreira, Ribeiro e Ribeiro (2016), Magina, Oliveira e
Merlini (2018), Blanton et al. (2007), Canavarro (2007), Kaput; Blanton e Moreno (2008),
Blanton e Kaput (2005), Falcao (2003), Curi e Pires (2008), Curi (2005), Ponte e Branco (2013),
Fiorentini (2004), Gama (2007), Almeida e Abreu (2020), Nacarato e Custodio (2018) dentre
outros.

Diante dos resultados da pesquisa, Silva (2022) pondera que, de modo geral, a
formacao inicial das professoras ndo proporcionou as professoras do ciclo de alfabetizagao
suporte conceitual para desenvolver conteudos matemdticos, assim como construir
fundamentos que possibilitem as criancas aprender Matematica, levando-as a terem aversao a
essa disciplina e as situacdes do cotidiano favoraveis ao desenvolvimento do raciocinio
matematico.

Na modificacdo dessa realidade, a formagdo no grupo colaborativo AlgebrAr foi
positiva no sentido de oportunizar aperfeicoamento docente, ressignificagdo de conceitos,
superagao de dificuldades, ampliacdo de repertdrios de atuagao e aprendizagem da docéncia no

ambito do ensino de Matematica.
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Ao analisar a pratica dialdgica e os efeitos do trabalho colaborativo, focando nas
tarefas relacionadas ao pensamento algébrico, o autor concluiu que o grupo adquiriu
fundamentos teodricos, metodoldgicos e conceituais. Esses fundamentos estdo diretamente
relacionados as situagdes-problema analisadas e as semelhangas observadas nas praticas das
professoras do ciclo de alfabetizacao.

O autor salienta a relevancia para a pesquisa do comprometimento das participantes,
valorizando a qualidade das interacdes e o material produzido, ressignificado e analisado pelas
professoras em suas praticas como campo analitico-reflexivo.

Defende a necessidade de repensar a formacao inicial e continuada de professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, apontando o fortalecimento de
um trabalho de natureza interventiva que pesquisam com os professores, tendo-os como
protagonistas de sua aprendizagem e desenvolvimento profissional.

Silva, D. (2022) em seus estudos propos analisar o movimento de formacao continuada
em um grupo de estudos, centrado na escola, sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico
no ciclo de alfabetizagao (1° ao 3° ano), visando a uma constituicdo com caracteristicas
colaborativas.

Nesta dire¢ao, o grupo foi constituido em 2019, reuniu-se neste ano e em 2021 para
ampliacao do repertorio didatico-pedagogico relacionado ao pensamento algébrico nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Para sua efetiva¢do, foi realizada uma parceria com a
Universidade-Escola em ac¢des vinculadas ao Departamento de Teorias e Praticas Pedagogicas
(DTPP). Devido a pandemia da COVID-19, os encontros de 2021 transcorreram de forma
remota via Google Meet.

A pesquisa desenvolvida estd situada no campo dos estudos qualitativos, de carater
descritivo-analitico.

No debate das contribuigdes tedrico-metodoldgicas e conceituais a respeito da inser¢ao
do pensamento algébrico nos anos iniciais, o didlogo ¢ realizado com referenciais como: Pires
(2008), Soares, Dassie e Rocha (2004), Passos e Nacarato (2018), Ciriaco e Aguilar (2020),
Cyrino e Oliveira ( 2011), Ferreira, Ribeiro e Ribeiro (2016), Canavarro (2007), Fiorentini,
Miorim e Miguel (1993), Lins e Gimenez (1997), Sousa, Panossian e Cedro (2014), Blanton e
Kaput (2005), Sousa (2004), Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), Kieran (2004), Ponte
(2005) dentre outros.

A autora destaca que o foco especifico na unidade tematica “Algebra” e o estudo
coletivo centrado na escola proporcionaram momentos de reflexdo sobre o conceito de

pensamento algébrico e sobre como estabelecer uma cultura colaborativa para a aprendizagem
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de todos os envolvidos. Nesse contexto colaborativo, foi possivel superar a visdo individual e
reconhecer a pluralidade de perspectivas sobre o mesmo objeto, a Matematica. Isso permitiu
rever as formas de atuagdo das professoras e reconhecer o potencial das tarefas no processo de
aprendizagem das criancas.

Ela concluiu que realizar pesquisa com professores traz muitos desafios ao entender
que ndo ¢ sobre eles, mas sim, com eles. Também que a formacdo continuada proporcionada
ndo conseguiu promover amplamente os aspectos conceituais a respeito do desenvolvimento do
pensamento algébrico de modo satisfatorio com as professoras, o que nao exclui a viabilidade
do processo.

Pondera a importancia da dimensao do desenvolvimento profissional das professoras
que ensinam Matematica em processos reflexivos que culminaram na possibilidade de repensar
suas acOes e melhor organizarem seu trabalho com as criangas.

Considerando as pesquisas apresentadas, verificamos que todas apontam para a
necessidade de formagao para o ensino de Matematica em dire¢do ao processo do ensino de
algebra na promocdo do desenvolvimento algébrico de professores(as) que atuam ou atuardo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Vimos que, sem excecdo, as pesquisas, o curriculo
de outros paises e, recentemente, no Brasil, os documentos atuais apontam a necessidade de
introduzir esse contetido desde o inicio da escolaridade.

Fiorentini e Lorenzato (2006) trazem dados de uma pesquisa realizada pela
Universidade de Billefeld (Alemanha) a partir de estudos apresentados em congressos
internacionais e entre pesquisas de mestrado e doutorado de 19 paises. Dentre as 33 linhas de
pesquisas dessa universidade, “dlgebra e pensamento algébrico” ocuparam a quarta posicao,
enquanto “resolucdo de problemas”, “informdtica, computadores e ensino aprendizagem de
matematica”, “geometria, visualizagdo e representagdo espacial e pensamento geométrico”
ocuparam os trés primeiros lugares, respectivamente. J4 “aritmética e pensamento aritmético”
ficaram em oitavo e, em décimo, ‘“formacao e treinamento de professores”.

Observamos que, em alguns paises, essa tematica ja era relevante desde a década de
90. Em contraste, o Brasil ainda esta dando os primeiros passos em dire¢do a uma formagao
consistente no ensino de Matematica. Como resultado, ainda se busca proporcionar um processo
de ensino-aprendizagem que permita aos estudantes se apropriar desses conhecimentos com
menor dificuldade.

Compreendemos que ndo basta esse contetido fazer parte do curriculo. E necessario
buscar caminhos que promovam a viabilizagdo concreta nas praticas desses(as) profissionais

que necessitam de formacao continuada, que evidenciem metodologias diferenciadas das
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tradicionais ao privilegiar a manipulagio de simbolos e a memorizacao de regras. Mesmo diante
de tantas mudangas impostas ¢ dados insatisfatorios produzidos na educacao, héa a necessidade

de repensar as praticas pedagogicas, conforme evidencia Paniago (2017).

Apesar das transformagdes aceleradas no mundo, nas diversas praticas sociais,
a educacdo continua com resultados preocupantes, e muitos dos professores
ainda assentam suas praticas na forma como foram ensinados, valorizam um
processo formativo perspectivado na reprodugdo de conhecimentos, sem
contextualizacdo com o meio do aluno e ausente da possibilidade de
(re)construgdo de conhecimentos (Paniago, 2017, p. 69).

E urgente que esses(as) profissionais realmente queiram e mudem sua prdxis
pautados(as) na autorreflexdo e tenham condigdes materiais ¢ imateriais de trabalho, como
material pedagdgico, salas com quantidade razoavel de estudantes, autonomia em sala de aula,
valorizagdo profissional.

Para que isso ocorra, no entanto, ¢ fundamental a compreensao aprofundada dos
conceitos tedricos. Enquanto nas pesquisas direcionadas a Licenciatura em Pedagogia, em que
a maioria dos(as) autores(as) tem formacgao inicial em Licenciatura em Pedagogia, este quadro
se inverte em relagdo aos trabalhos desenvolvidos acerca de algebra e pensamento algébrico.
Ao visitarmos o curriculum lattes dos(as) 18 pesquisadores(as), notamos que 14 (77,78%) tém
formag¢do em Licenciatura em Matemaética, somente 3 (16, 67%) sdo pedagogos(as) e 1 (5,55%)
possui as duas formagdes. Assim, mais uma vez, acreditamos na articulagdo entre as
licenciaturas, caminho apontado por Martins, Nacarato e Moretti (2023).

Evidenciamos também que as pesquisas direcionam para dois movimentos na
compreensdo da generalizacdo apontada como essencial no desenvolvimento do pensamento
algébrico. Enquanto a maioria das pesquisas assinala que, para atingir esse conceito deve-se
partir do particular para o geral, Moretti, Virgens e Romeiro (2021) apresentam um caminho
inverso, o qual pode partir do geral para o particular. Além disso, a generalizacdo ndo ¢
sindnimo de pensamento algébrico, mas faz parte de todo pensamento humano, podendo ser a
superacao do distanciamento entre a aritmética e a algebra.

Assim, entendemos que a escolha entre uma vertente ou outra exigird muito estudo e
entendimento em sua materializacdo nas praticas em sala de aula e deve estar em constante
atividade em relagcdo ao ensino e aprendizagem. No proximo tdpico, discutiremos o que 0s

referenciais apontam e que corrobora com essas pesquisas aqui apresentadas.
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2. 2 Aspectos historicos e concepcoes didaticas da “algebra”

Historicamente, a compreensao do que vem a ser algebra foi sendo modificada ao
longo da historia. De acordo com Baumgart (1992), o conhecimento algébrico passa por trés
periodos: a algebra retdrica (somente palavras), a sincopada (usadas abreviagdes) e a simbdlica
(simbolos e sua manipulagio).

Segundo Baumgart (1992), a algebra babildnica tinha como caracteristica a retorica.
Os babilonios conseguiam resolver sistemas de equagdes que hoje chamamos de sistemas de
equacdes por substituicdo e diversas equacdes até cubicas e quarticas. Todas as equagdes
possuiam, entretanto, coeficientes numéricos e os métodos de resolugdo eram explicados apenas
com o uso de numeros (aritmética). J4 os gregos conheciam os métodos babilonicos de
resolucdo de equagdes, mas possuiam uma algebra também retérica e geométrica. Seus
enunciados algébricos eram explicados a partir da geometria.

Como indicado por Baumgart (1992), o segundo periodo da algebra, a sincopada,
comec¢a quando Diofanto de Alexandria, um matematico, de posse dos conhecimentos
babildnios, introduziu o estilo sincopado ao expressar as incognitas em termos de pardmetros e
ndo mais de forma retoérica. Na Matematica hindu, destacam-se os matematicos Brahmagupta
e Bhaskara, que resolviam equagdes quadraticas e foram os primeiros a dar métodos gerais de
solucdo de equagdes. Também usavam o estilo sincopado utilizando palavras abreviadas para
as incognitas. Baumgart (1992) cita as abreviagdes “ya e ka” como sendo as nossas incognitas
Xey.

A expressdo “cubus p. 6 rebus aequalis 20”, de Cardano (1545), foi utilizada pelos
algebristas italianos como um exemplo de forma sincopada de equacdo, que, em linguagem
simbdlica posterior, corresponderia a “x” + 6x =20 (Fiorentini; Miorim; Miguel, 1993, p. 80).
Assim, a algebra (retdrica e a sincopada) seria relacionada a algebra ndo simbolica, remetendo,
respectivamente, ao uso da linguagem corrente na representacido e a resolu¢do de equagoes,
bem como ao uso de termos abreviados com a mesma finalidade.

Para Baumgart (1992), o terceiro periodo da dlgebra teve como elementos a facilidade
do sistema numérico indo-arébico, a inven¢do da imprensa que acelerou a padronizagdo dos
simbolos e a retomada de viagens comerciais, o que favorecia uma economia forte e sustentava
a atividade intelectual. Esses foram os motivos para a algebra se desenvolver na Europa em
1500. As notacdes algébricas, aos poucos, foram sendo aperfeigoadas e muitos simbolos foram
surgindo. Baumgart (1992) cita o sinal de igualdade introduzido por Robert Recorde, sinal este

de importancia fundamental para a compreensao do desenvolvimento do pensamento algébrico.
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A grande mudanga da algebra, segundo esse mesmo autor, foi quando passou de
manipulativa de equacdes apenas, com coeficientes numéricos, para uma algebra que trabalha
com propriedades genéricas. Esta, surge com Frangois Viéte, quando introduziu letras como
coeficientes genéricos, possibilitando aumentar ¢ multiplicar raizes de uma equagdo, ou seja,
manipular genericamente as equacdes, dando inicio a dlgebra moderna de Newton e Leibniz, a
qual abrange conhecimentos, superando a mera representacdo de equagdes e os seus métodos
de resolucao.

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) afirmam que a algebra surgiu com Diofanto ao
introduzir um simbolo literal para incognita e por utilizar uma linguagem mais precisa e
especifica para anunciar o pensamento algébrico. Desse modo, a algebra simbolica
“corresponderia a0 momento em que as ideias algébricas passam a ser expressas somente
através de simbolos, sem recorrer ao uso de palavras” (Fiorentini; Miorim; Miguel, 1993, p.
80). E importante destacar que, ao considerar os periodos historicos da algebra, seria um
equivoco fazer uma comparacao ingénua que sugerisse, conforme Moretti, Virgens e Romeiro
(2021), uma hierarquizagdo em que a algebra simbolica fosse considerada superior a algebra
retorica em relagdo ao seu periodo historico e cultural de produgao.

Diante da algébrica simbolica, Souza, Panassion e Cedro (2014, p. 18) pontuam que ¢
“[...] necessario compreender os conceitos algébricos dentro de um sistema de conceitos inter-
relacionados, atribuindo significado aos seus simbolos, compreendendo os processos de
generalizacdo realizados”. Com a consolidacdo da linguagem simbolica, houve avangos na
ciéncia, no entanto, isso trouxe problemas ao estudante que apreende contetudos carregados de
simbolismo sem significados. Ou seja, um ensino voltado a uma abordagem tradicional, de
modo mecanico, pautado em memoriza¢do de técnicas de resolucdo, com manipulagdo de
simbolos, em detrimento do raciocinio algébrico com significados reais das operagdes e suas
propriedades, a fim de promover a generalizacao.

Lins e Gimenez (1997, p. 162) acreditam que tanto a educacao aritmética, quanto a
algébrica, para o século XXI, devem cumprir seu papel de extrapolar os muros da escola, isto
¢, “[...] tornar-se mais efetiva em seu papel de ajudar alunos a aumentar seu repertério de modos
de produzir significado”. O que € consenso entre os(as) autores(as) € que o ensino de algebra ¢
fundamental desde o inicio da escolarizagdo. Postula-se a viabilidade desse ensino que promova
o pensamento algébrico, envolvendo diversidade de situagdes que abrangem relagdes,
variagoes, regularidades.

Estudiosos(as) tém dedicado aten¢do ao discutir a respeito de algebra, o conceito de

pensamento algébrico e conteudo que fazem parte do curriculo na Educagdo Basica, em especial
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no contexto do ensino da Matematica nos niveis elementares, ou seja, nos anos iniciais.
Tradicionalmente, a dlgebra escolar esta associada a simplificar expressdes algébricas, resolver
equagoes, apropriando-se de regras de manipulagdo de simbolos, céalculo literal, fun¢des (Lins;
Gimenez, 1997; Kaput, 1999).

Na visao de Kaput (1999), a algebra escolar tem sido ensinada como um conjunto de
procedimentos desconectados de outros conhecimentos matemdticos ¢ do mundo real de
estudantes. Ou seja, uma algebra mecanica, em que as atividades apresentadas sdo genéricas.

Lins e Gimenez (1997) discutem sobre o que ¢ considerado algebra, evidenciando que
o0 consenso ¢ construido com base em conteudo. Questiona de que forma deve ser elaborado o
curriculo para a educagdo algébrica, se os conteudos tradicionais sdo relevantes ou se devem
ter a inclusdo de outros.

Nessa perspectiva, pode-se elencar concepcdes em relagdo ao ensino-aprendizagem de
algebra. A primeira concepcao ¢ a letrista, que consiste em “calcular com letras”, uma visao
banal que reduz a algebra tdo somente a sua vertente simbolica. Historicamente, essa linha tem
seu inicio com os babildnios e os egipcios (cerca de 1770 a. C), passa por Diofanto (por volta
do ano de 250) com a introdu¢do de um sinal especial denominado de incognita em uma
equacdo semelhante & que temos atualmente. Perpassa, ainda, pelo francés Vieta (cerca de
1550), que sistematiza o uso de letras para representar os dados (valores conhecidos), com
regras proprias (Lins; Gimenez, 1997).

Essa visdo, fundamentada em treinos e praticas constantes com énfase no simbolismo
abstrato e desvinculada de elementos concretos, leva os adeptos a considerar que as atividades
de ensino-aprendizagem se resumem a calculos com letras em uma “[...] sequéncia técnica
(algoritmo)/pratica (exercicios) (Lins; Gimenez, 1997, p. 105, grifo dos autores). Apontam um
certo “avango” ao incluir outros elementos no intuito de aprender manipular corretamente os
simbolos, por metodologias com situacdes “concretas”; citam a utilizagdo de balancas de dois
pratos e areas para “ensinar’ resolucao de equagdes e produtos notaveis, respectivamente. Esses
autores, no entanto, sugerem cuidados ao utilizar desses apoios, classificando-os como
atividades facilitadoras, mas ndo em sentido positivo, ao constatar que estudantes ndo faziam
relagdo entre o fazer “concreto” e o “formal”.

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) requerem que, de acordo com essa concepgao,
predomina a crenca de técnicas mecanicas denominadas transformismo algébrico, sendo
necessario e suficiente que estudantes, ao dominar essas regras, resolvessem problemas, na
maioria artificiais, sem levar em conta sua natureza e relevincia e que, posteriormente,

aplicassem em situacdes concretas.
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A segunda concepgdo corresponde a visdo estruturalista em que um mundo
completamente “abstrato” ¢ apresentado. Seus defensores acreditam que, com a introducgao de
notacdo algébrica, determina-se mudangas conceituais na manipulagdo de simbolos na
resolucdo de problemas, descaracterizados de qualquer significado. Direciona-se para as
estruturas algébricas abstratas ou das transformacdes geométricas. Ponte, Branco e Matos
(2009) salientam que, para fundamentar e justificar as transformacdes a serem realizadas,
centraliza-se atencao as propriedades estruturais.

Ponte, Branco e Matos (2009), ao apresentarem a simbolica como terceira concepgao,
como a que procura sanar as limitagdes das anteriores, mas que preserva suas contribuigdes,
apontam que, na resolu¢do de problemas, leva-se em conta o valor instrumental, no entanto,
desconsidera-se a resolugdo em uma unica dire¢do por meio de uma equacao ou sistema de
equacdes. A producao de significados relativos aos simbolos ¢ enfatizada, assim como a busca
por regularidades, sendo evidenciadas por meio de estruturas e o desenvolvimento do
pensamento funcional no estabelecimento de relagdes entre variaveis. “Procura agora valorizar-
se a linguagem algébrica como meio de representar ideias, € ndo apenas como um conjunto de
regras de transformagdo de expressdes simbdlicas” (Ponte; Branco; Matos, 2009, p. 15).

Os autores salientam que as atividades a serem desenvolvidas tém carater exploratorio
ou investigativo por meio de sequéncias, regularidades e relagdes numéricas que oportunizam,
nos anos iniciais de escolarizacdo, o pensamento algébrico. Nessa perspectiva, a linguagem
simbolica-formal potencializa o desenvolvimento do pensamento algébrico ao utilizar um “[...]
simbolismo conciso por meio do qual € possivel abreviar o plano de resolu¢do de uma situagao-
problema, o que possibilita dar conta da totalidade e da estrutura da situagcdo” (Fiorentini;
Miorim; Miguel, 1993, p. 89).

Blanton e Kaput (2011) asseguram que ¢ importante, desde os anos iniciais, a
introdu¢do da notagdo simbolica de maneira significativa, pois, para as criangas, ao aprenderem
araciocinar simbolicamente, as dificuldades em relagdo as abstracdes do pensamento algébrico
serdo minimizadas ao avancar para os anos seguintes. Radford (2006) chama a atencao para o
fato de que usar letras ndo equivale a fazer algebra. E assinala a historia da Matematica
evidenciando que a 4lgebra pode ser materializada em outros sistemas semiodticos e desenhos
geométricos. Partindo, portanto, dessa visdo acrescida de outros elementos € que se direciona o
foco desta pesquisa.

Em sintese, verificamos ser impossivel especificar o tempo historico do surgimento da

algebra, tarefa a que historiadores(as) se debrucaram e, por meio de sua historicidade, trazem
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momento de sua evolugdo, no entanto a maior preocupagdo para o ensino de algebra nos anos
iniciais € potencializar seu desenvolvimento por meio do pensamento algébrico.
Consideramos que o conhecimento estd em constante movimento e se apropriar dos
saberes construidos historicamente pela humanidade ¢ uma constatacdo fantastica, uma outra
descoberta. Assim, para pensar como o conhecimento sobre algebra se apresenta no ensino €
fundamental entendermos a formagdo de professores(as) inicial e continuada no Brasil,
apontarmos mudangas nos curriculos, nos planos de curso da graduagdo em Licenciatura em
Pedagogia, ja que sdo/serdo os(as) pedagogos(as) os responsaveis por ensinar Matematica nos
anos iniciais. Nessa direcdo, torna-se necessario focarmos em uma formagao e aprendizagem
humanas, participativas, significativas. Uma algebra em perspectiva de investigagdo, acao,

cooperacdo, de novas metodologias.

2. 3 Algebra ou pensamento algébrico?

Nao ha consenso, entre estudiosos(as), a respeito do que seja algebra e pensamento
algébrico, uma vez que existem multiplas visdes. Assim, nesta se¢do, procuramos elencar a
compreensdo dessa tematica fundamentada em autores(as) que promoveram pesquisas em
relagdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade.

Lins (1994, p. 30) entende que algebra e pensamento algébrico sdo distintos. Para esse
autor, a algebra ¢ um texto, e o pensamento algébrico ¢ um modo, dentre outros, de produzir
significado para a dlgebra. O significado ¢ a relagdo entre uma crenca-afirmagao e a justificativa
feita no momento da anunciagdo, o que definiu como campo semantico.

Nacarato e Custdédio (2018, p. 27) corroboram essa distingdo entre algebra e
pensamento algébrico, no entanto, sdo conceitos indissocidveis e complementares. Essas
autoras, apoiadas em Squalli (2000), conceituam algebra como uma linguagem, sendo um tipo
particular da atividade matematica, e ““[...] o pensamento algébrico ¢ um conjunto de habilidades
intelectuais necessarias a algebra (pensar analiticamente, generalizar, abstrair, etc.)”.

Lins e Gimenez (1997) asseveram que ndo ha consenso em torno do que seja pensar
algebricamente, mas sim em rela¢do ao conteudo algébrico: equagdes, calculo literal, fungdes.
Nessa dire¢cdo, Radford (2006) afirma que essa indefinicao seja devido ao amplo escopo de
objetos algébricos (equagdes, fungdes, padrdes), processos (inversao, simplificacdo) e, em
geral, hd muitas formas de desenvolver o pensamento algébrico.

Ayla-Altamirano e Molina (2021, p. 213) assumem que a algebra abrange as

quantidades indeterminadas (incognitas, varidveis, parametros ou numeros generalizados) com
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o uso da analiticidade, uma vez que a “[...] analiticidade ¢ a chave para diferenciar a aritmética
da algebra”.

Kaput (1999) acredita que, para a efetivagdo desse caminho, existem desafios como
professores(as) que nao foram preparados(as) para ensinar esse contetido € que esse percurso
envolve generalizagdo e sua representacdo em linguagens cada vez mais formais. Elenca, ainda,
cinco caminhos para o desenvolvimento do pensamento algébrico: 1) generalizagdo da
aritmética e de padrdes em toda a matematica; 2) propde uso significativo de simbolismo; 3)
estudo da estrutura no sistema de numeracdo; 4) estudo das fungdes, relagdes; 5) a integragao
das quatro primeiras no processo de modelagem matematica.

Nessa direcdo, a algebra escolar tem sido tradicionalmente ensinada e aprendida como
um conjunto de procedimentos desconectados tanto de outros conhecimentos matematicos

quanto do mundo real de estudantes. E que falta aos (as) estudantes oportunidades de

[...] refletir sobre suas experiéncias nem o suporte para articular seus
conhecimentos a outros. Em vez disso, eles memorizam procedimentos que
eles conhecem apenas como operagdes em sequéncias de simbolos, resolvem
problemas artificiais que ndo tém significado para suas vidas, € ndo sio
classificados na compreensdo dos conceitos matematicos € raciocinio
envolvidos. [...] Pior de tudo, suas experiéncias em algebra muitas vezes os
levam a afastam-se da Matematica antes de terem experimentado nao s6 a sua
propria capacidade de construir conhecimento matematico e 70orna-lo seu,
mas, mais importante, compreender sua importancia — e utilidade — para suas
proprias vidas (Kaput, 1999, p. 2).

Desse modo, a Matematica, desvinculada da pratica social de estudantes, ndo configura
um aprendizado que podera transformar suas vidas, tornando-o sem sentido ao ter constatado
nas escolas.

Lins e Gimenez (1997) procuram mostrar caminhos do que seja “pensar

algebricamente”. Essas ideias estdo representadas no Organograma 1.
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Organograma 1- Algebra e pensamento algébrico

[ Algebra ]

y

-—

[ Consiste em conjunto de afirmagdes

y

[ E possivel produzir significados ]—P[ Pensamento algébrico ]

/\ v y
[Nl’lmeros j Operagdes aritméticas ] \ / \ /

L 1.Produzir 2.considerar 3.operar sobre
significados nimeros e nimeros nao
’ ’ apenas em operagoes conhecidos
relacdo a apenas segundo como se
4 numeros e suas fossem
Posshalinamie amvelvende operagdes propriedades, e conhecidos.
igualdade ou desigualdade aritméticas. ndo \_ (analiticidade)
(aritmeticismo) “modelando”
w numeros em
outros objetos.

(internalismo) )

Transformar as expressdes obtidas operando sempre de acordo
com as trés caracteristicas.

Fonte: Elaborado pela autora, de acordo com Lins e Gimenez (1987, p. 150-151)

Na tentativa de explicarmos o organograma acima, propomos um exemplo bem
simples, que pode ser explorado de acordo com a idade/série de cada estudante do Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais). Problema: “No estacionamento da escola, existem carros
e motos, totalizando 14 veiculos. Desses, 6 sdo carros” (adaptado de Lins e Gimenez, 1997).
Quantas sao as motos?”.

Na resolugdo, os(as) estudantes vao calcular, utilizando método, contagem, algoritmo
escrito, desenho e, possivelmente, irdo descobrir que sdo 8 motos (Aritmeticismo). O que
acontece ¢ que o(a) estudante ird retirar dos 14 veiculos os 6 carros (Internalismo). Aqui, ao
realizar as operagdes inversas, estdo utilizando as propriedades das operacdes, o sinal de
igualdade como equivaléncia, ou seja, 14 = [1 + 6 (problema inicial). Assim, ao “retirar” 6 de
cada lado da igualdade, o resultado sera 8, representando o valor do []. Poderao ser exploradas
também propriedades da aritmética, como a comutativa. Assim, estamos lidando com

quantidades especificas.
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Ao avangarmos nas proposi¢des, podemos apresentar uma situacao genérica: a atencao
¢ direcionada ao que ¢ geral, e ndo ao processo de “generalizacdo” (Lins; Gimenez, 1997).
Nesta construgdo, utilizaremos C para carros, M para motos ¢ V para veiculos. A expressao
podera ser C + M = V. Nesse momento, ao questionarmos como seria a expressao para qualquer
quantidade, o(a) estudante poderd responder dizendo ser a expressdo construida ou suas
variagdes como V — C =M, V — M = C. Esse(a) estudante atingiu a analiticidade, manipulou
elementos desconhecidos como se fossem conhecidos. A notagao pode ser sugerida pelo(a)
professor(a), ou discutida com os(as) estudantes. Também pode-se explorar o significado dos
sinais =, -, + e as propriedades das operagdes (Lins; Gimenez. 1997).

Segundo esses autores, para que haja desenvolvimento do pensamento algébrico, as
atividades propostas devem seguir trés caracteristicas: aritmeticismo, internalismo e
analiticidade. O pensamento algébrico, para esses autores, ¢ apontado como um dos modos de
produzir significado para as “coisas” da algebra.

Para eles, a producdo de significado ¢ central ao propor uma atividade. “[...]
significado € o conjunto de coisas que se diz a respeito do objeto. Nao o conjunto do que se
poderia dizer, e sim o que efetivamente se diz no interior de uma atividade” (Lins; Gimenez,
1997, p. 143, grifo dos autores). Entdo, para eles, produzir significado ¢ falar a respeito do
objeto, explora-lo. Nessa dire¢do, Lins e Gimenez (1997, p. 146) consideram varios aspectos
na producdo de significados, dos quais pontuamos alguns que julgamos pertinentes para o

momento:

a) A atividade em questdo e a tarefa que a origina;

b)  Os textos sendo produzidos — notagdes, diagramas, escrita, fala, gesto e sua
eventual constitui¢do em objeto;

c) O papel do professor como mediador;

d)  Os estudantes como interlocutores uns dos outros;

e) A existéncia de certos modos de produgdo de significados que queremos que
os(as) estudantes dominem e

f) A existéncia de afirmagoes que venham a ser assumidas como corretas.

Os autores chamam a atengdo para o aspecto (f), ao pontuarem que as abordagens
tradicionais em Educacdo Matemadtica, ou nem tanto, tornam esse aspecto como exclusividade,

ou o centralizam, tornando os outros aspectos inexistentes.
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No Quadro 4, trazemos as principais defini¢des relativas ao pensamento algébrico
segundo Kieran (2004), Radford (2006), Carraher et al. (2006), Blanton e Kaput (2011). Assim,

estruturamos uma sintese de consideragdes desses(as) autores(as) a respeito do pensamento

algébrico.
Quadro 4 - Conceitos relativos ao pensamento algébrico
Autores(as) Pensamento algébrico

Kieran (2004) Envolve o desenvolvimento de maneiras de pensar dentro de atividades para as quais
a algebra simbolo-letra pode ser usada como uma ferramenta, mas que ndo sdo
exclusivas da algebra e que podem ser engajadas sem usar qualquer algebra
simbolica-letra, como analisar as relagdes entre as quantidades, observar a estrutura,
estudar a mudanca, generalizar, resolver problemas, modelar, justificar, provar e
prever

Radford (2006) O pensamento algébrico é uma forma particular de refletir matematicamente.

Mas o que torna o pensamento algébrico distinto?

- A primeira trata de uma sensacao de indeterminagao propria de objetos algébricos
basicos como incognitas, varidveis e parametros

- Em segundo lugar, objetos indeterminados sdo tratados analiticamente

- Terceiro, o que torna o pensamento algébrico é também o modo simbdlico peculiar
que ele tem para designar seus objetos

Carraher et al. (2006) | A generalizagdo esta no cerne do raciocinio algébrico, as operagdes aritméticas
podem ser vistas como fungdes ¢ a notagdo algébrica pode dar suporte ao raciocinio
matematico

Blanton e Kaput (2011) | O pensamento algébrico ¢ entendido como um dominio fluido de pensamento que
permeia toda a matematica, ndo como um conjunto de tarefas ou um curriculo
prescrito.

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Como se pode observar, ha diferencas ténues entre alguns casos, a exemplo da
proposicao de utilizagdo simbolica-letra. Também podem ser percebidas definicdes com muitas
diferencas, como ¢ o caso do pensamento algébrico como tema transversal e operacdes
aritméticas vistas como fungdes. Té€nues ou marcantes, todos os autores trazem grandes
contribuigdes ao campo ao definir o que € pensamento algébrico.

Ligado a defini¢do de pensamento algébrico estd o conceito de generalizagdo. Alguns
autores(as) entendem que a generalizagdo ¢ a capacidade de perceber algo geral no particular,
além de ver o geral no particular, podendo expressar algebricamente. Um dos conceitos
propostos por Kieran (1989) é que a generalizagdo pode ser verificada ao se trabalhar com
padrdes, como um caminho para a algebra o qual repousa na ideia de uma correspondéncia
entre pensamento algébrico e a generalizagao.

Kaput (1999) assinala que generalizagdo e formalizagdo podem ser verificadas em
situacdes matemadticas propriamente ditas, tendo inicio na aritmética, raciocinio e comunicagao
em situagdes fora da matematica, as quais podem ser modeladas matematicamente, presentes

no raciocinio quantitativo.
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Como forma de expressdo dessas generalizagdes, € necessario utilizar alguma
linguagem, podendo ser a formal, entonagdes, gestos ou outros, ndo tendo necessariamente o
envolvimento de simbolos. No caso da escolariza¢ao nos anos iniciais, a necessidade do ouvido
atento do(a) professor(a) ¢ fator importante para identificar a expressao da generalidade ou a
tentativa de que uma declaracdo acerca de um caso particular seja tomada como geral. Nacarato
e Custodio (2018) traduzem essas linguagens em natural, gestual e simbdlica e expressam que
pela generalizagao o alcance do raciocinio ou da comunicagdo se estende para além dos casos
particulares na identificagdo do que ha de comum entre eles.

Para Ponte, Branco e Matos (2009, p. 10), a generalizagdo pressupde a descoberta e
comprovagdo de propriedades que se constatam em toda uma classe de objetos, dando atengao
ndo s aos objetos, “[...] mas principalmente as relacdes existentes entre eles, representando e
raciocinando sobre essas relagdes tanto quanto possivel de modo geral e abstrato”.

J& para o pesquisador russo Davidov (1988) apud Moretti, Virgens e Romeiro (2021,
p. 1463), o ensino da Matematica deve direcionar para um movimento que parte do geral para
o particular, com o intuito de superar o distanciamento entre aritmética e a algebra, “[...] de
modo que compreender a estrutura envolvida na relagdo entre as grandezas em situagdes
matematicas, num contexto geral e analitico, possibilita uma compreensdo mais substantiva em
situagdes particulares aritméticas”.

No entendimento de Davidov (1988), pontuado pelas autoras, a generalizacao pode ser
empirica ou tedrica. O empirico se caracteriza pelo movimento com base na logica formal,
valorizando relacdes aparentes e externas do objeto. Assim, a generaliza¢do empirica, tipica do
pensamento empirico, ocorre na redugdo do concreto ao abstrato, de modo que, a partir de
caracteristicas comuns e classificagdes empiricas, sensoriais e particulares, busca-se abstrair
uma lei que generaliza empiricamente outras situagdes semelhantes. J4 o pensamento teorico,
mediado por conceitos tedricos, estd fundamentado na logica dialética e aspectos tanto externos
quanto internos do objeto estdo em relagdo constante. De tal modo, acompanha um movimento
de reducao do concreto sensorial para o abstrato, de ascensao do abstrato ao concreto pensado.

Radford (2006) apresenta como a generalizagdo pode ser verificada na aritmética
(generalizagdo aritmética) e na algebra (factual, contextual e simbolica). Dessa forma, de
acordo com esse autor, a generalizagdo pode ser aritmética ou algébrica. Ambas levam ao
desenvolvimento do pensamento algébrico, ocorrendo processos de desenvolvimento mais ou
menos avancados. A generalizagdo aritmética se refere a resolver alguns casos isolados, em
uma comunidade local, sem reconhecer uma estrutura comum e sem poder usar essa informagao

para fornecer uma expressao de qualquer termo da sequéncia.
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Conforme estudado por Radford (2006), as trés camadas de generalidade algébrica sdo
a factual, a contextual e a simbolica. A camada factual expressa a compreensao das relagdes
gerais de um padrao por meio de palavras, frases e gestos factuais. A camada contextual envolve
a relagdo entre variaveis, com a generalidade adquirindo um carater verbal e desvinculando-se
do caso particular. J4 a camada simbolica ¢ aquela em que os meios semiodticos simbdlicos
expressam a maneira geral de formacdo de uma sequéncia. Em tarefas desenvolvidas por
estudantes, ¢ possivel perceber algum nivel de analiticidade em cada uma dessas camadas.
Ayala-Altamirano e Molina (2021, p. 214) enfatizam que, nesses casos, o foco dos(as)
estudantes se concentra em “[...] encontrar um resultado numérico especifico, sem estabelecer
relacdo entre os casos particulares”. A generalizacdo algébrica refere-se a quantidades
indeterminadas, pressup0e o raciocinio analitico e recorre a varias formas de expressao. Assim,
pode-se verificar em atividades realizadas por estudantes os caminhos que percorrem no
desenvolvimento do pensamento algébrico, observando os processos de generalizacdo. Os(as)
autores(as) trazem trés conceitos de generalizacao:
o Generalizagao Factual: Ocorre dentro de uma camada elementar de generalidade
— uma na qual o universo do discurso ndo vai além de figuras particulares. A
indeterminacao € a primeira caracteristica do pensamento algébrico. Nao atinge o nivel
da enunciagdo: ela se expressa em acdes concretas (por exemplo, “1 mais 2, 2 mais
3”). A indeterminagdo permanece sem nome; a generalidade repousa em agdes
realizadas em numeros; as acdes sdo feitas aqui de palavras, gestos e atividade
perceptiva.
° Generalizacao Contextual: A indeterminagdo tem que ser nomeada, relacionada
a objetos do contexto. Sdo contextuais na medida em que se referem a objetos
contextuais, corporificados, como “a proxima figura” que supde um ponto de vista
privilegiado de onde a sequéncia ¢ supostamente vista, possibilitando, assim, falar
sobre a figura e a proxima figura. Nao fornece uma expressao direta para qualquer
figura dada.
o Generalizagdo Simbolica: Expressa a generalizagdo por meio de simbolos
alfanuméricos. A compreensdo e o uso adequado do simbolismo algébrico implicam
na obtenc¢ao de um modo cultural desencarnado de usar os signos e significar por meio
deles.
Fazendo referéncia as duas ultimas generalizagdes, os(as) autores(as) explicam que o
indeterminado ¢ nomeado, isto €, torna-se linguisticamente explicito. Na generalidade

contextual, os objetos gerais s3o nomeados através de uma descri¢ao incorporada e situada deles
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(por exemplo, “a proxima figura”, “a linha superior”, etc.). Na generalidade simbolica, os
objetos e as operagdes realizadas com eles sdo expressos por meio do sistema semidtico
alfanumérico da algebra.

Observa-se que a generalizagdo pode ser observada em diversos processos,
perpassando pela generalizacdo aritmética até a generalizagdo algébrica. O importante ¢ que
os(as) estudantes consigam avancar ao generalizar até atingir a analiticidade.

Em sintese, podemos citar trés momentos historicos da algebra: retdrica, sincopada e
simbolica, desconsiderando uma hierarquia entre elas. Vimos que a algebra e o pensamento
algébrico sdo indissociaveis e complementares, sendo o pensamento algébrico necessario a
algebra como conjunto de habilidades que pressupde pensar analiticamente, generalizar,
abstrair.

Outra concepcdo ¢ que o pensamento algébrico ¢ uma das maneiras de produzir
significado para a dlgebra, ¢ a generalizacao ¢ parte essencial desse pensamento, como qualquer
outro. Dentre as formas de desenvolver o pensamento estdo a aritmética generalizada, o
pensamento funcional e a modelagdo. As concepcdes didaticas sobre a algebra sdo apontadas
pelos letristas, estruturalista e simbolica.

Considerando essa sintese, pontuamos a necessidade de explicarmos a respeito de
algumas questdes e de nos posicionarmos quanto aos conceitos, entendimento em relagao a pré-

algebra, Early algebra, distingdo entre algebra e pensamento algébrico, verificados no Quadro 5.

Quadro 5 - Posicionamentos importantes em relacio a algebra

Questdes pertinentes Posicionamentos

Primeiro se ensina a aritmética depois a algebra? A dlgebra deverd compor todo o curriculo da
Educagao basica (Ed. Infantil ao Ensino Médio). Nao
ha entendimento de que uma deve ser iniciada
primeiro que a outra. A ideia é de que, numa educagio
matematica, os conceitos sejam tratados como
intimamente entrelacados em vez de separados
(Carraher et al., 2006).

Uma compreensdo profunda de aritmética, por
exemplo, requer generaliza¢des de natureza algébrica.
A aritmética tem um carater inerentemente algébrico e
pode ser considerada de forma util como uma parte da
algebra em vez de um dominio antitético a algebra.
Proponentes da Early algebra, geralmente, buscam a
continuidade entre aritmética e algebra. A algebra
deveria permear o curriculo em vez de aparecer em
cursos isolados na Educagdo Basica (Carraher;
Schliemann, 2007).

Para Camargo et al. (2018), o pensamento algébrico
pode se desenvolver antes do pensamento aritmético,
ou simultaneamente a ele. Muitas vezes, acreditamos
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que estamos ensinando aritmética, mas, na verdade,
estamos contribuindo para o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Um ndo é pré-requisito para o
outro, portanto

Algebra e pensamento algébrico sio distintos?

Algebra — a algebra ndo é apenas um conjunto de
procedimentos envolvendo os simbolos em forma de
letra, mas consiste também na atividade de
generalizacdo e proporciona uma variedade de
ferramentas para representar a generalidade das
relagdes matematicas, padrdes ¢ regras (Canavarro,
2000).

Pensamento algébrico — o processo pelo qual
estudantes generalizam ideias matematicas, a partir de
um conjunto de casos particulares, estabelece essas
generalizagdes por meio de discurso argumentativo e
expressam-nas de formas progressivamente mais ou
menos adequadas a sua idade (Blanton; Kaput, 2005)
Refere-se a processos psicoldgicos na resolugdo de
problemas que envolvem Matematica e pode expressar
facilmente usando notagdo algébrica (Carraher;
Schliemann, 2007).

O pensamento algébrico ¢ um conjunto de habilidades
intelectuais  necessarias &  algebra  (pensar
analiticamente, generalizar, abstrair, etc.) (Nacarato e
Custddio, 2018)

Abordagens pré-algebra e Early algebra sdo a mesma
coisa?

Abordagens pré-algébrica — Puramente numérica.
Visam a facilitar a transi¢do abrupta da aritmética para
a algebra.

Abordagens Early algebra — Reconhecem que
simbolos matematicos sdo empregados diversamente
em aritmética e algebra. Nao nega que a algebra
caminha em dire¢do a objetos matematicos cada vez
mais abstratos ¢ depende de técnicas e formas
representacionais cada vez mais elaboradas (Carraher;
Schliemann, 2007)

Quais sdo os sistemas de representacdes simbolicos?

E permitido utilizar simbolos como letras?

Natural, escrita algébrica, representagdes tabulares e
graficos, linhas numéricas, sentengas numéricas.

Desde as séries iniciais, a introdu¢do da notagdo
simbolica deve ocorrer de maneira significativa, pois

as criangas, ao aprenderem a raciocinar
simbolicamente, as dificuldades em relagdo as
abstragdes do pensamento matematico serdo

minimizadas ao avangar nas séries seguintes. Partindo
dessa visdo acrescida de outros elementos, portanto, é
que se direciona o foco dessa pesquisa (Blanton;
Kaput, 2011)

Importancia de entender a algebra como uma atividade humana. Perspectiva sobre “prontiddo para algebra” é
que as experiéncias em construindo, expressando e justificando generalizagdes matematicas - para nos, o
coracdo de algebra e pensamento algébrico - deve ser um processo continuo que comeg¢a no inicio da
escolarizag@o formal, sem conteudo para as séries posteriores para as quais o ensino fundamenta as criangas sdo
“preparadas” por meio de um foco singular e miope na aritmética (Kaput; Blanton, 2011)

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Como desenvolver o pensamento algébrico? O raciocinio algébrico pode assumir
varias formas. O Quadro 6 procura justapor as nomenclaturas apresentadas ao longo da pesquisa

apontadas como caminhos para se pensar algebricamente. Elas querem dizer, ou ndo, o0 mesmo
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com

Quadro 6 - Modos de desenvolver o pensamento algébrico

Pensamento algébrico

(Lins e Gimenez, 1987)

Aritmeticismo

Internalismo

Analiticidade

(Kaput, 2008)

Aritmética generalizada

Pensamento funcional

(estudo das fungdes)

Modelagao

(Radford, 2006)

Generalizagdo Factual

Generalizagdo contextual

Generalizagdo simbolica

(Analiticidade)

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Radford (2006), Lins e Gimenez (1987) pontuam que o que caracteriza o pensamento

algébrico ¢ o modo simbdlico que ele tem para designar objetos e que os simbolos podem ser ou

ndo letras, mas advertem que somente o uso de letras ndo equivale a fazer algebra. Desse modo,

a importancia reside em valorizar o pensamento do(a) estudante, e nao a habilidade de calcular

com letras.

As atividades em andlise estdo direcionadas ao desenvolvimento do pensamento

algébrico e estdo pautadas em autores(as) que consideram seu desenvolvimento focado no ensino

da aritmética generalizada, um olhar para as estruturas e operagdes com niimeros ¢ a igualdade

com nog¢ao de equivaléncia. O pensamento funcional em suas multiplas manifestagdes € um fator

constituinte no desenvolvimento desse pensamento. O Quadro 7 sintetiza essas escolhas.

Quadro 7 - Categorias e subcategorias do pensamento algébrico

Aritmética generalizada

Conferir propriedades e relagdes de nimeros inteiros

Averiguar propriedades das operagdes com niimeros inteiros

Verificar a igualdade como expressdo de uma relagdo entre quantidades

Conceber o nimero algebricamente

Pensamento funcional

Verificar padrao/regularidades em sequéncias operando com expressdes simbolicas, ou seja,
utilizar simbolos para modelar problemas

Representar dados graficamente

Utilizar varias representagdes de dados (tabela, grafico, desenho)

Encontrar relagdes funcionais

Relacionar as operagdes aritméticas como fungdes

Fonte: Adaptado de Blanton e Kaput (2005); Carraher et al. (2006); Carraher e Schliemann (2007)
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De acordo com Blanton e Kaput (2005), essas categorias sdo as mais exploradas nos
anos iniciais. Desse modo, concentramo-nos no desenvolvimento do pensamento funcional, por
meio de um processo em que as tarefas propostas sao transformadas em oportunidades para
generalizar padroes e relagdes matematicas, variando um unico parametro de tarefa (por

exemplo, o nimero de camisetas no varal ou a posi¢do que ocupa na sequéncia).

2. 4 Iniciacao algébrica e pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental

E consenso entre pesquisadores(as), como Blanton ¢ Kaput (2011), Carraher et al.
(2006), Carraher e Schliemann (2007), Kaput (1999), Lins e Gimenez (1997), Radford (2006),
dentre outros(as), a postulagdo do ensino de algebra com o objetivo de desenvolver o
pensamento algébrico em estudantes. Tal ensino deve ser introduzido desde os anos iniciais de
escolarizagao.

O ensino de algebra nos anos iniciais ja ¢ realidade em varios contextos escolares ha
mais de vinte anos. Nos Estados Unidos, o National Council of Teachers of Mathemataics
(NCTM - Conselho Nacional de Professores de Matematica), organizacdo de referéncia em se
tratando das tendéncias curriculares internacionais, assume a algebra como tema transversal,
perpassando todo curriculo no estabelecimento de relagdes com outros topicos da Matematica,
como numeros, medida ou geometria. O pensamento algébrico esta relacionado ao estudo das
estruturas, a simbolizagdo, a modelacao de fendmenos e ao estudo da varia¢dao. Assim, visando
ao desenvolvimento desse pensamento, a organizacdo mencionada elenca quatro objetivos a
serem atingidos por estudantes desde o pré-escolar ao 12°, que sdo os periodos compreendidos

entre Educacao Infantil e Ensino Médio:

Compreender padrdes, relagdes e fungdes; representar e analisar situacdes e
estruturas matematicas usando simbolos algébricos; usar modelos
matematicos para representar e compreender relagdes quantitativas; analisar a
variagdo em diversos contextos (NCTM, 2007, p. 39).

Dessa maneira, estd incluida a capacidade de lidar com expressdes algébricas,
equacdes, fungdes, inequacdes e outras relagdes, assim como estruturas matematicas, sendo
utilizadas na resolu¢do de problemas. Nao negam a utilizagdo do simbolismo. No Brasil, o
ensino de algebra era introduzido a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, razao pela
qual se encontram mais pesquisas voltadas nessa dire¢cdo. Nos Pardmetros Curriculares (PCN)

de Matematica (Brasil, 1997), faz-se referéncia a um possivel desenvolvimento de uma pré-
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algebra nos anos iniciais, no entanto, ¢ nos anos finais que efetivamente ocorre a abordagem
algébrica voltada para a modelagem de situagdes-problema, as quais poderdo, por exemplo, ser
resolvidas por meio de equagdes. Por quase duas décadas, dada a importancia dos PCN, eles
foram referéncia na elaboragao de livros didaticos e outros materiais para a sala de aula e base
para as avaliacdes externas (Passos; Nacarato, 2018).

O MEC, em 2012, elaborou o documento Elementos Conceituais e Metodologicos para
a defini¢do de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacao (1°, 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental e apresentou o conceito de aprendizagem como direito humano,
componentes curriculares e seu relacionamento com esses direitos e também a estrutura para
garantir esses direitos. “Um grupo de trabalho, composto por professores da Educacao Basica
de varias regides do pais, pesquisadores de diversas instituigdes publicas brasileiras de Ensino
Superior, foi responsavel por sua elaboracdo” (Passos; Nacarato, 2018, p. 123). O pensamento
algébrico compunha um dos cinco eixos estruturantes para a alfabetizagdo e letramento
matematico, além de nimeros e operacdes, espago e forma/geometria, grandezas e medidas e,
por fim, tratamento da informagao/estatistica e probabilidade.

Em 2014, o PNAIC, lancado pelo MEC com responsabilidade do Governo Federal,
Distrito Federal, estados, municipios e entidades firmam o compromisso de alfabetizar criancas
com até, no maximo, 8 anos de idade, ao final do ciclo de alfabetizagdo. As acdes do Pacto

foram apoiadas em quatro eixos de atuacao de alfabetizacdo matematica:

1. Formagdo continuada presencial para professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos ¢
tecnologias educacionais;

3. Avaliagdes sistematicas;

4. Gestao, controle social e mobilizacdo (Brasil, 2014, p. 8).

A formagao continuada mobilizou nacionalmente todos os segmentos de universidades
publicas, pesquisadores(as), professores(as) do Ensino Superior responsaveis pela formacao de
multiplicadores que iriam atuar em cada regido e escola, realizando a formacdo de
professores(as) do ensino basico que atuavam no ciclo de alfabetizagdo, inclusive
professores(as) da Educagao Infantil, por entender a alfabetizagao na perspectiva do letramento.
Ou seja, “[...] que conceitos e habilidades matematicas sdo necessarios para que a crianga possa
ser considerada alfabetizada dentro dessa perspectiva (Brasil, 2014, p. 8).

O material didatico para a alfabetizagdo Matemadtica era composto pelo caderno de

apresentacao, 8 cadernos (organizagdo do trabalho pedagogico, quantificagdo, registro e
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agrupamentos, constru¢do do sistema de numeracdo decimal, operagdes na resolugdo de
problemas, geometria, grandezas e medidas, educacao estatistica, saberes matematicos e outros
campos do saber), além do caderno e encarte de jogos.

O PNAIC trouxe pressupostos fundamentais para o trabalho pedagdgico com as
criangas, como o papel do ludico e do brincar, respeitando seus modos de pensar e sua logica.
Discutiu também sobre os direitos de aprendizagem em Matematica para este ciclo. Na

perspectiva do letramento, valorizou a educacao Matematica como

[...] algo como “a voz das ruas e dos professores”, algo fugidio e dificilmente
captado, mas que pode estar presente, seja em relatos de pesquisa, seja em
relatos de experiéncias em salas de aula das diversas regides. Um texto nado
capta este movimento, mas pode abrir-se a revela-lo (Brasil, 2014, p. 6).

Como pontos positivos desse programa, Passos e Nacarato (2018) salientam que, pela
primeira vez, professores(as) foram ouvidos(as) e compartilharam as experiéncias de sala de
aula com os pares, o que gerou muita producdo de pesquisa, além de parceria entre
universidades e escolas publicas.

Como elemento constituinte de politicas publicas no Brasil, verificou-se sua
descontinuidade, sendo que, “[...] embora necessitasse, por parte do MEC, de pesquisas de
avaliacdo, vinha obtendo resultados e mobilizando a comunidade educacional” (Passos;
Nacarato, 2018, p. 124). Nesse mesmo periodo, ja estavam em pauta as primeiras discussdes
nacionais para elaboracdo e implantacio da BNCC — que, em tese, contava com a participacao
de segmentos educacionais e de toda sociedade.

Na primeira versao da Base, em 2015, o documento contou com a participagdo dos
pesquisadores em Educagdo Matematica. Na segunda versao, em 2016, também foi considerada
a consulta publica, agregando recomendacdes e sugestdes de pareceristas de representantes a
comunidades cientificas. Com a oportunidade ocorrida em virtude do impeachment da
presidenta Dilma Rousseff, no entanto, os novos atores no MEC e especialistas representantes
de grupos empresariais, como Fundacdo Lemann, desarticularam e construiram a terceira
versdo, enviada ao CNE e, em 20 de dezembro de 2017, foi aprovada, com algumas
modificagdes, a quarta versao da Base, totalmente alinhada aos interesses empresariais (Passos,
Nacarato, 2018). Sendo assim, o processo de consenso e coer¢ao que permeou todas as fungdes
da escola foi colocado a servigo das relagdes de producgdo capitalistas. Nesse documento, as

autoras entendem como ganho a inser¢ao da unidade temética “algebra” na area de Matematica.
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O letramento matematico ¢ definido em termos de competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar ¢ argumentar matematicamente. ‘“Portanto, ao definir
letramento como competéncias e habilidades, entende-se ser uma capacidade individual do
estudante, ndo uma constitui¢ao histérica e cultural (Passos; Nacarato, 2018, p. 128)”. A Base

estd voltada a pedagogia das competéncias que orienta

[...] para a mesma dire¢ao do aprender fazendo, da resolucao de problemas e do
espirito pragmatico. O que ha de especifico nela ¢ a tentativa de decomposicao
do aprender a aprender em uma listagem de habilidades e competéncias cuja
formacdo deve ser objeto da avaliacdo, em lugar da avaliagdo da aprendizagem
de conteudos (Duarte, 2010, p. 42).

Ao colocar a formacdo como objeto de avaliagdo, recai a responsabilidade no(a)
professor(a) a respeito das situagdes cotidianas profissionais com as quais se lida. As
habilidades e competéncias se tornam um intelecto para as resolu¢des praticas em torno de
acontecimentos ¢ situagdes que ndo levam em conta o contexto no qual estdo inseridos. Assim,
ao transferir conteudo para a formagao, objetivando competéncias que se deve desenvolver em
estudantes, voltado para as demandas de mercado, moldado em uma cultura de acumulagao
flexivel do capital, constroem-se subjetividades de obediéncia, de subalternizacdo, de
comportamento do individuo na sociedade, expresso pelas competéncias produzidas.

Na BNCC, as competéncias e habilidades elencadas em virtude de um curriculo
minimo ndo levam em conta as diversas culturas e contextos do pais. Direcionadas para o “[...]
direito de aprendizagem” visam a “mensura¢do” de conhecimentos tendo a constatacdo em
avaliagdes externas, escancarando os interesses do capitalismo em estagio neoliberal. O
pressuposto de que estados e municipios podem incluir outros conteudos € enganoso. De acordo

com Freitas (2018), em seus argumentos:

Primeiro, porque ndo ha educagdo de tempo integral cuja escala permita aos
estados irem além do basico em escala significativa de escolas, segundo,
porque ha um sistema de avaliag@o nacional que € construido sobre o que esta
definido como “basico”, e dessa forma o que for acrescentado pelos estados
nao ¢ incluido nas avaliagdes nacionais (Freitas, 2018, p. 84).

Na BNCC, verifica-se que as “[...] habilidades propostas para cada ano, essa
articulagdo ndo ¢ explicitada. O conjunto de habilidades elencado restringe-se a propria unidade
tematica”. E que essas habilidades “[...] s3o uma repeticdo de ano para ano, com alteragdes
apenas no texto, ndo fornecendo elementos para contribuir com o conhecimento do professor”

(Passos; Nacarato, 2018, p. 130).
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Totalizados seis anos da implementacdo da BNCC, ndo ha indicios de uma formagao
continuada para professores(as) no sentido de proporcionar a constru¢ao de conhecimento para
ensino de algebra nos anos iniciais. Formulam-se as mesmas indagagdes de Passos e Nacarato
(2018, p. 130) de que “[...] ha apenas a crenga de que basta oferecer planos de aulas aos
professores que o problema estara resolvido?” Conclui-se que as pedagogias das competéncias
dao a dire¢do, isto €, o problema ¢ do(a) professor(a) em garantir esse “direito de aprendizagem”
para estudantes e que basta aprender a aprender.

Assim, nas se¢des que seguem procuramos evidenciar o ensino de algebra nos anos
iniciais, tarefas que podem possibilitar o desenvolvimento do pensamento algébrico, como

elemento essencial para a integralizacdo da aritmética com a algebra.

2.5 Olhar sobre os conhecimentos “necessarios” para o ensino de dlgebra nos anos iniciais

do Ensino Fundamental e para tarefas que desenvolvem o pensamento algébrico

O processo de produgao de conhecimento ¢ dinamico e estd em constante
transformagao no que diz respeito ao desenvolvimento. Assim, forma, conteudo e destinatario
sdo importantes elementos no processo de ensino-aprendizagem. Shulman (1986) salienta que
ha um século a caracteristica que definia a acao pedagogica era o contetido. Relata que, em um
leque de pesquisas sobre ensino, avaliacdes e dos testes admissionais aplicados ao final do
século XIX, foca-se em como os(as) professores(as) administravam, organizavam a sala de
aula, as atividades, ou seja, desconsideram o contexto no qual o professor estava inserido, de
forma que questdes importantes eram negligenciadas.

Partindo de uma perspectiva sobre o conhecimento do(a) professor(a), pois cada
disciplina tem suas especificidades, Shulman (1986) elaborou trés categorias que sdo dominios
distintos de conteudo necessarios a esse(a) profissional para o ensino:

e (Conhecimento especifico do conteudo da matéria requer ir além do conhecimento dos
fatos ou dominio de conceitos. Envolve a essencialidade da compreensao das estruturas
em que estdo fundamentadas as disciplinas, justificando-as ao considerar a
indissociabilidade entre teoria e pratica.

e Conhecimento pedagogico do contetido pressupde as formas mais uteis de apresentagao
de ideias, como analogias, ilustragdes, exemplos, explicacdes e demonstracdes. Os
processos, os modos, as mais variadas mediagdes para que o contetdo torne
compreensivel, incluindo as implicagdes que tornam a aprendizagem de determinados

topicos faceis ou dificeis, reconhecendo as concepgdes e preconcepgdes quanto ao
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assunto, ou seja, os erros conceituais que estudantes apresentam com frequéncia. Assim,
reconhece um arsenal de alternativas de representagdes que podem surgir de pesquisas
ou da pratica.

e (Conhecimento curricular do conteudo diz respeito ao conhecimento dos programas de
ensino. Conhecimento vertical desse contetudo, isto €, topicos que ja foram ou serdo
abordados na mesma disciplina ou em outras disciplinas, anteriormente ou
posteriormente, ou seja, a ligagdo nesse e em outros contextos de conteudo, dentro ou

fora da disciplina. Assim, o curriculo é

[...] representado por toda a gama de programas pensados para o ensino de
assuntos e topicos especificos de determinado nivel, a variedade de materiais
instrucionais disponiveis em relagdo a esses programas, € o conjunto de
caracteristicas que servem tanto as indicagdes e contraindica¢des para o uso
de determinado curriculo ou materiais de programa em circunstancias
particulares (Shulman, 1986, p. 10).

Direcionando para as possibilidades do ensino da algebra inicial, Carraher e
Schliemann (2007) questionam se o(a) professor(a) do Ensino Fundamental pode ensinar
algebra e apontam que algumas deficiéncias dos estudantes em algebra tém origem na forma
como a aritmética, a Matematica elementar, ¢ introduzida nos anos iniciais. Citam a importancia
de se trabalhar o sinal de igualdade com significado operacional, relacional e de equivaléncia,
além das propriedades das operagdes. Em relagdo ao conhecimento do curriculo de Matematica,
percebe-se que tende a ser uma colecdo de tdpicos isolados, sem conexdes com outros
conceitos. Salientam que “[...] o curso de desenvolvimento depende muito da estrutura
curricular e das possiveis abordagens de ensino” (Carraher; Schliemann, 2007, p. 75).

Ferreira, Ribeiro e Ribeiro (2017, p. 501) analisaram que o conhecimento do(a)
professor(a) que ensina Matematica, especificamente em relagdo ao conteudo de 4lgebra, com
foco no desenvolvimento do pensamento algébrico e no conhecimento pedagdgico desse
conteudo, ¢ carregado de multiplicidade de perspectivas e conceptualizagdes, assinalando a
essencialidade de “[...] um mais amplo entendimento sobre o conhecimento do professor nessa
tematica, de modo a possibilitar, posteriormente, equacionar formas de melhorar a pratica, as
aprendizagens dos alunos e a propria formacao de professores.”

Sendo assim, verifica-se a necessidade de ocorrer mudangas em politicas publicas
visando a uma formagdo que possa contribuir para a consolidagdo de conhecimento especifico,
pedagdgico e curricular do conteudo que promova solugdes para os problemas de ensino-

aprendizagem na educagdo em todas as etapas e modalidades de ensino.
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O consenso dos pesquisadores ja citados € de que o ensino de algebra deve ser iniciado
desde o inicio da escolaridade, com continuidade nos diversos anos, ou seja, durante toda a
Educagao Basica (Educagdo Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio). Assim, além de considerar os diversos contextos sociais, historicos e culturais, €
necessario que esse ensino produza significado para a vida dos estudantes. Uma das formas de
produzir significado para os saberes algébricos tem enfoque no pensamento algébrico. As
atividades a serem desenvolvidas com esse objetivo ndo se esgotam na “manipulagdo formal”,

como ocorre nos anos finais, ou seja,

Ela nos permite distinguir variedades de atividade algébrica-algébrica (isto é,
aquela em que os significados sdo produzidos por pensamento algébrico): se
“numero” se refere aos reais, temos uma variedade, se refere-se aos complexos,
temos outra, e assim por diante. Com isso, queremos dizer que ndo estamos
interessados em reduzir “pensamento algébrico” a uma nogdo abstrata e
extremamente genérica, [...] para que fique caracterizada uma atividade
algébrica-algébrica, é preciso que conhecamos as propriedades dos “ntimeros”
e das “operagdes aritméticas”, termos genéricos, ¢ verdade, mas que s6 ganham
vida “concreta” na medida em que sdo especificados em sua particularidade, no
interior da atividade em questdo (Lins; Gimenez, 1997, p. 151-152).

Na exploragdao das atividades matematicas algébricas, esses autores apontam dois
objetivos centrais que permitem aos(as) estudantes: a capacidade de producao de significados
e de pensar algebricamente, ¢ o desenvolvimento de habilidades 'técnicas' deve ser a
consequéncia desses dois pontos. E importante que, nessas atividades, os(as) estudantes
trabalhem com tabelas, retas numéricas, diagramas, graficos, materiais visuais, materiais
concretos e linguagem natural que os(as) levem a pensar algebricamente (Carraher;
Schliemann, 2007). Canavarro (2007, p. 106) acredita na importincia das multiplas
representacoes ao salientar que '[...] a investigacao sobre pensamento algébrico tem valorizado
formas de representacdo que vdo muito além das representacdes algébricas simbolicas'.

Além desses elementos, os(as) estudantes devem também aprender a lidar com
processos matematicos, como registrar, recolher, representar e organizar dados, mesmo que nao
se configurem como exclusivos do pensamento algébrico, mas que induzem ao seu
desenvolvimento. E, portanto, essencial direcionar para as estruturas matematicas subjacentes
a situagdo da atividade, favorecendo o uso consciente de modos de representagdo que visem a

generalizacdo, ou seja,

[...] no pensamento algébrico da-se aten¢do ndo sO6 aos objetos, mas
principalmente as relagdes existentes entre eles, representando e raciocinando
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sobre essas relacdes tanto quanto possivel de modo geral e abstrato. Por isso,
uma das vias privilegiadas para promover este raciocinio ¢ o estudo de
regularidades num dado conjunto de objetos (Ponte; Branco; Matos, 2009, p.
10).

Nessa logica, avaliam-se vdrias situagdes que promovem o pensar algebricamente, em
ocorréncias de descobertas de relacdes, regularidades, variacdo e modelacao. Kieran (2011),
recorrendo ao que desenvolveu em 1996, apresentou uma estrutura de atividade objetivando o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Considerou um modelo de atividade algébrica

composto de trés tipos: geracional, transformacional e global, sintetizados no Quadro 8.

Quadro 8 - Modelo de atividade algébrica

Atividade Caracteristicas Exemplo
Global Atividades para as quais a algebra ¢ usada como | Resolu¢do  de  problemas,
ferramenta, mas que ndo sdo exclusivas da algebra. modelagem, observacdo de
Atividades que podem ser realizadas sem o uso de | estrutura, estudo de mudangas,
qualquer algebra generalizacdo, analise  de

Sugerem processos e atividades matematicas mais | relacionamentos, justificacdo,
gerais. Tentar divorciar essas atividades globais da | comprovagéo e previsdo
algebra, no entanto, remove qualquer contexto ou
necessidade que alguém possa ter para usar a algebra
As atividades globais sdo essenciais para as outras
atividades da algebra, em particular para as atividades
geracionais de construgdo de significado; caso
contrario, todo o senso de propdsito é perdido
Transformacional | Atividades transformacionais (“baseadas em regras”) | Coletar termos semelhantes,
Grande parte desse tipo de atividade se preocupa em | fatorar, expandir, substituir,
mudar a forma de uma expressdo ou equagdo para | adicionar e multiplicar
manter a equivaléncia expressdes polinomiais
Exponenciar com polindmios
Resolver equagdes, simplificar
expressdes, trabalhar  com

expressoes e equagoes

equivalentes e assim por diante
Geracional Envolvem a formagao das expressdes e equacdes que | Equagdes contendo uma
sdo os objetos da algebra incognita que  representam

Os objetos subjacentes as expressdes e equagdes sdo | situagdes-problema

variaveis e incognitas e, portanto, também estdo | Expressdes de generalidade
incluidos na atividade geracional da algebra, assim | decorrentes de padrdes
como o sinal de igual e a no¢do de solucao de equagdo | geométricos ou  sequéncias
Grande parte da construgao de significado para objetos | numéricas

algébricos ocorre dentro da atividade geracional da | Expressdes de regras que
algebra governam as relagdes numéricas
Fonte: Elaborado pela autora (2023) de acordo com Kieran (2011)

A autora salienta que, para os anos iniciais, as atividades globais sdo essenciais na
construgdo de significado em algebra e para o desenvolvimento de maneiras de pensar

algebricamente, compativel com certas perspectivas sobre a atividade algébrica nos anos
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posteriores. Ela elenca outros aspectos positivos em relagdo as atividades no modelo global para
0s anos iniciais.

Podem ser consideradas como parte da atividade algébrica simbolica e que sdo
precursoras de atividades geracionais e transformacionais a serem seguidas mais tarde.

J Incorporam uma estrutura para introdu¢do do pensamento algébrico nos anos
iniciais, desconexao que ja dura muito tempo, em relacdo aos esfor¢cos de introduzir o
desenvolvimento desse pensamento.

J O fato de que essas atividades podem ser realizadas sem o uso da letra-simbolica
e elaboradas a qualquer momento de forma a abranger a letra simbolica torna-as veiculos ideais
para conceituar uma abordagem nao-simbolica ou pré-simbolica da algebra, como analisar as
relacdes entre quantidades, observar a estrutura, generalizar, resolver problemas, modelar,
justificar, provar e prever.

Kaput, Carraher e Blanton (2008) argumentam que a algebra nos anos iniciais ndo
aumenta necessariamente o curriculo do Ensino Fundamental, mas trata os tdpicos existentes
de forma mais profunda, destacando a generalizagdo. Kaput (2008) considerou dois aspectos
importantes do raciocinio algébrico: a generalizagdo e seu aparecimento em sistemas de
simbolos convencionais, € a a¢do sintaticamente orientada sobre as generalizagdes expressas
em sistemas de simbolos organizados. Esses dois aspectos caracterizam a algebra “como
artefato cultural expresso principalmente como sistemas de simbolos convencionais € como
certos tipos de atividades humanas” (Kaput, 2008, p. 10). Cada um desses aspectos centrais do

raciocinio algébrico aparece de alguma forma em todas as trés vertentes da algebra:

1. Algebra como o estudo de estruturas e sistemas extraidos de calculos e
relagdes, incluindo aquelas que surgem na aritmética (4lgebra como
aritmética generalizada) e no raciocinio quantitativo.

2. Algebra como estudo de fungdes, relagdes e covariagdo. Os dois aspectos
principais.

3. Algebra como aplicagdo de um conjunto de linguagens de modelagem
tanto dentro como fora da matematica (Kaput, 2008, p. 11).

Partindo desses aspectos, destacam-se a aritmética generalizada, o pensamento
funcional no estudo de fungdes e a relacdo de igualdade, bem como a nogao de significado do
sinal de igual presentes na proposta da Early Algebra para o desenvolvimento do pensamento
algébrico.

Na aritmética generalizada, exploram-se as estruturas, as propriedades dos nimeros e

operagoes, ou seja, o que pode ou ndo ser generalizavel, atribuindo sentido a cada momento ao
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utilizar os algoritmos, que sdo contrarios a utilizacdo de algoritmos e procedimentos de célculos

mecanizados e sem compreensdo. Sendo assim, ¢ essencial priorizar a

[...] estrutura da Aritmética que se podem construir os aspectos sintaticos da
Algebra, o que implica analisar as expressdes aritméticas ndo em termos do
valor numérico obtido através do calculo, mas em termos da sua forma (por
exemplo, concluir que 33 + 8 = 8 + 33 ndo porque ambos representam 41, mas
porque na adi¢do a ordem das parcelas ¢ indiferente).

Carraher e Schliemann (2007) entendem que uma compreensao profunda da aritmética
requer o desenvolvimento dos estudantes em suas dificuldades cognitivas com algebra, desde
eventos historicos até generalizagcdes de natureza algébrica. Como exemplo, apontam que,

quando estudantes de 3° ¢ 5° anos ao

[...] investigar propriedades de numeros inteiros, eles podem descobrir que
podem multiplicar 18 por 14 mentalmente calculando 18 x 10 e somando-o a
18 x 4, mentalmente calculando 18 x 10 ¢ somando-o a 18 x 4, usando assim
a propriedade distributiva da multiplicacdo sobre a adi¢do de uma forma que
contribui para o entendimento algébrico (Carraher; Schliemann, 2007, p. 7).

Esses autores fazem observacdes que assinalam trés pontos relativos a aritmética dos

numeros para entrada de algebra nos anos iniciais.

1. A aritmética tem um carater inerentemente algébrico e pode ser considerada
de forma util como uma parte da algebra em vez de um dominio antitético
a algebra;

2. Os jovens estudantes as vezes fazem generalizagoes algébricas sem usar
notagdo algébrica (embora a linguagem natural muitas vezes seja pouco
adequada para expressar relacdes);

3. Os estudos da aritmética como ponto de entrada na algebra sdo promissores,
mas a maior parte do que precisa ser conhecido ainda ndo foi investigado
(Carraher; Schliemann, 2007, p. 33).

Eles criticam as abordagens estreitas em rela¢do ao ensino da aritmética, que poderia
ser ensinada evidenciando seu carater algébrico, como a ocultagdo das propriedades simétricas
e transitivas da igualdade, o que leva os estudantes a considerar 5 + 3 = 8 como razoavel e tratar
8 =5 + 3 como incorreto. Nessa expressdo, ndo existe identidade entre os termos a direita e a
esquerda; no entanto, eles representam o mesmo numero e sdo equivalentes.

Complementam que as senten¢as numéricas tém a virtude adicional de poder expressar
nao apenas a propriedade reflexiva (a = a) do sinal de igual, mas também as propriedades

simétricas (a =b =>b = a) e transitiva (a =b e b =c => a = ¢). Notavelmente, criancas de 8 ¢ 9
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anos parecem ser capazes de adotar e compreender esses usos do sinal de igual quando
apresentado por meio de atividades cuidadosamente construidas. As atividades com sentencas
numéricas podem destacar a continuidade entre aritmética e algebra. Ao fazé-lo, levantam a
possibilidade de que a ruptura entre aritmética e algebra seja resultado de uma falha na forma
como o curriculo de Matematica inicial foi concebido e implementado. Em termos matematicos,
portanto, a relagdo de igualdade é uma relacdo de equivaléncia.

Van de Walle (2009, p. 288) salienta que o sinal de igualdade “¢ um dos simbolos mais
importantes na aritmética elementar, na algebra e em toda Matematica ao usar nimeros e
operagdes” e que ¢ um simbolo mal compreendido. Aponta duas razdes importantes na

compreensdo desse sinal para estudantes.

Primeiro, ¢ importante que eles percebam e compreendam as relagdes em
nosso sistema numérico. O sinal de igualdade ¢ um modo principal de
representar essas relagdes. Por exemplo, 6 x 7=15 x 7+ 7. Nos ndo esperamos
que os estudantes pensem sobre essas estratégias de fatos fundamentais nesses
termos simbolicos. Porém, isso ndo € apenas uma estratégia de fatos
fundamentais, mas também representa varias ideias basicas em aritmética. Um
nimero pode ser expresso como uma soma: 6 = 1 + 5. A propriedade
distributiva permite que multipliquemos cada uma das partes separadamente:
(1+5)x7=(1x%x7)+(5x%7). Epropriedades numéricas adicionais convertem
essa ultima expressdo para 5 x 7 + 7. Quando essas ideias, inicial e
informalmente desenvolvidas da aritmética, sdo generalizadas e expressas de
modo simbolico, relagdes poderosas se tornam disponiveis para trabalhar com
outros numeros de um modo generalizado. Uma segunda razdo é que quando
os estudantes falham na compreensdo do sinal de igual, eles em geral
apresentam dificuldades ao lidar com expressdes algébricas. Até resolver uma
equacdo simples, tal como 5x — 24 = 81, exige que os estudantes vejam ambos
os lados do sinal de igualdade como expressdes equivalentes. Ndo € possivel
“passar” para o lado esquerdo. Porém, se ambos os lados forem os mesmos,
entdo eles permanecerdo o mesmo quando 24 for adicionado a ambos os lados
(Van de Walle, 2009, p. 288-289).

Ponte, Branco e Matos (2009) apresentam trés significados que o sinal de igualdade
pode assumir: o primeiro envolve a no¢ao operacional; o segundo esta relacionado a nocao de
equivaléncia e o terceiro, ao entendimento da nogdo relacional. Apontam que o significado
operacional atribuido ao sinal de igualdade surge em contextos aritméticos. As atividades
desenvolvidas nesse contexto tendem a induzir as criangas a utilizarem esse sinal como “faga
algo”, resolva a operacao, onde de um lado da igualdade estd a operacdo (a esquerda) e, do
outro (a direita), o resultado, ou seja, “[...] quando um sinal de igual esta presente, elas o tratam

como um separador entre o problema e a solu¢do, tomando-o como um sinal para escrever o
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resultado da execuc¢do das operagdes indicadas a esquerda do sinal” (Kieran, 2004, p. 140).
Armar e efetuar sdo atividades que efetivam o significado operacional do sinal de igualdade.

O segundo significado associado ao sinal de igualdade envolve a nocao de
equivaléncia, quando indica “o mesmo que”, ou seja, o que esta de um lado da igualdade ¢ o
mesmo que estd do outro. Ou seja, “uma equivaléncia entre dois objetos, que podem ser
nimeros ou expressdes numéricas, como 8 +4 =7 + 5, ou expressoes algébricas como a — (—b)
= a + b (igualdades que sdao validas quaisquer que sejam os numeros a ¢ b)” (Ponte; Branco;
Matos, 2009, p. 22). Kieran (2004) evidenciou que a aritmética do ensino fundamental tende a
ser fortemente orientada para a resposta e ndo se concentra na representacdo de relacdes.
Estudantes iniciantes no estudo de algebra entendem que uma soma como 8 + 5 é um sinal para
calcular e, normalmente, vao querer avalid-la e, entdo, por exemplo, escrever 13 para a
representacdo do quadrado na equagdo 8 + 5 =[]+ 9, em vez do valor correto 4.

O terceiro significado em relagdo ao sinal de igualdade foca seu carater relacional, que
envolve a compreensdo de relagdes numéricas ou algébricas entre os dois lados do sinal de
igualdade, em vez de simplesmente efetuar calculos. “A nogdo relacional ¢ identificada em
situacdes em que o sinal de igualdade € utilizado para representar uma igualdade de expressoes,
em uma relagdo funcional” (Trivilin; Ribeiro, 2015, p. 46). Ponte, Branco e Matos (2009)
apresentam como exemplo a equacdo y = 2x + 7, em que x varia entre 1 e 10. Assim, o sinal de
igual assinala uma rela¢do de dependéncia entre duas variaveis. Kieran (2004) concluiu que
estudantes que operam em um quadro de referéncia aritmético tendem a ndo ver os aspectos
relacionais das operagdes; seu foco € o calculo. Assim, € necessario um ajuste consideravel no

desenvolvimento de uma maneira algébrica de pensar, que inclui, mas ndo se restringe a:

1. Foco nas relagdes e ndo apenas no calculo de um niimero;

2. Foco nas operagdes, bem como nas suas inversas, e na ideia relacionada de
fazer/desfazer;

3.Foco em representar e resolver um problema em vez de apenas resolvé-lo;

4. Foco em numeros e letras, em vez de apenas ntimeros. Isso inclui: (i)

trabalhar com letras que as vezes podem ser incognitas, variaveis ou

parametros; (ii) aceitar expressoes literais ndo fechadas como respostas; (iii)

comparagdo de expressdes para equivaléncia com base em propriedades ao

invés de avaliagdo numérica (Kieran, 2004, p. 140-141).

Por conseguinte, entende-se a essencialidade do pensamento funcional para avangar
em formas de pensar algebricamente. Carraher ef al. (2006) propdem que dar as fun¢des um
papel de destaque no curriculo de Matematica nos anos iniciais facilitard a integracdo da algebra

no curriculo ja existente. Nessa perspectiva, a chave para efetivar a proposta ¢ a percepcao de
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que operagoes de adi¢do, subtra¢ao, multiplicagdo e divisdo podem ser tratadas, desde o inicio,
como fungdes. O conteudo existente precisa ser sutilmente transformado para trazer a tona seu
carater algébrico. Sinalizam que, até certo ponto, essa transformacdo requer simbolismo
algébrico. Mesmo nas séries iniciais, a notagao algébrica pode desempenhar um papel de apoio
na aprendizagem da matemadtica. Assim, a notagdo simbolica, as linhas numéricas, as tabelas
de fungdes e os graficos sdo ferramentas poderosas que os(as) estudantes podem usar para
entender e expressar relagoes funcionais em uma ampla variedade de contextos de problemas.

Exemplificando a ideia, esses autores apresentam a oportunidade de introduzir o
conceito de fungdo no contexto da adi¢do. Assim, a expressao “+3” pode representar ndo apenas
uma operagdo para atuar em um determinado niimero, mas também uma relagdo entre um
conjunto de valores de entrada e um conjunto de valores de saida. A operacdo de adi¢do pode
ser representada por meio de notagdo de fungao padrao, como f(x) = x + 3, ou notagdo de
mapeamento, como X € X + 3.

Explicam que a soma de 3 equivale a x + 3, uma funcao de x. Desse modo, os objetos
de aritmética podem ser pensados como particulares (se x =5, entdo x + 3 =5 + 3 = 8) e gerais
(x + 3 representa um mapeamento de N em N). “Se sua natureza geral for destacada, as historias
de palavras ndo precisam ser meramente sobre trabalhar com quantidades particulares, mas com
conjuntos de valores possiveis e, portanto, sobre variagdo e covariagdo” (Carraher ef al., 2006,
p- 89).

Os autores descobriram que criancas de 7 anos podem lidar com a légica basica
subjacente as transformagdes aditivas em equagdes e, em outros estudos, examinaram as
generalizagdes de criancas pequenas e sua compreensao de variaveis e fungdes. Sugerem que
os estudantes facam generalizagdes em linguagem natural, notacdo e outras representacoes,
como graficos e diagramas, como um passo adicional no entendimento explicito da dependéncia
funcional da variavel dependente na varidvel independente.

Blanton e Kaput (2011) apontam estruturas que podem ser utilizadas para discutir os
tipos de pensamento funcional: (1) a padronizacao recursiva, que envolve encontrar variagao
dentro de uma sequéncia de valores; (2) o pensamento covariacional, que € baseado em analisar
como duas quantidades variam simultaneamente e manter essa mudanca como uma parte
explicita e dindmica de uma descri¢do da fun¢do (por exemplo, “a medida que x aumenta em
um, y aumenta em trés”); e (3) uma relagdo de correspondéncia, baseada na identificagcdo de

uma correlacdo entre as variaveis (por exemplo, “y ¢ 3 vezes X mais 2”), isto €, y = 3x + 2.
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Esses autores defendem que, desde a Educacdo Infantil, o pensamento funcional pode
ser desenvolvido. Apresentam em suas pesquisas que as criangas foram capazes de representar

o numero de olhos e caudas para dois cdes, evidenciado na Figura 1'.

Figura 1 - Representacio de criancas da Educacio Infantil

Fonte: Blanton e Kaput (2011, p. 10)

Ponte, Branco e Matos (2009) evidenciam que o estudo das funcdes objetiva sua
compreensdo enquanto relagdo entre varidveis e como correspondéncia univoca entre dois
conjuntos, além da capacidade de usar esse conceito na resolucao de problemas reais. Apontam
que a abordagem de fun¢do nos anos iniciais ‘“ndo privilegia os aspectos estritamente
matematicos do conceito, mas sim o seu uso para modelar situagdes da realidade e para resolver
problemas” (Ponte; Branco; Matos, 2009, p. 116). Evidenciam quatro modos principais de

representacao de uma fungdo que podem ser utilizados em conjunto:

(i) através de enunciados verbais, usando a linguagem natural; (ii)
graficamente, usando esquemas, diagramas, graficos cartesianos e outros
graficos; (iil) aritmeticamente, com recurso a numeros, tabelas ou pares
ordenados; e (iv) algebricamente, usando simbolos literais, féormulas e
correspondéncias. Estes modos de representagdo podem ser usados em
conjunto, sendo a informagao relativa a uma dada func¢do apresentada muitas
vezes parcialmente numa representagao e parcialmente noutras representagdes
(Ponte; Branco; Matos, 2009, p. 117).

! Descrigdo da figura 1: No centro da imagem, ha um desenho de dois cachorros: um cachorro de cor laranja € o
outro de cor preta. Ao lado dos cachorros, ha um texto em inglés que diz: “2 dogs, 4 eyes (2 cachorros, 4 olhos).
Abaixo desses dizeres, ha algumas operagdes matematicas simples, como “2 mais 2 igual a 4” e “4 mais 2 igual
a 6”, com pontos representando os numeros.
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Compreender uma fungdo ¢ entender que uma correspondéncia entre dois conjuntos
satisfaz uma certa condigdo. Assim, a potencializagdo do desenvolvimento do pensamento
funcional nos anos iniciais “[...] pode ajudar as criangas a construir ferramentas representativas
e linguisticas criticas para analisar, descrever e simbolizar padrdes e relacionamentos”
(Blanton; Kaput, 2011, p. 15).

Canavarro (2007) apresenta desafios significativos, verificados em vdrios paises, na
introducdo do pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade em relagdo a: 1)
concepgoes de professores(as) a respeito da matematica, da Matematica a ensinar ¢ das
expectativas do que as criangas podem e conseguem aprender; 2) atividades de Matematica
ajustadas ao desenvolvimento algébrico; e 3) uma cultura em sala de aula voltada para praticas
centradas em explicacdo-aplicagdo e treino.

Assim, o desenvolvimento do pensamento algébrico pressupde atencdo as estruturas
aritméticas, as relacdes que estdo na sua base e a todo o contexto das condi¢des, da formagao e

do ensino-aprendizagem, de responsabilidade sistémica.

2.6 O ensino de algebra na BNCC e tarefas que podem instigar o desenvolvimento do

pensamento algébrico

A BNCC ¢ um documento prescritivo, com forca de lei, que visa garantir “o conjunto
de aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio
das dez competéncias gerais para a Educagao Bésica” (Brasil, 2018, p. 5) e que, ja em seu texto
de apresentacdo, avaliza mudangas nos curriculos, na forma¢do inicial e continuada de
educadores(as), na producao de materiais didaticos, nas matrizes de avaliagdes € nos exames
nacionais desde sua homologagdo. Assim, tudo o que se pensar em realizar em relacdo a
educagdo estd alinhado a Base. Freitas (2018) pontua que a Base esta alinhada a reforma
empresarial da educacao e que seus efeitos estdo disseminados em escala mundial, com os(as)

empresarios(as) visando...

[...] a implementacdo de reformas educacionais para, por um lado, garantir o
dominio de competéncias e habilidades basicas necessarias para a atividade
econdmica revolucionada pelas novas tecnologias ¢ processos de trabalho
(Revolugdo 4.0) e, por outro, garantir que tal iniciativa se contenha dentro da
visdo de mundo que se traduz em um status quo modernizado. O objetivo final
deste movimento ¢é a retirada da educa¢do do ambito do “direito social” e sua
inser¢dao como “servigo” no interior do livre mercado, coerentemente com sua
concepgdo de sociedade e de Estado (Freitas, 2018, p. 41-42).
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O autor acredita que, ideologicamente, esse movimento nao ¢ homogéneo e que
aliancas com diversas posi¢des politicas sao meios para alcangar seus fins. Desse modo, “[...]
ha liberais-democratas e sociais-democratas cuja aspiragao ¢ ter uma escola publica que garanta
o ‘direito a aprendizagem’ e ensine a todos” (Freitas, 2018, p. 43). Essa educacao para todos,
no entanto, significa “[...] uma educagdo desigual e que aprofunda a segregacdo ao longo do
sistema educacional, amplificando sua elitizagao” (Freitas, 2018, p. 60). Assim, a Base integra

a Politica Nacional de Educa¢ao Basica, conforme o Organograma 2.

Organograma 2 - Estrutura organizacional da BNCC

Constitui¢do
Federal (1988)

) )
Politica
LDB (1996) Curricular
-l Nacional
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Curriculares
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Politica Nacional o Meaiee e Politica Nacional Politica Nacional
de Formagao de - de Infraestrutura da Educagdo
Tecnologias A
Professores Escoalr Bésica

Educacionais

Fonte: Elaborado pela autora (2023) (Brasil, 2018)

Redes de ensino e escolas particulares de todo o Brasil tém a incumbéncia de construir
curriculos de acordo com o estabelecido na BNCC. Como responsabilidade direta da Unido,
sera “[...] a revisdo da formagdo inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC”
(Brasil, 2018, p. 21). Nenhuma acdo, no entanto, foi realizada em relagdo a formacgdo. O
apontamento € no sentido de que, mesmo a Base tendo muitos dispositivos consistentes e
contrarios, que postulam a favor de sua revogacao, a inser¢ao da unidade tematica algebra ¢ um
elemento positivo na discussdo do desenvolvimento algébrico nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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Sdo apontadas dez competéncias gerais para estudantes de todos os niveis e
competéncias especificas para cada area. Na area de Matematica, sdo elencadas oito
competéncias especificas e, para garantir seu desenvolvimento, cada componente curricular
propde um conjunto de habilidades que estdo relacionadas a “diferentes objetos de
conhecimento — aqui entendidos como contetido, conceitos € processos — que, por sua vez, sao
organizados em unidades tematicas” (Brasil, 2018, p. 28). Assim, o conteido minimo ao qual
a Base propde estd “misturado” a conceitos e processos? Entdo, quais sdo os conteudos
minimos? E uma Base que garante curriculo minimo, sem curriculo minimo?

Na area de Matematica, a BNCC propde cinco unidades tematicas (nimeros, algebra,
geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica) “[...] correlacionadas, que orientam
a formulagdo de habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental. Cada
uma delas pode receber énfase diferente, a depender do ano de escolarizagao™ (Brasil, 2018, p.
268), o que nao se verifica ao analisar os objetos de conhecimento apresentados em relagao aos
diferentes campos. Para a unidade tematica algebra, propde como finalidade o desenvolvimento
de um tipo especial de pensamento, o “pensamento algébrico”, que € “[...] essencial para utilizar
modelos matematicos na compreensao, representacdo e analise de relagdes quantitativas de
grandezas e, também, de situagdes e estruturas matematicas” (Brasil, 2018, p. 270).

A algebra presente nos processos de ensino-aprendizagem para os anos iniciais do
Ensino Fundamental esta relacionada as ideias de regularidade, generalizacdo de padroes e
propriedades da igualdade e que “[...] nessa fase, ndo se propde o uso de letras para expressar
regularidades, por mais simples que sejam” (Brasil, 2018, p. 270). No entanto, ndo ha nenhuma
justificativa para essa proibi¢do. Carraher ef al. (2007) asseguram que a notacdo algébrica,
mesmo nos anos iniciais, pode desempenhar um papel de apoio na aprendizagem e ser
considerada como parte integrante da Matematica elementar.

A respeito do pensamento funcional, que € intrinseco ao pensamento algébrico, a
orientagdo para essa etapa € que seja explorada de maneira intuitiva por meio da resolucao de
problemas, utilizando a variagdo proporcional direta entre duas grandezas (sem utilizar a regra
de trés) e exemplificam: “Se com duas medidas de suco concentrado eu obtenho trés litros de
refresco, quantas medidas desse suco concentrado eu preciso para ter doze litros de refresco?”
(Brasil, 2018, p. 270).

Blanton e Kaput (2011) compreendem que as criangas pequenas podem identificar e
expressar relagdes funcionais, progressivamente, de maneiras mais simbolicas. Carraher et al.

(2007) apontam que notacdo simbolica, linhas numéricas, tabelas de fun¢des e graficos sdo
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ferramentas poderosas que os estudantes podem utilizar para entender e expressar relagdes
funcionais em variados contextos de problemas.

O documento orienta que as habilidades matematicas a serem desenvolvidas nao se
limitam a aprendizagem dos algoritmos das “quatro operacdes”, mas também incluem calculos
mentais, estimativas e uso de calculadora. Propde recursos didaticos (malhas quadriculadas,
abacos, jogos, livros, videos, calculadoras, planilhas eletronicas e softwares de geometria
dinamica) “[...] integrados a situagdes que levem a reflexdo e a sistematizagdo, para que se
inicie um processo de formalizacao” (Brasil, 2018, p. 276), desconsiderando os diversos
contextos sociais e culturais brasileiros. Orienta, ainda, a aprendizagem matemadtica voltada
para a compreensdo, com apreensao de significados dos objetos matematicos com
aplicabilidade.

Apresenta a ideia de um curriculo em espiral “[...] a compreensdo de como ela se
conecta com habilidades dos anos anteriores [...]” (Brasil, 2018, p. 276), o que de fato nao

ocorre. Passos e Nacarato (2018, p. 130) corroboram essa afirmagao ao verificarem que...

O que se constata na BNCC ¢ que as habilidades dessa unidade temaética, da
mesma forma que ocorre com a de probabilidade, ¢ uma repeti¢ao de ano para
ano, com alteragdes apenas no texto, ndo fornecendo elementos para contribuir
com o conhecimento do professor nesse campo tdo importante da Matematica.
Por exemplo:

(EFO1IMA10) Descrever, apos o reconhecimento e a explicitagdo de um
padrdo (ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias recursivas de
nimeros naturais, objetos ou figuras.

(EFO02MA11) Descrever os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e
em sequéncias recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras.

A 1deia de integracdo e orientagdo consistente ¢ inexistente na Base, pois, pensada em
moldes tecnicistas, essas ideias ndo seriam contempladas para que se efetive o pensamento
algébrico, entendendo-o como aritmética generalizada para o ensino dessa unidade tematica,
como padrdes (regularidades e generalizacdes), sequéncias, ou um olhar sobre a importancia da
igualdade. Assim, procuramos apresentar o que estd posto na BNCC como objeto do
conhecimento, além de postular alguns questionamentos e contribui¢des de estudiosos(as) na
tematica.

a) Padroées ou regularidades e generalizacoes

Observar padrdes presentes no universo faz parte dos saberes que foram construidos

pela humanidade ao longo da historia. Na natureza e no cotidiano das pessoas, padrdes sdo

encontrados nas flores, nos varios biomas do Brasil, nas pinturas das paredes, nos tecidos e nas
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estrelas do mar. E por meio do estudo de padrdes que a policia, por exemplo, consegue descobrir
o modus operandi dos serial killers, levando a sua captura. As estagdes do ano foram definidas
pelas regularidades dos fendmenos. Na inteligéncia artificial (IA), o resultado esperado
(OUTPUT) ¢ gerado por meio de padrdes estatisticamente (aprendizado de méaquina), sem se
saber quais critérios os sistemas utilizam para chegar a uma determinada decisdo, necessitando
de regulacdo que prevé essa “explicabilidade”.

Cada sociedade e cultura sao movidas por padrdes e regularidades diferenciados em
cada época. Por exemplo, em cada periodo historico, o padrao de beleza vigente ¢ modificado
e dita o0 modo de ser e agir de uma sociedade. No Brasil, o padrdo que mais efetiva a
discriminacdo ¢ relacionado a cor ou raga, condi¢do social, género e etnia. Negros, pobres,
quilombolas, indigenas, mulheres e LGBTQIAPN+ sdo os que mais sofrem discriminagao. E,
sim, ndo sdo casos isolados; sdo ocorréncias que podem ser generalizadas. As desigualdades de
trabalho, renda e moradia entre brancos e pretos persistem no pais (IBGE).

E possivel verificar diversos padrdes e suas ocorréncias na natureza, na arte, na musica,
na ciéncia, nos comportamentos ¢ na Matematica, que Devlin (2002, p. 9) classifica como a
ciéncia dos padrdes e entende o estudo de padrdes como um tema transversal, ou seja, “[...] €
uma forma de admirar e compreender o mundo em que vivemos, tanto em nivel fisico, como
biologico e até mesmo socioldgico, bem como o mundo escondido das nossas mentes, tornando
visivel o que ¢ invisivel ao olhar”. Vale ef al. (2011) corroboram e trazem contribui¢des em

relacdo as atividades a serem desenvolvidas.

Uma aula de Matematica desenvolvida através de tarefas desafiadoras que
envolvam a exploracdo de padrdes pode potenciar capacidades transversais
nos estudantes como seja a comunicagao, as representacdes, as conexdes, 0
raciocinio. [...] permite construir e ampliar conceitos matematicos, sobretudo
dando significado a esses conceitos, assim como a procedimentos e ideias
matematicas muitas das vezes aprendidos sem significado e sem relagdo entre
eles, e permite sobretudo resolver problemas dentro e fora da matematica
(Vale et al., 2011, p. 2).

Desse modo, tem-se a algebra como generalizagdo e formalizacao de padrdes, sendo
que os padrdes podem ser entendidos como sequéncias nas quais se verificam regularidades e
que podem ser generalizadas.

Nacarato e Custddio (2018) acreditam que, por meio da generalizacdo, o raciocinio ou
a comunicagao ¢ ampliado para além de casos particulares, promovendo o que ha de comum
entre eles. A comunicacao pode ser realizada por meio das linguagens verbal, simbolica e

gestual, que podem ser verificadas tanto em criangas quanto em estudantes de anos mais
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avancados. Acreditam que “[...] a generalizagdo e sua formalizacdo podem ocorrer em situagdes
internas (propriamente matematicas) ou externas a Matematica (mas que podem ser modeladas
matematicamente)” (Nacarato; Custodio, 2018, p. 16). Essas autoras pontuam que toda crianga,
desde a tenra idade, consegue apreender semelhangas e diferengas entre objetos, abstrair suas
caracteristicas e perceber regularidades. Assim, quanto mais associagcdes consegue realizar,
tanto mais se desenvolvera e podera fazer generalizacdes e aplica-las a outras situacdes.

Van de Walle (2009, p. 296) acredita que os padrdes perpassam todas as areas da
Matematica e que “[...] aprender a procurar por padroes e como descrevé-los, traduzi-los e
amplié-los € parte do fazer Matematica e do pensar algebricamente”. Dessa maneira, explorar
os conceitos de padrdes contribui para o desenvolvimento do pensamento algébrico, ja que a
generalizagdo € protagonista desse pensamento.

As sequéncias/padroes na BNCC sdo contempladas a partir do 1° ano até o 4° ano,

conforme verificado no Quadro 9.

Quadro 9 - Sequéncias (padrodes) na BNCC

Ano Objetos do Conhecimento Habilidades
Padroes figurais e numéricos: investiga¢dao de | (EF01MA09) Organizar ¢ ordenar objetos familiares
regularidades ou padrdes em sequéncias. ou representagdes por figuras, por meio de atributos,
tais como cor, forma e medida.
1° ano Sequéncia§ ’recursivas: obs§Wf1gﬁo de regras (EF(')I'MANIO) Descrever, apés 0 reconheci'mento ea
usadas utilizadas em seriagdes numéricas | explicitagdo de um padrdo (ou regularidade), os
(mais 1, mais 2, menos 1, menos 2, por | elementos ausentes em sequéncias recursivas de
exemplo). numeros naturais, objetos ou figuras.
Construgdo de sequéncias repetitivas e de | (EF02MA09) Construir sequéncias de numeros
sequéncias recursivas. naturais em ordem crescente ou decrescente a partir de
um numero qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.
2°ano | Identificagdo de regularidade de sequéncias e | (EF02MA10) Descrever um padrio (ou regularidade)
determinacdo de elementos ausentes na | de sequéncias repetitivas e de sequéncias recursivas,
sequéncia. por meio de palavras, simbolos ou desenhos.
(EF02MAI11) Descrever os elementos ausentes em
sequéncias repetitivas e em sequéncias recursivas de
numeros naturais, objetos ou figuras.
3°ano | Identificacdo e descrigdo de regularidades em | (EF03MA10) Identificar regularidades em sequéncias
sequéncias numéricas recursivas. ordenadas de numeros naturais, resultantes da
realizagd@o de adigdes ou subtragdes sucessivas, por um
mesmo numero, descrever uma regra de formagdo da
sequéncia e determinar elementos faltantes ou
seguintes.
Sequéncia numérica recursiva formada por (EF04MA12) Reconhecer, por meio de investigacdes,
multiplos de um nimero natural. que ha grupos de numeros naturais para os quais as
divisdes por um determinado nimero resultam em
restos iguais, identificando regularidades.
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4° ano | Sequéncia numérica recursiva formada por (EF04MA13) Reconhecer, por meio de investigacdes,
numeros que deixam o mesmo resto ao ser utilizando a calculadora quando necessario, as
divididos por um mesmo niimero natural relagdes inversas entre as operagdes de adicdo e de
diferente de zero subtracdo e de multiplicagdo e de divisdo, para aplica-

las na resolug@o de problemas

Fonte: BNCC (2018, p. 278-291)

O trabalho com a algebra nos anos iniciais fornece a crianca a possibilidade de pensar
e abstrair generaliza¢cdes matematicas independentes de numeros. O conceito de padrdo
repetitivo e como um padrao ¢ ampliado ou continuado pode ser introduzido para toda crianga
nos anos iniciais de varias formas. Van de Walle (2009) apresenta varias possibilidades para
introduzir padrdes: desenhando padrdes simples no quadro e convidando para discussdo; por
meio do corpo, com posigdes de brago para cima e depois para baixo, entre outras; ¢ com
metodologias em grupo e/ou individual, de modo que as criangas aprendem rapidamente o que
vem a ser um padrao.

Para Van de Walle (2009, p. 296), padrao repetitivo ¢ apresentado como um padrao
que pode ser ampliado e/ou continuado, ¢ “[...] o nicleo de um padro repetitivo ¢ a menor
cadeia de elementos que se repete”. Esse nucleo de repeticdo é completamente repetido,

conforme verificado na Figura 22,

2 Descrigdo da figura 2: No canto superior esquerdo, ha uma tabela com o titulo "Formas de papel". Esta tabela
contém varias formas geométricas, como quadrados, triangulos e circulos em diferentes cores e tamanhos. Ao
lado, ha uma tabela intitulada "Blocos de padrdes". Esta tabela mostra padroes de blocos com diferentes
combinagdes de cores e formas. Abaixo dessas tabelas, ha uma se¢do com o titulo "Padrdes de pontos". Esta
segdo contém linhas de pontos e tragos em diferentes configuragdes. A direita, hd uma tabela com o titulo "Formas
de papel" novamente, mas com diferentes formas e cores comparadas a primeira tabela. Abaixo dessa tabela, ha
uma secdo intitulada "Blocos de padrdes" com diferentes padroes de blocos. No canto inferior direito, ha uma
tabela com vérias formas geométricas como circulos, tridngulos e linhas em diferentes configuragdes.
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Figura 2- Padrées em sequéncias repetitivos
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Fonte: Van de Walle (2009, p. 296-297)
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O autor salienta que um avancgo significativo ¢ quando ha a percep¢do de que dois
padrdes aparentemente diferentes constituem o mesmo padrdo. Na Figura 2, por exemplo, as

primeiras sequéncias que podem ser “lidas” AB-B-A-B-B, como mostrado abaixo,

,"}_| A a8 B
| = p— EL] L1] £ L] - (2] 8 L] L1l B
S— { o p L, " S St F o L -

apresentam padrao repetitivo numérico como 1, 2, 1, 2... Em geral, porém, padrdes numéricos
envolvem progressdes como 1, 2, 1,3, 1,4, 1, 5, ... Em todo caso, at¢ mesmo criangas da
educagdo infantil conseguem descobrir o proximo termo.
b) Sequéncias recursivas/sequéncias com padrao de crescimento
Van de Walle (2009) apresenta sequéncias com padrao de crescimento como um
primeiro olhar para fungdes. E importante que estudantes, além de encontrarem os proximos

termos, busquem por generaliza¢des ou “uma relacdo algébrica que lhes dird qual o elemento
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do padrao que ocuparé qualquer lugar da sequéncia” (Van De Walle, 2009, p. 299). Na Figura

33, estdo exemplificadas essas sequéncias.

Figura 3- Sequéncias crescentes com material concreto ou desenho

{a) {b) (el

T O e B
LIIEL L] oe eee eees

Fonte: Van de Walle (2009, p. 299)

Assim, as sequéncias podem ser exploradas utilizando vérias estratégias, como
graficos, tabelas e elencando que cada termo seguinte esta relacionado ao anterior de acordo
com uma regra.

Sequéncias numéricas também fazem parte desse repertério, como, por exemplo:

2,4, 6,8, 10,... (numeros pares; adicione 2 a cada vez)

1,4,7,10,13,... (comece com 1; adicione 3 acada vez) 1,4,9, 16,... (nimeros
quadrados: 12, 22, 32, etc.)

0, 1, 5, 14, 30,... (adicione o proximo nimero quadrado)

2,5,11, 23,... (dobre o nimero anterior e adicione 1)

2, 6,12, 20, 30,... (multiplique pares de nimeros consecutivos)

3,3,6,9, 15, 24,... (adicione os dois numeros anteriores, exemplo de uma
sequéncia de Fibonacci) (Van De Walle, 2009, p. 298).

Logo, varias sequencias podem ser construidas observando a natureza, as

regularidades de nimeros em diversos contextos.

3 Descrigao da figura 3: A figura mostra desenhos com varias sequéncias de figuras geométricas. A pagina esta
orientada na horizontal. No lado esquerdo da imagem, hé vérias sequéncias de figuras organizadas em uma grade.
Cada sequéncia parece ilustrar um padrdo crescente ou uma transformacdo geométrica. As figuras incluem
formas como quadrados, retangulos e circulos, dispostos de maneiras diferentes para mostrar progressdes ou
mudangas.
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Na BNCC, a igualdade ¢ apresentada evidenciando a relagdo de equivaléncia, que, de

acordo com o texto, pode ser iniciada com atividades simples, como reconhecer que se 2 + 3 =

S5e5=4+1,entdo 2 +3 =4+ 1. A compreensdo que se espera ¢ de que o sinal de igualdade

ndo ¢ apenas a indicagdo de uma operacao a ser feita. No Quadro 10, estdo representados os

objetos do conhecimento e habilidades que se espera de estudantes no 3° e 4° ano em relagdo

ao conceito de igualdade.

Quadro 10 - Igualdade na BNCC

Habilidades

(EF03MA11) Compreender a ideia de igualdade para
escrever diferentes sentengas de adi¢des ou de
subtragdo de dois nlimeros naturais que resultem na
mesma soma ou diferenca.

(EF04MA13) Reconhecer, por meio de investigacdes,
utilizando a calculadora quando necessario, as
relagdes inversas entre as operagdes de adi¢do e de
subtragdo ¢ de multiplicagdo ¢ de divisdo, para
102plica-las na resolucéo de problemas.

(EF04MA14) Reconhecer ¢ mostrar, por meio de
exemplos, que a relagdo de igualdade existente entre
dois termos permanece quando se adiciona ou se
subtrai um mesmo nimero a cada um desses termos.
(EF04MA15) Determinar o numero desconhecido
que torna verdadeira uma igualdade que envolve as
operagoes fundamentais com nimeros naturais.

Ano Objetos do Conhecimento
Relacao de igualdade
3% ano
Relagdes entre adicdo e subtracdo e entre
multiplicagdo e divisdo
4° ano Propriedades da igualdade
5° ano Propriedades da igualdade e nocdo de

equivaléncia

(EF05MA10) Concluir, por meio de investigagdes,
que a relacdo de igualdade existente entre dois
membros permanece ao adicionar, subtrair, multiplicar
ou dividir cada um desses membros por um mesmo
nimero, para construir a nog¢do de equivaléncia.
(EF05MA11) Resolver e elaborar problemas cuja
conversio em sentenca matematica seja uma
igualdade com uma operagdo em que um dos termos ¢
desconhecido

Fonte: BNCC (2018, p. 286-291)

Vamos fazer como a Figura 4* sugere: fazer uma pausa e refletir.

4 Descrigdo da figura 4: A imagem apresenta uma atividade com os dizeres “faca uma pausa e reflita. Em seguida,
a expressdo que numero vocé pensa que pode colocar na caixa”. Depois, apresenta a expressdo “8 mais 4 igual

a quadrado mais 5.
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Figura 4 — Atividade igualdade como equivaléncia

® Haca wma pauia e refliic

Ma expressdo seguinte, que numero vocé pensa gue pode ser colo-
cado na caixa?

8+ 4= + 5

Como vocé imagina que os estudantes nas séries iniciais ou fi-
nais do EF tipicamente respondem a essa questao?

Fonte: Van de Walle (2009, p. 288)

E entdo, conseguiu? Como vocé entende que os(as) estudantes responderiam? A
pesquisa relatada pelo autor aponta que somente (10%) dos(as) estudantes do 4° ao 6° ano
conseguiram fornecer a resposta correta (7), enquanto as outras respostas foram 12 ¢ 17. Para
os estudantes que responderam 12 e 17, o autor explica que a compreensao do sinal de igual ¢
“[...] préxima do significado da tecla na calculadora — € o que vocé tecla para obter a resposta.
No formato escrito, ele separa o problema da resposta” (Van de Walle, 2009, p. 288). O erro
ocorreu porque esses estudantes consideram o sinal de igual com um significado operacional,
pensando que de um lado esta a operagao a ser resolvida e, do outro, deve aparecer o resultado.
J& os(as) estudantes que acertaram, colocando 7 como resultado, entendem o sinal de igualdade
como equivaléncia, em que o que esta de um lado ¢ equivalente ao que esta do outro.

Assim, o autor sugere que explorar as equagdes como sentengas verdadeiras ou falsas

(Figura 5)° e sentengas abertas (Figura 6)° que ajudam nessa compreensio.

5 Descrigdo da figura 5: A imagem apresenta uma atividade de falso e verdadeiro em que sdo disponibilizadas
sentencas como “S mais 2 igual a 77, “4 mais 4 igual a 8” e outras sentengas mais elaboradas como: “4 mais 5
igual 8 mais 1”.

® Descrigdo da figura 6: A imagem apresenta atividade em que deve ser preenchida o quadrado para que a sentenga
seja verdadeira. Assim, estdo sentengas numéricas como “5 mais 2 igual a quadradinho”, “4 mais quadradinho
igual a 6”. Abaixo das sentencas, aparece o texto “A tarefa ¢ decidir que nimero pode ser colocado na caixa
(quadradinho) para tornar a sentenca verdadeira”.
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Figura S - Atividade de falso ou verdadeiro

—_ e—e——
Falso ou verdadeiro
Introduza sentencas verdadeiro/falso ou equacbes com
exemplos simples para explicar qual o significado de uma
equacao verdadeira e de uma equacao falsa. Entdo escre-
va varias equacdes simples no quadro, algumas verdadei-
ras e algumas falsas. As seguintes sao apropriadas para as
series iniciais:

5+2=7 4+4=8

4+1=6 8=10-1

Sua colecao pode incluir outras operacdes, mas deve
manter os calculos simples. A tarefa dos alunos & decidir
qual das equacdes sdo equacdes verdadeiras e quais nao
sdo. Para cada resposta eles devem explicar seu racioci-
nio.

Depois dessa exploracao inicial de sentencas verda-
deiro/falso, faca os alunos explorarem equagdes menos
tradicionais na forma:

4+5=8+1 4+45=4+5 3+7=7+3 9+5=14

6-3=7-4 9+5=14+0 8=8

Nao tente explorar todas as variacdes em uma unica
licdo. Escute os tipos de justificativas que os estudantes

estdo usando para justificar suas respostas e planeje equa-
coes adicionais adequadas para os dias subsequentes.

Fonte: Van de Walle (2009, p. 289)

Figura 6 - Atividade sentencas abertas

Sentencas abertas

Escreva varias sentencas abertas no quadro. Para come-
car, elas podem ser semelhantes as sentencas verdadeiro/
falso que vocé tem explorado.

542=[] 4+[]=6 4+5=[]-1 3+7=7+[]
[]+4=8 []=10-1 6-[]=7-4 []+5=5+8

A tarefa é decidir que niamero pode ser colocado na
caixa para tornar a sentenca verdadeira. E claro, uma ex-
plicacao também e exigida.

Para estudantes a partir da 3% série, inclua a multipli-
cacao bem como adicdo e subtracao.

Fonte: Van de Walle (2009, p. 289)

O autor comenta que estudantes estdo familiarizados com as equagdes em que ha uma
expressao de um lado e um niimero simples no outro, mas nao ao contrario, por exemplo 7 =2

+ 5. Para uma equagdo sem operagdo (8 = 8), a discussao pode ser aquecida. Assim, o que esta
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em discussao sdo as propriedades da igualdade como equivaléncia, ou seja, € simétrica (se a =
b entdo b = a, para quaisquer elementos a e b), ¢ reflexiva (a = a, para todo o elemento a) e ¢
transitiva (se a=b e b = ¢, entdo a = ¢ para quaisquer elementos a, b e c).

Assim, o valor 7 podera ser escrito tendo varias possibilidades como adi¢ao de dois
nimeros como:

I+6=2+5=3+4=4+3=5+2=6+1=0+7=7+ 0, podendo elencar varias

propriedades em relagdo a operacao de adigao.

Outro recurso apresentado pelo autor para compreensdo da igualdade como
equivaléncia ¢ o esquema do equilibrio de uma balanga de dois pratos com suas limitagdes, mas
que pode ser utilizada com expressdes numéricas simples (Figura 6) e também ilustra que as

expressoes em cada lado sdo nomes para nimeros em vez de problemas para resolver (Figura

7).

Figura 7 - Balanca de dois pratos

=) hc_had;
W BN+ sy \ S § !
N\
(3x9)+5<6Bx8
Equilb=ado!
N\
(Axd)+2=2x7
Ncthag,,
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O+ 2 =1
Experimente [ ]=5 h:-!ﬁado_;
[B]+3<2x[5]

Experimente [ | =3

+3=2:-c

Equitbmdo !

Fonte: Van de Walle (2009, p. 292)

" Descrigdo da figura 7: A imagem mostra uma representagio grafica de uma balanga de dois pratos com equagdes
matematicas em cada lado. No lado esquerdo da balanga, ha expressdoes como "(3 vezes 7) mais 5" e "(3 vezes 4)
mais 2". No lado direito, hd expressdes como "6 vezes 8" e "2 vezes 7". Algumas dessas expressdes estdo
marcadas como "Equilibrado!" ou "Inclinado!".
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O autor também apresenta o trabalho com variaveis desde o inicio como elemento
poderoso que permite expressar generalizacdes. Aponta como objetivo para que os(as)
estudantes possam “[...] trabalhar com expressdes envolvendo varidveis sem mesmo pensar
sobre o numero ou os numeros especificos que as letras possam valer” (Van De Walle, 2009,
p. 290). As letras podem ser utilizadas como valor desconhecido. Nesse processo, os(as)
estudantes podem:

. Experimentar que letras sdo usadas como simbolos que representam um

valor desconhecido.

. Entender que na explorac¢do de sentengas abertas, o [1 ¢ o precursor de
uma letra.
o Logo podera comegar a usar varias letras em vez de um [J em suas

sentencas abertas.
. Compreender que os simbolos, as letras, varidveis representam nimeros

para tornar a sentenga verdadeira.

No entanto, na BNCC, a orientagdo ¢ de que ndo se use letras, sem dar nenhum motivo
pela proibi¢do. Recomenda-se utilizar sentenga aberta do tipo: [1+[1+7=[+170oun+n+
7 =n+ 17. Chama a aten¢do para utilizagdo de uma regra de que o mesmo simbolo ou letra,
aparecendo mais de uma vez, deve representar o mesmo niimero em todo lugar que aparece.
Letras utilizadas como quantidades que variam a regra € de que existem simbolos ou variaveis
diferentes em uma equacao, as variaveis diferentes podem ter valores diferenciados. Assim, na
equacdo a + 6 = 10 — b, uma solucdo poderia sera=3 e b = 1; outra ¢ a=b = 2. Entao, conclui

que

Nessa equagdo, as duas letras podem variar. Quando uma letra muda de valor,
entdo a outra também muda. E muitos alunos acreditam que como as duas
variaveis sdo diferentes, seus valores devem ser diferentes. Esse ndo € o caso.
Nas séries iniciais, o uso de duas ou até de trés letras é um precursor das
variaveis usadas para descrever fungdes tais como em y = 3x — 5. Também ¢
uma boa oportunidade para continuar a explorar e generalizar ideias sobre
numeros e operagdes (Van De Walle, 2009, p. 291).
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Existem muitas tarefas, portanto, que podem levar a crianga a entender a igualdade
como equivaléncia e a poder cultivar esse conhecimento em varios contextos, diminuindo as

possibilidades de equivocos, de modo a iniciar com tarefas simples como a da Figura 8%,

Figura 8 — Atividade de equivaléncia

B NO ESTOJO DE MARIA HA 6 LAPIS NAS CORES VERMELHA
E AZUL. QUANTOS LAPIS DE CADA COR PODE HAVER?
PINTE OS LAPIS PARA MOSTRAR AS POSSIBILIDADES E
INDIQUE-AS NOS QUADROS. re

Fonte: Cole¢do Bem me Quer, 1° ano, (2021, p. 86)

Logo, criangas dos anos iniciais, alfabetizagcdo, desde o inicio da escolaridade, poderao
aprender a equivaléncia nas igualdades.

Desse modo, o ensino de algebra, com foco no desenvolvimento do pensamento
algébrico, € consenso entre os(as) estudiosos(as) da Educacao Matematica que deve ser iniciado
desde a Educagdo Infantil, o que ja se configura como realidade, ha muito tempo, em outros
paises. No Brasil, foi incorporado ao curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental
recentemente, com a homologa¢do da BNCC, ficando os(as) professores(as) responsaveis por
esse ensino sem que tenham sido preparados(as), ou seja, sem formagao inicial ou continuada.
Isso pressupde que, para ensinar, ¢ necessario ter familiaridade com o conhecimento especifico
do conteudo, o conhecimento pedagdgico do conteiido e o conhecimento curricular do

conteudo.

8 Descrigdo da figura 8: A imagem mostra uma atividade escolar. No canto superior direito, hd um texto que diz:
"No estojo de Maria ha lapis de cor vermelha e azul. Quantos lapis de cada cor ha? Pinte os lapis para mostrar e
indique-as nos quadrados.” Abaixo do texto, ha duas colunas de lapis desenhados. A coluna da esquerda tem 6
lapis e a da direita tem 5 lapis. Abaixo dos lapis, ha dois quadrados, um com um circulo azul e outro com um
circulo vermelho. E uma atividade para contar e colorir os lapis de acordo com as cores mencionadas.
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Autores(as) da area apontam que, para esse ensino, ¢ fundamental a apresentagdo de
tarefas que promovam o pensamento algébrico, como a resolugdo de problemas, a modelacao,
a observagdo das estruturas, a comprovagao e as expressoes de generalidade decorrentes de
padrdes geométricos ou sequéncias numeéricas ou figurais, entre outras. Como avalia Silva
(2017), porém, em relacdo ao curriculo, propostas de reformas curriculares, quando focadas em
aspectos isolados dos contetudos, sdo vazias de transformagdo, pois serdo assimiladas por
discursos pedagogicos que mantém suas estruturas € gramaticas intactas. Ao desprezar as
dificuldades diarias do cotidiano da sala de aula, os curriculos prescritos abdicam de
importantes indicadores da pratica pedagodgica que poderiam potencializar as propostas

curriculares.
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3 CAMINHAR E PRECISO. ENTAO CAMINHEMOS ...

O atendimento aos fundamentos logicos permite, ainda, ponderar resultados e
revelar os interesses humanos ¢ as visdes de mundo que determinam as
respostas aos problemas que a realidade apresenta. Nesse sentido, a l6gica
torna-se um instrumental necessario e critico no esfor¢co da produgdo de
pesquisas com maior grau de qualidade, maior capacidade de resposta e maior
potencial de transformac¢ao (Gamboa, 2013, p. 141).

Conforme a afirmag¢ao de Gamboa (2013) e, mais precisamente, o fato de que sao “[...]
as visdes de mundo que determinam as respostas aos problemas que a realidade apresenta”,
percebemos que a pesquisa ¢ andloga a um labirinto. Ao percorré-lo, diversas situagdes sao
apresentadas: ora ficamos inertes, sem saber qual dire¢ao seguir; ora tomamos uma direcdo que
nos leva a escuridao total e temos que voltar e continuar em busca de possiveis saidas. Enfim,
mesmo “chegando” a um lugar, tendo ido e voltado vérias vezes, fica a sensacdo de que as
escolhas, pautadas na visdo de mundo em que “[...] a ldgica torna-se um instrumental necessario
e critico no esfor¢o da produgdo de pesquisas com maior grau de qualidade, maior capacidade
de resposta e maior potencial de transformacdo”, ndo se configuraram, de fato, para a
transformagdo. Nessa direcdo, Liidke e André (2013) corroboram essas ideias ao evidenciar a

pesquisa como uma atividade humana e social.

E igualmente importante lembrar que, como atividade humana e social, a
pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias,
interesses e principios que orientam o pesquisador. Claro estd que o
pesquisador, como membro de um determinado tempo e de uma especifica
sociedade, ira refletir em seu trabalho de pesquisa os valores, os principios
considerados importantes naquela sociedade, naquela época. Assim, a visdo
do mundo, os pontos de partida, os fundamentos para a compreensdo e
explicacdo desse mundo influenciardo a maneira como ecle propde suas
pesquisas ou, em outras palavras, os pressupostos que orientam seu
pensamento vao também nortear sua abordagem de pesquisa (Liidke; André,
2013, p. 3).

O labirinto configura a realidade da pesquisa, e a visao da totalidade nao se apresenta
com a possibilidade de olhar por cima; ao contrario, temos que mapear todos os caminhos
percorridos ou ndo, juntar as partes fragmentadas na possibilidade de compreender o todo.
Assim, entendo que muitas partes se perdem, pois a visdo de mundo ¢ limitada e direcionada
para pontos que vao ao encontro de vivéncias, experiéncias e referenciais que se constituiram
ao longo da vida. Desse modo, muitos fatores e respostas ficam de fora, e a realidade nao ¢

percebida em sua totalidade.
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Em uma disciplina de metodologia realizada durante o percurso do mestrado, o que
ficou gravado foi que a metodologia se apresentava ao caminhar; no entanto, olhos vendados
por diversos motivos acompanham o processo, que se configura com muitas dificuldades,
angustias e controvérsias sobre qual e com quais instrumentos percorrer o caminho.

Neste capitulo, procuramos elencar como a pesquisa foi desenvolvida, pontuando as
escolhas feitas ao longo do desenvolvimento, na inten¢do de descrever a natureza da pesquisa
qualitativa, a constituicdo do produto educacional que culminou nos momentos formativos, em
forma de episddios, etapas e procedimentos permeados pela investigacao, visando atingir os
objetivos delimitados na dissertacao apresentada ao Programa de P6s-Graduacao em Educacao

para Ciéncias e Matematica (PPGECM) do Instituto Federal de Goids, Campus Jatai.

3.1 Pressupostos metodologicos

A presente pesquisa transcorreu no contexto de “episoédios” com professoras que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica municipal de
Senador Canedo, Goids. A escola em questdo foi escolhida por abarcar um maior nimero de
professores(as) que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo considerada uma
escola de referéncia na rede em termos de instalacdes e resultados referentes ao Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB).

Os pressupostos metodologicos se evidenciaram de acordo com a pesquisa qualitativa,
de carater descritivo-interpretativo, atualmente muito utilizada na area da educagao. A pesquisa
tem como proposi¢ao adotar como fundamentos as caracteristicas citadas por Bogdan e Biklen
(1994, p. 47-51) acerca da efetivagdo de uma pesquisa qualitativa. Por isso, dedicamos atencao

aos seguintes itens:

1. Procurar conhecer a realidade dos(as) professores(as) diante dos desafios do ensino.
O ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como principal
instrumento.

2. Gerar dados descritivos por meio de instrumentos que valorizem o carater qualitativo
da investigagdo, sem uma preocupagao de natureza quantitativa.

3. Valorizar o processo € nao somente o resultado.

4. Compreender que nada ¢ definitivo. “[...] as coisas estdo abertas de inicio (ou no
topo) e vao se tornando mais fechadas e especificas no extremo” (Bogdan; Biklen, 1994,

p. 50).
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5. Compreender que a construgio de significado ¢ de suma importancia. E essencial
valorizar o contexto em que os(as) professores(as) estdo inseridos(as).

Dessa maneira, Liidke e André (2013, p. 14), tendo como referéncia os mesmos
autores, Bogdan e Biklen (1982), acreditam que a pesquisa qualitativa “[...] envolve a obtengao
de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza
mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.
Eles ainda pontuam que a andalise de dados tende a seguir um processo indutivo, ou seja, o
estudo vai se afunilando em questdes mais diretas e especificas.

Ainda em relacdo ao carater de investigacao da realidade educacional, a respeito do
paradigma interpretativo, Moreira e Caleffe (2008, p. 59-60), em referéncia a alguns autores,
consideram sua utilidade por trés razdes basicas: a) ¢ mais inclusivo do que outros termos; b)
evita que essas abordagens tenham conotagdes essencialmente ndo quantitativas; e c¢) aponta
para caracteristicas comuns as varias abordagens. Assim, sua centralidade se direciona para o
significado humano da vida social e sua explicacdo e exposic¢ao pelo pesquisador.

Para esses autores, o pesquisador interpretativo e a linguagem se configuram como um
sistema simbolico sobre cujos significados as pessoas podem deferir. Eles acreditam que o

pesquisador ¢ capaz de interpretar e articular

[...] experiéncias em relacdo ao mundo para si proprio e para os outros. Ele
ndo esta a parte da sociedade como um observador, mas constrdi ativamente
o mundo em que vive. Ndo vé€ seus atributos e comportamentos como
ontologicamente externos a si mesmo; s6 pode conhecer a realidade social por
meio do seu entendimento subjetivo. A realidade social ndo pode estar
separada do significado que ele da a ela e como ele interpreta essa realidade
(Moreira; Caleffe, 2008, p. 62).

Pontuam que a relagdo entre pesquisador e pesquisado esta ligada ao conhecimento do
pesquisador. Esse conhecimento abrange toda uma trajetoria, pois “[...] € o instrumento humano
que ¢ capaz de ir além da informacao intelectual e racional para incluir emogdes, valores,
crengas e suposi¢des que constituem a experiéncia de vida dos individuos no contexto social”
(Moreira; Caleffe, 2008, p. 63-64). Nesse sentido, o processo de pesquisa, considerando o ponto
de partida e chegada, ¢ uma interagao dialética continua, em que andlise critica e reanalise estao
em constante movimento, evidenciando uma construcao articulada da tematica.

Esses autores acreditam que as caracteristicas de uma pesquisa devem almejar ser uma
“[...] investigacdo sistematica, critica e autocritica com o objetivo de contribuir para o avango

do conhecimento” (Bassey, 1990, p. 27 apud Moreira; Caleffe, 2008, p. 17-18). Advogam que
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apesquisa € sistematica devido a producao e anélise de dados estarem amparadas por uma razao
ou teoria. E critica, pois os dados produzidos devem estar submetidos a um exame criterioso
pelo pesquisador, com a finalidade de garantir que sejam precisos e representem os objetivos.
Ela ¢ autocritica na medida em que os pesquisadores utilizam a autocritica nas decisdes sobre
a investigacdo, em relagdo aos instrumentos, analise e apresenta¢dao de dados. Evidenciam que
a caracteristica essencial da pesquisa ¢ promover o avanco do conhecimento, na compreensao
dos eventos e processos, orientagdes, que também incluem descrigdes, explanagoes,
interpretagdes e todo o processo necessario para se alcangar esse conhecimento.

Para Moreira e Caleffe (2008, p. 73), a pesquisa qualitativa “[...] explora as
caracteristicas dos individuos e cendrios que ndo podem ser facilmente descritos
numericamente. O dado ¢ frequentemente verbal e ¢ coletado pela observagao, descricao e
gravacdo”. Assim, considera-se que o pesquisador deve estar atento as opinides dos sujeitos
participantes da pesquisa, com olhar e ouvidos atentos durante a produgao de dados, entendendo
que a pesquisa qualitativa procura elucidar discursos e relatos que seriam impossiveis diante de
uma investigagdo quantitativa.

Desse modo, diante de uma pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1994, p. 49)
salientam a exigéncia de que “[...] o mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo™.

Nessa perspectiva, Liidke e André (2013, p. 48) propdem que a “[...] diversidade de
pontos de vista e de enfoques parece contribuir mais para aumentar o conhecimento sobre algo
do que para limita-lo”. Portanto, a pesquisa foi um processo que exigiu rigor, preparo,

dedicagdo, tempo e a interseccao de instrumentos de coleta de informacgdes e suas analises.

3.2 O problema da investigac¢ido e seus objetivos

O processo de ensinar ndo ¢ desvinculado da aprendizagem. Ele envolve
conhecimentos metodoldgicos, tedricos e praticos que concretizam a praxis do(a) professor(a).
Nesse processo, a formagao inicial do(a) professor(a) que atua nos anos iniciais, a maioria deles
pedagogos(as), € um tema relevante na pesquisa académica em educagdo, pois a atividade
pedagogica, além de forma e contetido, inclui os processos de ensino e aprendizagem dos
multiplos saberes nos diferentes contextos.

A formagdo de professores(as) nos anos iniciais tem sido tema de estudos (Gatti, 2010;

Saviani, 2009; Libaneo, 2015; Passos; Nacarato, 2018; entre outros), que apontam limitagdes
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nos conhecimentos especificos ministrados nas disciplinas dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia, levando em conta a dicotomia entre conhecimentos didaticos e especificos. Diante
disso, considerando a matematica prescrita no curriculo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e o curto prazo para o desenvolvimento dessas disciplinas na formagao inicial,
geralmente de um a dois semestres, o tempo disponivel ¢ insuficiente para contemplar esses
saberes.

Ainda assim, documentos orientadores sdo elaborados visando a um conteido minimo
a ser ensinado na escola, sem levar em conta a opinido dos professores que atuam nos anos
iniciais € sem considerar os diferentes contextos sociais € culturais. Dessa forma, a
responsabilidade pelo ensino desse curriculo “minimo” recai sobre o(a) professor(a), que se
torna alvo de constantes criticas diante dos resultados das avaliagdes em grande escala. E a
contrapartida? O que o Estado tem oferecido a esse profissional, uma vez que a formagao inicial
tem se mostrado insuficiente?

Diante dessas questdes e da problematica especificada na introducao desta dissertagao,
¢ necessdrio realizar questionamentos em relagdo as politicas publicas, a organizacao do ensino,
a carga horaria dedicada aos diversos componentes curriculares, ao curriculo minimo
propriamente dito, as ementas das disciplinas, as metodologias e a formagao e ao conhecimento
dos(as) docentes em relagao a unidade tematica “algebra” na proposicao do desenvolvimento
do pensamento algébrico.

Nesse contexto, a questdo de pesquisa que procuramos responder foi:

Quais conhecimentos sobre “algebra” as professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal de Senador Canedo tém para promover o
desenvolvimento do pensamento algébrico nas aulas de Matematica?

Com a inten¢@o de buscar respostas para o problema da investigagdo e para a questao
de pesquisa apresentada, elencamos os seguintes objetivos:

Geral: Analisar a compreensao de um grupo de professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em relagdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico a partir de momentos
interativos. Assim, o objetivo geral se desdobra em trés objetivos especificos:

1. Verificar a compreensdo das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental
sobre a unidade tematica “algebra”, conforme a Base Nacional Comum Curricular;

2. Evidenciar indicios de conhecimento das professoras sobre o pensamento algébrico
durante os momentos interativos;

3. Mobilizar reflexdes com as professoras para o desenvolvimento do pensamento

algébrico no ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Acreditamos que a pesquisa proporcionara elementos para refletir sobre a pratica
pedagdgica, a necessidade de formagao continuada e as relagdes de poder em que a educacao
esta inserida. A partir disso, vislumbramos possiveis transformagdes na visdo de mundo, no

fazer diario das professoras e na busca por aprofundamento na tematica.

3.3 Instrumentos de producio de dados e etapas da pesquisa

As etapas da pesquisa foram escolhas e processos que se interseccionam para alcangar
um objetivo, um resultado, uma possivel (pelo menos ¢ o que acreditamos) resposta a
problematica posta. Entendemos que esses processos nao sio lineares, e as etapas apresentadas
em sua continuidade ndo representam a realidade. Ou seja, ndo quer dizer que tiveram inicio e
fim como descritas. Além disso, estimamos que a pesquisa comegou bem antes dessas etapas.

Em sintese, durante todo o estagio da pesquisa, com idas e vindas, procuramos tomar
decisdes interconectadas para responder a pergunta inicial e atingir os objetivos da pesquisa.
Partindo desse entendimento, a investigacdo seguiu as seguintes etapas:

a) Mapeamento bibliografico: Essa fase foi efetivada a partir do levantamento de
produgdes de pesquisas com os descritores “Formacdo de professor em Pedagogia” e
“pensamento algébrico” AND “algebra nos anos iniciais” por meio da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com acesso ao CAFe pela UFG, a
procura de pesquisas que contribuissem para esta discussdo. Esses levantamentos estdo
dispostos no Capitulo I, que foi dividido em Parte I, relativa as producdes sobre a formagao de
professores em Pedagogia, e Parte II, com as pesquisas relacionadas ao pensamento algébrico
e algebra nos anos iniciais.

b) Construcio do referencial tedrico: Foram elencados(as) autores(as) que discutem
a formacao de professores(as) em relagdo aos conhecimentos matematicos e que dialogam com
a tematica dos pressupostos relativos a trajetéria da algebra, dos curriculos e seu ensino nos
anos iniciais. Procuramos dialogar com pesquisadores(as) sobre a conceituagao da algebra e do
pensamento algébrico; assim, percebemos a importancia da formacgdo inicial e continuada
direcionadas para as reais necessidades dos professores(as) em sala de aula. Buscamos entender
0 que os(as) autores(as) consideram como algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
como desenvolver o pensamento algébrico, quais elementos diferenciam a algebra de outras
subareas da Matematica e como esse saber foi construido ao longo da histéria. Essa etapa
perpassou toda a duracdo da pesquisa, com varias situagdes problematizadas e proposi¢oes de

solucdes concretas, constituindo o Capitulo I, que também se encontra dividido em duas partes.
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c) Constituicao dos sujeitos da pesquisa: Primeiramente, ¢ importante salientar que
a escolha da escola ocorreu porque a pesquisadora pertence a rede de ensino do municipio ha
mais de 20 anos, conhece a gestora da escola, tem o maior nimero de professoras (sendo 12 no
total) que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e possui o maior Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) do municipio.

Assim, a pesquisa de campo propriamente dita teve inicio com foco nas professoras
que ensinam Matematica em uma escola publica municipal situada em Senador Canedo, Goias.
O primeiro contato foi com a gestora, a quem foi apresentada a pesquisa e seus objetivos. A
gestora assinou a carta de anuéncia, ciente de que a escola seria cadastrada na Plataforma Brasil
como coparticipante da pesquisa. Disponibilizou dados necessarios e colocou a disposi¢ao a
estrutura da escola para a realizacdo da pesquisa. Apos a aprovacao da pesquisa pelo Comité de
Etica do IFG, o segundo contato foi com as professoras. Nessa busca de aproximagio com as
professoras, surgiram varios contratempos e desafios.

O primeiro desafio ocorreu no primeiro contato com as professoras, em 17 de janeiro,
quando elas estavam reunidas preparando o material para o inicio do ano letivo de 2023. Em
meio a recortes de EVA, papel sulfite e outros materiais, foi apresentada a pesquisa; no entanto,
somente trés professoras se propuseram a preencher o questiondrio contendo questdes mistas e
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). As demais se desculparam e alegaram
que ndo poderiam participar da pesquisa porque estavam sobrecarregadas com a carga horaria
de 40 horas semanais e com muitas responsabilidades. Outras disseram que estavam doentes ou
passando por problemas familiares. Trés professoras representam uma amostra relativamente
pequena em relacdo a amostragem de 12 professoras.

Diante dessa constatacdo, o proximo passo foi conversar com cada professora
individualmente. Essa acdo contribuiu para que oito professoras pegassem o material (TCLE e
questionario), totalizando 11 professoras com o material. A partir de didlogos com as docentes,
nove das 11 professoras que estavam com o material responderam ao questionario. Dessas, uma
pediu remogao para outra escola e outra se aposentou. Das sete professoras restantes, somente
cinco aceitaram participar da pesquisa, embora com muitas ressalvas em relacdo a formatacao
dos encontros.

Com muitas negociagdes, foi possivel realizar cinco momentos interativos com as
professoras, os quais denominaremos de episodios, por orientacdo da banca de qualificagdo,
que explicaremos no instrumento de producdo de dados por observacgdo-participante no

contexto da pesquisa.
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A partir desses primeiros passos, verificamos os impactos do sistema capitalista na
precarizacao das condic¢des de trabalho. A busca por resultados quantitativos gera a inser¢ao de
uma politica capitalista com aspectos neoliberais. Como realizar a formagao continuada se o
trabalho ocupa quase a totalidade do tempo das docentes? O tempo se reduz, ou seja, sdo tantas
as demandas que fica dificil promover a formacao continuada.

A necessidade dessa formacdo, no entanto, existe, seja para se apropriar de
conhecimentos (por exemplo, a dlgebra) que nao foram contemplados na formagao inicial, seja
para avangar na carreira. Assim, a precarizagao do trabalho docente se intensifica com o
controle do trabalho pedagdgico por meio da padronizacdo do curriculo imposta pela BNCC,
na cobranga por indices elevados em avaliagdes externas (SAEB) e com as politicas de
responsabilizagao.

A formagdo continuada que defendemos estd pautada em uma racionalidade critica,
emancipatdria e contextualizada, com engajamento e compromisso sociopolitico, atitudes €ticas
e autobnomas diante da realidade educacional contemporanea multifacetada, que apresenta
questodes cada vez mais desafiadoras nas praticas docentes. Nessa oOtica, € possivel, nas palavras
de Contreras (2002), intervir nos problemas sociopoliticos por meio das praticas escolares, em

prol da justi¢a e da igualdade social.

A consciéncia de estar num ambito de atuagdo com um claro componente
politico esta também em relagdo com outro aspecto: o da significagdo politica
sob a qual se desenvolve a pratica educativa. Se a educacdo for entendida
como um assunto que nao se reduz as salas de aula, mas que tem uma clara
dimensdo social e politica, a profissionalidade pode significar uma analise ¢
uma forma de intervir nos problemas sociopoliticos que competem ao trabalho
de ensinar. Na medida em que a pratica escolar pode estar desempenhando
algum papel na educacéo das pessoas, que tenha algum efeito sobre suas vidas
futuras, estamos falando de problemas nos quais a pretensdo da justica e da
igualdade social pode ter um significado intrinseco a propria definicdo do
trabalho docente (Contreras, 2002, p. 81).

Uma formacao que seja contraria a uma racionalidade técnica, que supere a reprodugao
e o repasse de conteidos sem questionamentos ou reflexdo. Postulamos uma formagao
defendida por Freire (2005), de uma prética reflexiva, critica e autdbnoma, na qual os saberes
necessarios a pratica docente estejam pautados na compreensao de que: 1) ndo ha docéncia sem
discéncia; 2) ensinar nao ¢ transferir conhecimento e 3) ensinar € uma especificidade humana.
Logo, a formag¢ao continuada esta contemplada nas politicas publicas educacionais. O que se
constatou ¢ que as formagdes continuadas oferecidas pelo governo ndo contemplam as

necessidades concretas dessas professoras, pois nao sdo consultadas e acontecem de cima para
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baixo. Nesse sentido, a formacdo necessaria as realidades concretas fica a cargo do(a)
professor(a) que se empenha para continuar aprendendo e oferecer um ensino de qualidade para
os(as) estudantes.

d) Questionario inicial com as professoras: Consideramos o questionario um
instrumento valioso, na direcdo de possibilitar a utilizacdo de questdes abertas e fechadas,
proporcionando andlises das respostas mais simples e, também, oferecendo informacdes
descritivas. Concordamos com Moreira e Caleffe (2008) ao salientar que o questionario oferece
aos(as) pesquisadores(as) eficiéncia do tempo, anonimato para os(as) participantes da pesquisa
e perguntas padronizadas, que “[...] significam que n3o h& um entrevistador
interpretando/distorcendo o significado das respostas. Mas ¢é preciso muito cuidado na
elaboracdo dos itens”. Ao elaborar as perguntas do questionario, cuidamos para que fosse o
mais “[...] atrativo em termos de apresentagao, breve quando for o caso, facil de entender, e de
preenchimento razoavelmente rapido” (Moreira; Caleffe, 2008, p. 106).

Assim, o questionario foi construido contendo perguntas abertas e fechadas. As
questdoes foram elaboradas e apresentadas aos(as) professores(as) visando a apreender os
contatos, dados pessoais, conhecer a experiéncia profissional, a formagao inicial e continuada,
e os conhecimentos sobre algebra em diversos contextos: na vida, como estudante do ensino
basico, na formagao e na escola, ou seja, na profissdo, em suas praticas pedagogicas em sala de
aula, explicitando suas necessidades e dificuldades em relacdo ao ensino-aprendizagem de
algebra. Com a organizagdo dos dados, obtiveram-se informagdes a respeito das demandas
formativas em relacdo a tematica 4lgebra, trazendo elementos importantes para a
complementa¢cdo do momento formativo.

e) Observacao-participante no contexto da pesquisa: No contexto de producao de
dados, outro instrumento utilizado foi a observagao, definida como uma observagao-
participante, ja que o envolvimento da pesquisadora esteve presente durante todo o processo da
investigacdo. Desse modo, entendemos a observacdo-participante como um instrumento

diferenciado de abordagens tradicionais, em que

[...] as questdes novas vinham, por um lado, de uma curiosidade investigativa
despertada por problemas revelados pela pratica educacional. Por outro lado,
elas foram fortemente influenciadas por uma nova atitude de pesquisa, que
coloca o pesquisador no meio da cena investigativa, participando dela e
tomando partido na trama da peca (Liidke; André, 2013, p. 8).

A acgdo da observagdo-participante envolve toda uma estratégia de participacdo e

envolvimento com a situacdo estudada. Para Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 108), a
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observagao-participante ¢ “[...] uma estratégia que envolve ndo sé a observacao direta, mas todo
um conjunto de técnicas metodologicas (incluindo entrevistas, consulta a materiais etc.),
pressupde um grande envolvimento do pesquisador na situagao estudada”.

A observagao-participante ocorreu durante a materializacdo do produto educacional,
em momentos interativos com as professoras, que foram gravados em video e/ou &udio,
devidamente autorizados pelas participantes, e depois transcritos para discussdo e analise.
Nesse contexto, como observadora-participante, a pesquisadora procurou estar atenta a
questdes que nao foram relatadas ou que se constituiram desconhecidas do sujeito, permitindo
acrescentar informacdes que deram sentido a questdo levantada e conduziram a consecu¢ao do
objetivo da pesquisa.

Salientamos como vantagem da observagao que

[...] o observador pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais
como auxiliares no processo de compreensdo e interpretagdo do fendomeno
estudado. [...] permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas
(Ludke; André, 2013, p. 30-31).

Lidke e André (2013) acrescentam outras caracteristicas que fazem parte das
habilidades de um bom observador, como a capacidade de tolerar ambiguidades, inspirar
confianca, ter consciéncia e sensibilidade, entre outras. O pesquisador, ao observar, deve ter um
olhar multiplo e proporcionar um ambiente que inspire confianga, para que consiga obter a
participagdo e as informagdes necessarias.

Nesta pesquisa, dos cinco momentos interativos realizados com as professoras,
somente um foi presencial; os outros quatro foram remotos. Nos momentos remotos, as
participantes, em varios momentos, optaram por deixar as cameras desligadas. A ferramenta
utilizada para esses momentos interativos, em formato remoto, foi o Google Meet, por ser de
conhecimento das professoras e por ter sido utilizada na rede publica municipal de Senador
Canedo durante a pandemia da COVID-19, no periodo de marco de 2020 a margo de 2022.

Ao utilizar essa ferramenta, assim que se inicia uma apresentacao em tela, o(a)
apresentador(a) perde o contato visual. Assim, a pesquisadora, ao utilizar o modo de
apresentac¢ao, tem acesso apenas a voz das participantes, sem poder visualiza-las. Apesar dessa
limitagdo, observamos indicios de compreensao das professoras sobre elementos constituintes
de formacao, praticas pedagogicas e pensamento algébrico, que forneceram evidéncias para a
categorizagao dos episddios. Os momentos interativos foram constituidos em quatro episédios,

contendo tarefas para discussdo, analise, reflexdo e aprendizado.
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Na intenc¢do de definir “episodios”, recorremos ao trabalho de dissertacdo de Silva

(2022), sugerido pela banca de qualificacdo, em que episodio ¢ definido como "[...] uma

sequéncia interativa clara e conspicua, ou trechos do registro em que se pode circunscrever um

grupo (...) a partir do arranjo que formam e/ou da atividade que realizam em conjunto" (Pedrosa;

Carvalho, 2005, p. 432 apud Silva, 2022, p. 96). Além disso, para consolidar a construgao

instrumental tedrico-metodoldgica, na intengdo de capturar elementos da formagdo docente, o

autor traz contribui¢cdes de Moura (2004), que compreende episdédios como

[...] frases escritas ou faladas, gestos e agdes que constituem cenas que podem
revelar interdependéncia entre os elementos de uma agao formadora. Assim, os
episodios ndo sdo definidos a partir de um conjunto de agdes lineares. Pode ser
uma afirmagao de um participante de uma atividade nao tendo impacto imediato
sobre os outros sujeitos da coletividade. Esse impacto podera estar revelado em
um outro momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum
conhecimento para participar de uma acdo no coletivo (Moura, 2004, p. 276
apud Silva, 2022, p. 97).

Tendo o entendimento do que sejam episddios, pontuamos como foram realizados os

momentos interativos, com duragdo de 12 horas de interagdo direta (presencial ou remota) ¢ 8

horas para realizagdo das tarefas propostas, de acordo com o Quadro 11.

Quadro 11 - Cronograma dos momentos interativos

Episodios Dia Dia da semana Horario Formato Total de horas
Episodio 1 29/04/23 Sabado 7h as 11h Presencial 4h
Episodio 11 10/05/23 Quarta 19h as 20h Remoto 2h
Episodio 111 18/05/23 Quinta 19h as 20h Remoto 2h
14/06/23 Quarta 19h as 20h Remoto 2h
Episodio IV
21/06/23 Quarta 19h as 20h Remoto 2h
Total 12h + 8h=20h

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

A inten¢do inicial foi que todos os momentos interativos fossem presenciais. As

professoras, no entanto, foram enfaticas ao relatar a indisponibilidade de tempo, ja que, ao

trabalharem oito horas diarias, queriam ir para casa e ainda teriam demandas para o dia seguinte.

Sendo assim, de janeiro a junho, houve muitas ponderagdes e negociacdes para que esses
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momentos de interacdo se concretizassem. No final de abril, precisamente no dia 29, um sdbado
letivo, surgiu a possibilidade de ocorrer o primeiro momento.

Na véspera do primeiro episodio, para confirma-lo, houve contato com a escola,
resultando em um didlogo com a gestora ¢ a coordenadora. A primeira afirmou que nao havia
compreendido que o sdbado letivo teria as quatro horas destinadas a pesquisa. Relatou que
precisaria se reunir com as professoras e, sem ter conhecimento das atividades propostas,
verbalizou que “as professoras ndo conseguiriam ficar quatro horas em um ‘curso’, com muitas
teorias”.

Assim, foi necessario explicar que os momentos interativos seriam bastante dindmicos,
com muito didlogo e prontiddo para a escuta, além de um olhar sensivel para com as
necessidades das professoras. Desse modo, ficou acordado que a coordenadora passaria alguns
informes e deixaria o tempo restante para a pesquisa. Diante desse acontecimento, podemos
perceber as concepgdes de desvinculagdo entre teoria e pratica, que, conforme Paniago (2017,
p. 33), “[...] quando a perspectiva de formagao ¢ pautada na racionalidade técnica, ha uma
dicotomia entre teoria e pratica, bem como ha a valoriza¢ao extrema das areas especificas e,
consequentemente, das pesquisas vinculadas a essas areas”, e podemos inferir os tipos de
“formagdo continuada” a que elas estavam “acostumadas”.

Para contextualizar os episodios, remetemo-nos a histéria: “ponto por ponto, costura
pronta”, que se trata de uma lenga-lenga divertida, na qual uma sequéncia de acontecimentos,
personagens e materiais € inserida até que a blusa da Gerusa, uma boneca de pano, seja
costurada. E nessa tecitura, ao fazer, ajustar e desfazer a costura, ocasionando diversas maneiras
de construir e solucionar uma tarefa, que nos apoiamos para denominar os episodios.

O Episodio I foi denominado "Ponto por ponto - Iniciando a costura”. Dispusemos
para filmagem em video e/ou 4dudio dois gravadores, duas cameras e o suporte de dois celulares
para fotografar e/ou filmar. Foram oferecidos café da manha, lembrancinhas (avatares das
professoras) desejando boas-vindas, e material contendo textos tedricos e tarefas relacionadas
a tematica. Assim, neste episodio procuramos alavancar o debate sobre a formagao e o ensino
de algebra nos anos iniciais, como a BNCC define como unidade temadtica na area de
Matematica para os anos iniciais, com todas suas implicacdes no trabalho docente. Véarios
materiais, como escala Cuisenaire, blocos l6gicos, tampinhas, lapis de escrever, lapis de cor,
borracha e caneta, foram disponibilizados.

Esse episodio foi marcado pela euforia das professoras, que queriam ser ouvidas.
Falavam ao mesmo tempo e estavam animadas para discutir o que as preocupava, bem como as

demandas internas e externas impostas a elas relacionadas as praticas educativas. Em torno das
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questdes levantadas no questiondrio, o primeiro topico da conversa diz respeito a formagao
inicial, sobre a qual apontaram que, nos cursos de Pedagogia, ¢ significativa a auséncia de
contetidos matematicos. Outros pontos também foram evidenciados:

e Formagao continuada

e Estrutura fisica, material, organizacional, pedagogica, gestdo da escola publica;

e Neoliberalismo na escola

e FEducacdo, ensino-aprendizagem de  matematica/dlgebra/pensamento

algébrico, engajamento de pais/responsaveis
e Base Nacional Comum Curricular (BNCC)/avaliagdes externas
e Algebra e pensamento algébrico
A tarefa referente a algebra realizada partiu da historia “Ponto por ponto - costura

pronta”, de Lucia Pimentel Goes, em que um novo elemento era adicionado a histdria,
constituindo uma sequéncia. A historia foi apresentada em video disponivel no meu canal do
Youtube: https://youtu.be/QklpV-cgYvl (canal da autora) e também no formato de um
pergaminho (Figura 9%).

Figura 9 - Histdéria ponto por ponto costura pronta

Fonte: Acervo da autora (2023)

Concluido o primeiro episodio, os outros quatro ocorreram de forma remota. Outro
complexo desafio se concretizou: elaborar material em formato remoto, pois trabalhar com

conteudo algébrico exigia muitas “explicagdes” e ferramentas para as intervengdes em tempo

9 Descri¢do da figura 9: A imagem mostra duas pessoas segurando uma historia intitulada: “ponto por ponto-
costura pronta” em papel em sentido horizontal, em forma de pergaminho.


https://youtu.be/Qk1pV-cgYvI

122

real. Assim, utilizamos mesa digitalizadora, formularios Google Forms, jogos online ¢
Jamboard, o “quadro branco” disponivel no Google Meet.

A participagdo das professoras nos momentos remotos foi menor do que no presencial,
ja que, apds um dia exaustivo de trabalho, estavam bastante cansadas. Além disso, em cada um
dos cinco momentos realizados, registrou-se a auséncia de alguma docente. Nas tarefas
impressas e digitais (formulario), também nao houve a participagdo de todas as professoras, ou
seja, das cinco professoras que participavam da pesquisa.

O Episddio II ocorreu sincronicamente via Google Meet e foi intitulado “O varal de
blusas da Gerusa - Desenvolvendo uma tarefa de sequéncia”. A proposta foi dar continuidade
a historia “Ponto por ponto, costura pronta”. Discutiu-se coletivamente a tarefa do varal de
Gerusa (Figura 10), referente a padrdes e regularidades nas sequéncias apresentadas. As
professoras relataram que a Matemadtica, de modo geral, ¢ muito dificil e que trabalhar o

conteudo de algebra, com foco no pensamento algébrico, era ainda mais desafiador.

Figura 10" — O varal das blusas da Gerusa

W

i Parrrvn m woguted o das Blsin vormelioe. () g vook dew oo

Fonte: Acervo da autora (2023)

A proposicdo dialdgica como esséncia da educacdo foi mantida, pautada em Freire
(2005), na promocgao da humanizagao, com didlogo em uma relagdo horizontal e na perspectiva
de humildade, em que todos aprendem sem hierarquizagao. A conjectura era buscar maior
participagdo, procurando sempre incentivar e mostrar que, para o desenvolvimento do

pensamento algébrico, poder-se-ia utilizar a aritmética, chamada de aritmética generalizada, e

19 Descrigdo da figura 10: A imagem estd de lado e mostra uma tela de computador com um documento aberto na
plataforma Google meet. No lado esquerdo da tela, hd uma tarefa de sequéncia com niumeros em blusas nas cores
vermelha, verde e azul que se repetem, numeradas nessa ordem de zero a 13. No centro, ha um texto com linhas
para preenchimento e, a direita, hd uma série de icones coloridos referenciando as pessoas participantes.



123

que havia varios caminhos para resolver as tarefas sugeridas. O importante era que entendesse
0 que estava fazendo, atribuindo sentido a cada momento, partindo da estrutura da aritmética,
de casos particulares e chegando a uma generalizagdo. Assim, pela generalizagdao, ampliaria o
alcance do raciocinio para além de casos particulares.

Por sugestdo das professoras, foi utilizado o formulario do Google Forms. Elas
também solicitaram que as questdes fossem de multipla escolha, o que foi atendido
parcialmente, pois era necessario que justificassem as questdes, explicando o raciocinio
empregado nas atividades propostas de forma discursiva. Relataram que estavam muito
sobrecarregadas, ainda mais com ensaios para apresentacdes em homenagem ao Dia das Maes
e, posteriormente, para a festa junina.

O Episddio III ocorreu em maio e foi intitulado “Ajustando a costura - Igualdade e
seus significados”. A compreensdo do sinal de igualdade ¢ essencial na aritmética, na algebra
e em toda matematica ao usar numeros e operagdes. Dos trés significados atribuidos
(operacional, equivaléncia e relacional), a aten¢dao voltou-se para a nogdo operacional e de
equivaléncia, ja que o relacional estava implicito nas relacdes de funcdes. Para que as
professoras refletissem sobre os significados distintos operacional e equivaléncia,
disponibilizamos jogos intitulados “Calculadora Estragada” e “Balanca”, além de um jogo para
completar numericamente a igualdade “o0 mesmo que”. Assim, verificou-se tanto o significado
operacional quanto o de equivaléncia. Os links dos jogos foram incluidos no formulario do
Google Forms, contendo outras tarefas com proposicdes de verdadeiro (V) e falso (F) que
evidenciavam as diferengas existentes entre os significados do sinal de igualdade, tendo a

balanga como meio de verificar a equivaléncia (Figura 11).!!

' Descrigdo da figura 11: A imagem mostra uma pagina de um documento com uma captura de tela de um
computador. Apresentacdo da plataforma Google meet. Na esquerda da imagem, ha um jogo ou atividade
interativa com icones de balangas e objetos coloridos. Na direita da imagem estdo contemplados os
participantes.
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Figura 11 — Momento interativo - Jogo da balanca

M MARIA NEIDE FILHA ooté apresontands

Direcionamos a atencdo para trés situagcdes que, de acordo com Carpenter, Franke e
Levi (2005), devem ser evitadas ao utilizar o sinal de igualdade: 1) relacionar nomes de pessoas
e idades ou nomes e nimero de pontos em um jogo; 2) comparar o nimero de objetos em uma
cole¢do com o de outro grupo; e 3) usar a igualdade para representar uma sequéncia de célculos.
Nesse momento, foram apresentados e discutidos os jogos e tarefas, sendo que as professoras
ficaram de responder ao formulério posteriormente.

O Episddio 1V, intitulado “Costurando ou descosturando - movimento do especifico
para o geral ou do geral para o especifico”, foi composto de dois momentos interativos,
realizados no més de junho. Destinou-se a resolugdo e discussdo de questdes disponibilizadas
no formulario do Google Forms para que as professoras respondessem. Uma tarefa visava
encontrar o padrdo a partir de uma brincadeira cantada: “lavadeira”, em que se formava uma
sequéncia com nucleo de repeticdo de 6 em 6 (lava, enxagua, torce, passa, dobra, guarda). A
capacidade de prestar atencdo e observar as regularidades existentes no nosso cotidiano e em
varias estruturas da aritmética ¢ conduzida pelas generalizagdes, que podem ser aplicadas a
outras situacdes. Sequéncias construidas na tarefa da brincadeira cantada foram apresentadas
para verificar a relacdo funcional durante o processo de generalizacao.

Outra tarefa apresentada foi a partir da historia “Sapo Bocarrdo” (Figura 12), que
envolvia o percurso que o sapo fez até chegar ao lago. Foram sugeridas representagdes e, assim,
de acordo com estruturas algébricas, partindo do geral, pode-se chegar a casos particulares,
tendo noc¢do de todo e parte. Foram construidas questdes de verdadeiro e falso e suas

justificativas.
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Figura 12'2 — Tarefa do Sapo Bocarrio

Fonte: Acervo da autora (2023)

Observamos que o maior desafio apresentado pelas professoras foi encontrar a lei de
formac¢do das sequéncias da brincadeira cantada e justificar as questdes de verdadeiro (V) ou
falso (F) associadas as propriedades das operagdes. Durante as discussdes, com intervengoes,
foi construida a relagdo de que a fungdo ¢ um operador, isto ¢, toda fung@o pode ser construida
em forma de operagao. Desse modo, utilizamos a estrutura da aritmética para introduzir fungdes
e, entdo, desenvolver o pensamento algébrico. Pontuamos que, para o processo de construgdo
de generalizagdes numéricas e operatdrias, € util utilizar simbolismos. Assim, as generalizagdes
sao uma compreensao de varidveis e do simbolismo que sdo desenvolvidas simultaneamente
com compreensao.

Diante de todo o processo, considerando que fazer pesquisa ¢ sempre desafiador e
geralmente ha varios fatores que contribuem para que “a equacao fique em desequilibrio”, €
necessario utilizar estratégias diversificadas para conseguir “balancea-la”. Nesse sentido,
pontuamos algumas dificuldades na realizacdo dos episddios interativos, que constituiram o
produto educacional. Dentre as principais dificuldades, citamos:

e Insuficiéncia de tempo das professoras para a participagdo efetiva nas atividades
desenvolvidas no momento formativo, uma vez que todas possuem uma carga horaria

de 40 horas semanais, além dos afazeres domésticos e com a familia.

12 Descri¢do da figura 12: A imagem mostra uma pagina de um documento com uma captura de tela de um
computador. Apresentagdo da plataforma Google meet. Na esquerda da imagem, ha uma tarefa com imagem de
uma arvore, sapo, borboleta e crocodilo, abaixo um diagrama. Na direita da imagem estdo contemplados os
participantes.
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e Auséncia de condigdes psicologicas e emocionais das professoras, devido ao cansago
reclamado por elas e as demandas impostas pelo trabalho educativo.

e Falta de tempo suficiente para a materializacdo da formagdo e para discutir todos os
temas propostos, considerando as dificuldades apresentadas no desenvolvimento das
atividades.

e (alendario escolar apertado, o que limita o planejamento de momentos interativos
coletivos com as professoras.

Evidenciamos que essas dificuldades estdo, de certo modo, interligadas e sdo
consequéncias produzidas no cerne das politicas publicas fragmentadas e descontinuas. Na
busca de solugdes, a utilizagdo das tecnologias foi uma saida, a inica opg¢ao viavel diante de
tantos fatores limitantes para que os momentos acontecessem. Assim, foi necessario utilizar a
modalidade remota. Entendemos as tecnologias como possibilidades, mas sdo limitantes do
ponto de vista do acesso, equipamentos, ferramentas (mesa digitalizadora, formuldrios Google
Forms, jogos online, Jamboard) e contribuem para o desmonte da educagao de qualidade, ao
fomentar as politicas de educacao a distancia (EAD).

Pontuamos também que o espaco criado foi limitante, pois as professoras pouco
falavam e respondiam de forma direta as perguntas, enquanto, no momento presencial,
participaram mais ativamente, havendo inclusive necessidade de intervengdes e organizagao
das falas.

Ainda no caminho das possibilidades, a partir dos desafios encontrados, destacamos
que, para que a formacao continuada ocorra, € necessario haver jornadas de trabalho reduzidas,
mais tempo para promover os conhecimentos relativamente minimos e/ou ausentes na formagao
inicial, reconhecimento e valorizagdo da profissdao docente, salarios e planos de carreira que
proporcionem qualidade de vida para que as professoras possam continuar se aprimorando,
além de condigdes adequadas de infraestrutura, materiais e trabalho.

Nessa dire¢do, o que se sabe ¢ que tudo isso vai na contramao das politicas publicas
neoliberais e, atualmente, a formagao de professores € regida pela resolugao CNE/CP n° 2/2019,
que “[...] define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formacgao)” (Brasil, 2019).

A BNC-Formagao, que se baseia em competéncias “[...] que serdo desenvolvidas e que
garantem empregabilidade, s3o o que o mercado reconhece como as que tornam cada
trabalhador produtivo ao méximo” (Frigotto, 2010, p. 67) e habilidades, traz uma visdo

meramente tecnicista, em sua dimensao de engajamento profissional, a qual possui como uma
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de suas competéncias especificas a recomenda¢do de que o profissional deve “[...]
comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional” (Brasil, 2019, p. 19). E ainda,

no art. 6°, inciso VIII, pontua que:

[...] a formagdo continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da institui¢do educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagogico da instituigdo de Educagdo Basica
na qual atua o docente (Brasil, 2019, p.3).

A formacao continuada ¢ de responsabilidade do Estado, mas ndo se excluem as
instituicdes escolares de promové-la nos planejamentos. Deve-se realizar grupos de estudo,
cobra-la dos 6rgaos competentes e dos(as) professores(as) ao propor temas que vao contribuir

com as ag¢des concretas em sala de aula. Assim, para Silva, D., (2022, p. 42-43),

[...] a formacdo de professores centrada na escola constitui-se um desafio,
onde o lugar de aprendizado € o proprio ambiente de trabalho, “ali” o professor
aprende, se aperfeigoa, se desenvolve e, acima de tudo, reflete sobre sua
pratica, agdo esta que possibilita a ampliagdo ¢ o seu desenvolvimento
profissional desde que mediado pela apropriacdo do conhecimento acerca dos
conceitos que envolvem suas acdes pedagodgicas e os topicos da matéria de
ensino que leciona.

Concordamos que essa formagdo, como tantas outras, ¢ um desafio, mas € necessaria
para o aprimoramento continuo, oferecendo um espago que proporcione aprendizado, reflexdao
critica da pratica e o entendimento de que, no coletivo, se pode buscar o status de autonomia e
identidade profissional, que, no contexto educacional, “[...] € tanto um direito trabalhista como
uma necessidade educativa” (Contreras, 2002, p. 195).

Ao explicitar reflexdes sobre a ultima Resolugdo CNE CP n° 02/2019 (BNC-
Formacao), Silva e Ortigdo (2022) apontam que se trata de uma formagdo tecnicista, pautada
nas competéncias, técnicas e conteudo, que se torna ainda mais fragmentada, destituindo a
unidade teoria-pratica, configurando uma formacdo fundamentada na pedagogia das
competéncias. Ao enfatizar a formagdo por competéncias, no seu aspecto técnico, a unidade
teoria-pratica fica comprometida, pois o contetdo pratico ganha centralidade no processo de
formag¢do. Defendem que a formagdo do pedagogo para quaisquer de suas fungdes exige uma
fundamentagdo teodrica sélida acerca do seu objeto de trabalho, bem como uma profunda

reflexdo sobre esses contetdos, praticas e contextos de aplicagao.
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Nesse processo de elaboracdo e realizagdo dos momentos interativos, foi necessario
planejamento, persisténcia e criatividade para alcangar os objetivos propostos. Isto quer dizer
que a pesquisa ndo ocorreu de maneira linear e os resultados nem sempre foram equivalentes
aos esperados. Podemos afirmar ainda que hé variaveis que “limitaram” os resultados, como o
formato remoto e o atual sistema de politicas neoliberais. Nesta direcdo, entendemos que as
professoras desejam formagdo, mas precisam lutar contra as mazelas impostas pelo trabalho
docente intenso e precarizado.

A luta ¢ continua na cobranga pela efetivagao de politicas publicas em educagao que
garantam uma solida formagdo inicial e continuada, visando a profissionalizagdo, valorizagdo
e condigoes favoraveis de trabalho.

f) Cruzamento dos dados:

Nesta pesquisa, procuramos nos guiar pela Anélise Textual Discursiva (ATD), que
constitui uma forma de analise no &mbito da pesquisa qualitativa, visando construir respostas
aos questionamentos propostos. A partir de textos (transcri¢des de questionarios, entrevistas,
observagao-participante, entre outros), a ATD, ao mesmo tempo em que assume uma
perspectiva transformadora da realidade pesquisada, também se aproxima de perspectivas
dialéticas. E realizada em movimentos de desconstrucio das informacdes escritas e de
reconstruc¢ao ou sintese.

Na ATD, os argumentos sdao organizados em quatro fases: desmontagem dos textos,
estabelecimento de relagdes, captura do novo emergente e um processo de auto-organizagao.
Os processos de andlise sdo constituidos de trés elementos: unitarizagdo, categorizagdo e
comunica¢do, que se mostram como um movimento que proporciona a ocorréncia de novas
compreensdes com base na auto-organizacdo. “[...] Esse processo em seu todo € comparado a
uma tempestade de luz” (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 12). Assim, utiliza-se a metafora de
“tempestade de luz” para criar uma imagem que transponha o modo como surgem as novas
compreensdes no processo analitico, obtendo novas formas de ordem com a participagao do
caos e da desordem.

Desse modo, de acordo com Moraes e Galiazzi (2011), seguem as fases desse
processo: unitarizacdo, categorizagdo e construcao de metatexto.

a) Unitarizacio: Fase composta pela organizacao do material, leitura flutuante de todo
o material de forma individual, identificagdao das unidades de sentido, geracao de codigos para
cada unidade de sentido concomitante a leitura do corpus da pesquisa, identificagdo das
unidades de sentido, processo de reescrita das unidades de sentido e geragdo dos primeiros

rotulos de cada unidade de sentido identificada. A unitarizagdo constitui um movimento da
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analise de dados e informagdes capaz de propiciar as condigdes para uma reconstrugdo criativa
da compreensdo dos fendémenos focalizados.

b) Categorizac¢ido: Fase de estabelecimento de relagdes, na qual a categorizacao ¢
entendida como um processo de comparacao constante entre as unidades definidas inicialmente,
que busca agrupamentos de elementos semelhantes, com critérios significativos, constituindo
as categorias. Logo em seguida, ocorre outro nivel de categorizacdo em um movimento

interativo-interpretativo. Assim, a categorizacao

[...] € um processo de criagdo, ordenamento, organizagao e sintese. Constitui,
ao mesmo tempo, processo de constru¢do de compreensdo dos fendmenos
investigados, aliada a comunicacdo dessa compreensdo por meio de uma
estrutura de categorias (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 78).

Enfatizam-se a interpretagdo, a subjetividade e a intersubjetividade na valorizagdo dos
contextos de produc¢do e da natureza historica dos processos de constituicao de significados.

c) Construciao de metatexto: Fase da comunicagdo das novas compreensdes acerca
dos dados de andlise. Expresso por meio da linguagem das principais ideias das andlises e
apresentacdo dos argumentos do pesquisador (construgdes e interpretagdes pessoais,
argumentos originais, fidelidade e respeito as informagdes), comunicando as novas
compreensoes atingidas.

A qualidade de um texto esta atrelada a estrutura ou macro-organizac¢ao (conjunto de
categorias e subcategorias construidas). Moraes e Galiazzi (2011) recomendam a producao de
pequenos textos para cada uma das categorias e subcategorias. As descrigdes precisam ser
densas (logicamente estruturadas — categoriza¢do), com intensas ancoragens na realidade
empirica (interlocugdes com os sujeitos da pesquisa), garantindo, a0 mesmo tempo, validade e
contextualizagdo. Além disso, evidenciam que a producdo escrita ocorre em um processo
espiral, em que o texto nunca estd inteiramente concluido, podendo atingir novas camadas de
sentido e compreensdo a cada retomada dos seus elementos constituintes.

Dessa maneira, o procedimento em relagdo ao processo de interpretagdo das
informagdes obtidas visa a uma acao reflexiva e critica do que foi produzido. Com a utilizacao
dessa dindmica e fundamentado nos pressupostos tedricos, o objetivo foi sistematizar
pontuagdes, questionamentos e reflexdes sobre a trajetoria experienciada e as contribuicdes dos

momentos remotos a aprendizagem das professoras em processo de formagao continuada.
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3. 4 Contexto da escola e das professoras participantes da pesquisa

Moreira e Caleffe (2008, p. 14) apontam que a pesquisa na educagdo tem se
intensificado claramente para o professor e a complexa relagdo entre o conhecimento do
conteudo e o conhecimento pedagogico do professor, além das formas como eles sdo usados
em diversas situagdes nas salas de aula. No entanto, ““[...] este reconhecimento do conhecimento
e do pensamento do professor como componentes criticos do ensino continua a enfatizar o
ensino e ignorar o papel do professor como teorico, intérprete e critico de sua propria pratica”.
Assim, realizar pesquisa com professoras foi um desafio diante das condi¢des sistemdticas em
que se encontra a educagao no Brasil.

A escola em que se realizou a pesquisa ¢ uma instituicao da Rede Publica Municipal
de Senador Canedo-Goias. E uma cidade situada proxima a capital, Goidnia, com mais de 150
mil habitantes. O municipio possui 53 escolas, sendo 28 as que atendem aos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A escola comporta mais de 700 estudantes matriculados nos niveis Ensino
Fundamental - anos iniciais e finais. Os anos iniciais, ou seja, do 1° ao 5°, sdo ofertados no
periodo vespertino e, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, no periodo matutino. A média de
estudantes por turma ¢, respectivamente, no maximo 25 e 35 estudantes. Além das disciplinas
como Matemadtica, Portugués, Ciéncias etc., os(as) estudantes t€ém aulas de Artes (Educacao
Artistica, Teatro, Danca, Musica, Artes Plasticas), Ensino Religioso e Educacao Fisica.

A institui¢do educacional ¢ composta por 14 salas de aula e oferece a estrutura
necessaria ao conforto e desenvolvimento educacional de seus estudantes, como internet (banda
larga), reciclagem de lixo, biblioteca, quadra esportiva coberta, piscina, laboratorio de
informatica, auditdrio, patio coberto, area verde, sala do professor, alimentacdo, banheiro com
chuveiro adequado ao uso dos estudantes com deficiéncia ou mobilidade reduzida, e sala de
recursos multifuncionais para atendimento educacional especializado (AEE). Fatores esses que
contribuiram para bons resultados obtidos por meio do IDEB. Em 2023, a escola em questao
contou com um grupo de doze professores(as) que atuaram nos anos iniciais, distribuido como

mostra o Quadro 12.



131

Quadro 12 - Quantidade de turmas/professores(as) de 1° ao 5° anos

Quantidade de Turmas/Professores(as)

1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano 5° Ano

Fonte: Elaborada pela autora (2023)

Das doze professoras que lecionam nos anos iniciais, cinco fizeram parte da pesquisa,
sendo que nao houve representante do 1° ano, ja que duas delas lecionam em turma do 5° ano.

Os cinco momentos com as professoras ocorreram no formato presencial e remoto
(Figura 13)!3 de acordo com a disponibilidade de cada uma. Assim, o que prevaleceu foi o
remoto, realizados, geralmente, as quartas-feiras, das 19h as 20h, tendo como plataforma virtual
0 Google Meet, objetivando entender a unidade curricular “algebra” proposta na BNCC e suas
repercussdes no ensino. Propomos discussdes, tarefas, reflexdes que despertassem para a
importancia do desenvolvimento do pensamento algébrico, em contribuicdo as praticas
didatico-pedagogicas das professoras.

O projeto de pesquisa esta cadastrado na Plataforma Brasil e registrado e aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do IFG, sob o Certificado de Apresentagdo de Apreciagdo
Etica (CAAE): 65682122.4.0000.8082, Parecer N. 5.819.799.

Figura 13 - Momento de discussio tedrica pelo Google Meet

- - uso da antmética como o dominio da
expressio ¢ a o formalizacio da
gencralizacdo (Aritmétics Generalizada): |

- a gencralizacho’ de padrdes muméncos

+
para desrtva . relagdes  funcionans
{Penramento Funcional §;

3 - a modelacio cdmo um domimo pam a |
expressio ¢  a  formaluacio  das
generalizaghes:

G 4 e a generalizagio sohre stermas

malemaieos abstrales. Jo cilcule ¢ das .
relagdes.
: -____r_.-—r—-——_..—_q—h

Fonte: Acervo da autora (2023)

13 Descrigdo da figura 13: A imagem mostra uma pagina de um documento com uma captura de tela de um
computador. Apresentagdo da plataforma Google meet. Na esquerda da imagem, ha uma apresentagdo de slides.
Na direita da imagem estao contemplados os participantes.
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Tendo levantamento proporcionado por meio do questionario, foi possivel constituir
dados dos perfis socioeconomico, formativos e profissionais das professoras, conforme
apresentados em forma de quadros a seguir.

Os dados mostrados no Quadro 13 evidenciam que a idade das professoras varia de 35

a 60 anos, (80%) se reconhecem como pretos ou pardos; (40%) das professoras moram fora da
cidade de trabalho.

Quadro 13 — Dados pessoais, socioeconomicos das professoras

Professora Idade Cor/Raga | Estado Civil | N° filhos(as) Renda Residéncia
P14 35 anos Preta Divorciada - 2,5 até 3 sal. Senador Canedo
Min.
P2 36 anos Parda Casada 2 Acima 5 sal. Min. Goiania
P3 55 anos Parda Casada | De 3 a 5 sal. Min. Goiania
P4 46 anos Preta Casada - De 3 a 5 sal Min. Senador Canedo
P5 60 anos Branca Casada 2 1 até 2,5 sal. Min. Senador Canedo

Fonte: Dados do questionario (2023)

A renda salarial das professoras varia de um até acima de cinco salarios-minimos.
Podemos observar que (40%) da renda salarial se concentra de trés até cinco salarios-minimos.

Cruzando esses dados com a meta 17 do PNE (2014-2024) (Brasil, 2014), que ¢ a
valorizacao dos(as) profissionais do magistério da rede publica de educacdo basica, a qual prevé
equiparacao do rendimento médio ao dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalente
até o ano de 2020, verifica-se que ela nao foi alcangada. De acordo com o balango-PNE de 2023,
o percentual ficou em (82,5%), observado para os demais profissionais com mesmo nivel de

escolaridade. Ressalto que no Quadro 14 o que se vé € que, de 2021 para 2022, houve decréscimo.

Quadro 14 - Rendimento médio de docentes em (%)

Rendimento médio dos docentes com Ensino Superior completo das redes publicas, como porcentagem do
rendimento dos demais profissionais com a mesma escolaridade (%)
2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022
70.1 71.7 70.0 74.8 75.2 77.7 81.4 83.2 83.2
Fonte: PNAD Continua/IBGE. Elaboragdo: Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo. Brasil (2023, p. 23)

14 As professoras estdio relacionadas em notacédo simbdlica P1, P2, P3, P4 e P5.
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O documento aponta que a auséncia de um salario digno ¢ um dos principais, senao o
principal, indicadores da desvalorizagdo da carreira docente, assim como a precarizacdo das

condi¢cdes de ensino.

A reversdao desse quadro ¢ fundamental para que a carreira tenha maior
atratividade, mas a pauta ¢ historicamente obstacularizada pela aparente
expectativa, por setores a direita da sociedade, de que se extraia algum
controle ou cerceamento em relagdo aos docentes através do condicionamento
de salarios dignos ao cumprimento de pardmetros como, por exemplo, metas
pouco realistas de desempenho dos alunos em testes padronizados, o que
acaba por se configurar como instrumento de perpetuagdo e justificacdo
perversa da precariedade nas condigdes de ensino (Brasil, 2023, p. 23).

Outro dado importante, ligado a desvalorizagdo da profissao, diz respeito ao fato de
que todas as participantes da pesquisa sao do sexo feminino. De acordo com Contreras (2002,
p. 40), “[...] a base social de que se nutria o trabalho dos professores foi evoluindo também a
proporcao que este se foi degradando. A constitui¢do da categoria de professores foi evoluindo
para estratos sociais inferiores € com o aumento do componente feminino”, o que ndo se
configura como uma novidade, ja que a constitui¢do da sociedade brasileira esta pautada no
poder patriarcal.

Entdo, mesmo com a carga horaria méaxima permitida (Quadro 15), essas professoras
ndo conseguem elevar a renda, compondo as estatisticas do trabalho precarizado, pois trabalham
8 horas por dia (equivalente a 40 horas semanais), com dois tercos dedicados ao tempo efetivo
com estudantes e um terco destinado ao planejamento das aulas, atividades e avaliagdes;
participagdo em reunides pedagogicas na escola; além de corrigir todas as atividades e

avaliagOes realizadas pelos(as) estudantes.

Quadro 15 - Experiéncia em sano, tempo de servico, escola de trabalho

Professora Tempo de Série(s) que ja Segmento Carga Qtde. de
Profissao atuou de ensino e/ou ano Horaria escolas
escolar que ja atuou

P1 4 anos Ed. Inf.; 4° e 5° 5° Ano 60 h 2
ano

P2 8 anos Ed. Inf.,, 2°¢ 5° Ed. Inf., 2° ano 60 h 2
ano

P3 20 anos Ed. Inf,, 1°a0 5° 1° a0 5° ano 60 h 3
ano

P4 22 anos 2°¢ 3% ano 2°e 5% ano 60 h 2

P5 22 anos 1°a 5°ano 4° ano 60 h 2

Fonte: Dados do questionario (2023)
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Verificamos, também, que as professoras se encontram no inicio e no final de carreira.
As professoras t€ém que se deslocar de uma escola para outra. Somente a professora P4 tem
experiéncia desde a Educagdo Infantil até o 5° ano. Diante desse contexto, perguntamos: essas
professoras tém tempo para formacao continuada, para participar de uma pesquisa?

A série/ano de maior atuagdo (80%) se concentra no 2° ¢ 5° ano (ciclo de alfabetizagdo
e ultimo ano do Ensino Fundamental - anos iniciais). A professora P3 leciona um periodo em
uma turma do 4° ano e, no outro periodo, leciona musica em turmas do 1° ao 5° ano. Uma
atuacao profissional fora da area de formacao, o que ¢ preocupante, pois ha a problematica do
notorio saber, que compromete a qualidade do ensino. Dentro do curso da série/ano de atuacgao,
somente uma professora ndo teve experiéncia com alfabetizacao.

No Quadro 16, observamos que o ensino médio realizado foi o profissional, em que
(100%) concluiram o curso Técnico em Magistério. Na graduacdo, cursaram Licenciatura em

Pedagogia, e duas delas concluiram outra graduacao."

Quadro 16 - Formacio inicial e continuada das professoras

Professora Ensino Graduacao Instituicao (Graduacgao) Poés-Graduacgao
Médio Publica Privada | Especializac¢do Mestrado
P1 Magistério Pedagogia e X - X X
Publicidade
P2 Magistério Pedagogia e X - X -
Letras (Portugués)
P3 Magistério Pedagogia X - X X
P4 Magistério Pedagogia X - X -
P5 Magistério Pedagogia X - X -

Fonte: Dados do questionario (2023)

Em relagdo a formagdo continuada, todas possuem especializag¢ao e duas tém mestrado.
E importante evidenciar que todas realizaram a graduagio em instituicdo piiblica, efetivando
uma formacdo de melhor qualidade, em que o incentivo a pesquisa ¢ efetivado.

Sendo a formagdo inicial em Licenciatura em Pedagogia e, pelas pesquisas
relacionadas no Capitulo I, podemos inferir a possibilidade de lacunas em relacdo aos
conhecimentos matematicos e seu ensino, o que torna pertinente uma formagao continuada,
tendo como centralidade as necessidades formativas das professoras.

Na producao de dados, os instrumentos utilizados foram o questiondrio e a observagao
participante. Acreditamos que esses instrumentos forneceram informacdes para uma analise
qualitativa, possibilitando conhecer, diante das adversidades, as professoras como sujeitos

ativos de seu conhecimento e praticas pedagdgicas.
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Em sintese, neste capitulo foram apresentadas as escolhas metodologicas, que se
configuraram em pressupostos pautados em uma pesquisa qualitativa, de carater descritivo-
interpretativo, de acordo com as caracteristicas citadas por Bogdan e Biklen (1994) acerca da
efetivacao de uma pesquisa qualitativa.

Os sujeitos sdo professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais em uma escola
publica de Senador Canedo.

Como producao de dados, foram utilizados o questionario e a observagao participante,
em momentos interativos, denominados de episodios. Foram realizados cinco momentos
interativos com as professoras, sendo que houve um momento presencial e quatro remotos, via
Google Meet. Pontuamos que esse formato nao foi o ideal; no entanto, devido ao contexto das
professoras, foi o unico possivel.

Nos processos de analise de dados, procuramos nos guiar pela ATD, entendendo que
se constitui como uma forma de andlise, no ambito da pesquisa qualitativa, visando a construir
respostas a questionamentos propostos, sendo compostos por trés elementos: unitarizagao,
categorizacdo € comunicagdo, que s€ mostram como um movimento que proporciona a
ocorréncia de novas compreensdes com base na auto-organizagao.

Assim, entendemos que a organizagdo € essencial para se realizar uma pesquisa com

rigor metodologico.
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4 ANALISES E DISCUSSOES DOS DADOS PRODUZIDOS

Conforme explicitam Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 133), a fase da analise ¢ um
processo trabalhoso e meticuloso, que engloba a organizagao das informagdes produzidas por
meio de variados instrumentos e multiplas leituras do material produzido, guiadas pela questao
investigativa e pelos objetivos propostos. Assim, sem essa “[...] organiza¢do ou separagdo do
material em categorias ou unidades de significados, torna-se dificil o confronto das
informacdes, a percepcao de regularidades, padrdes e relagdes pertinentes”. Uma leitura efetiva
e um olhar atento aos dados produzidos se tornam emergentes portanto.

As discussdes evidenciaram, na formagao inicial e continuada, dificuldades em relagao
a pratica pedagdgica e tudo o que engloba essas dificuldades. Para elencar elementos a respeito
da compreensdo das professoras referente ao pensamento algébrico, foram proporcionadas
tarefas de sequéncias e padrdes, explorando o pensamento funcional, a importancia do sinal de
igualdade como equivaléncia e a estrutura de nimeros e operagdes, enfatizando a aritmética
generalizada.

As questoes do questionario estdo disponibilizadas no apéndice, e a sintese dos

momentos interativos com as professoras esta disposta no Quadro 17.

Quadro 17- Cronograma dos momentos interativos

Episddios/ Objetivos Tarefa/dinamica
Data/Formato
Episédio I Propiciar discussdo em roda de conversa | Sequéncia a partir da historia ponto por ponto
tendo como ponto de partida o questionario | costura pronta
24/04/23 inicial a respeito de: formacdo inicial e | (Lucia Pimentel Goes)
continuada, algebra nos anos iniciais
Presencial proposta pela BNCC
Introduzir conceito de pensamento algébrico
Episodio 11 Reconhecer o padrio/motivo de uma | Continuidade de sequéncia construida a partir
sequéncia pela percepcdo de sua regularidade | da historia ponto por ponto costura pronta
Generalizar a lei de formag@o da sequéncia. | (Lucia Pimentel Goes)
10/05/23 Construir e expressar, dando sentido, a
relacdo funcional durante o processo de
Remoto generalizagao
Episodio 111 Compreender os significados que podem ser | Slides com elementos tedricos do
atribuidos ao sinal de igualdade pensamento algébrico
18/05/23 Entender a importancia do sinal de igualdade | Jogos de racha cuca: a calculadora quebrada
para a compreenséao de conceitos algébricos. | e da balanca
Remoto Discutir aspectos tedricos do pensamento | Tarefa do baralho
algébrico
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Episédio IV Explorar sequéncia numérica e ndo numérica | Sequéncia construida a partir da brincadeira
14/06/23 Construir e expressar, dando sentido, a | cantada: lavadeira (dominio popular)
e relagdo funcional durante o processo de | Sequéncia numérica em quadro de centenas.
21/06/23 generalizagao Propriedades das operagdes a partir da
Explorar propriedades das operagdes historia o sapo Bocardo (Keith Faukkner)
Remoto Tarefa de modulagdo do coreto da escola

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Desse modo, na produgdo e andlise de dados, foram considerados o questionario e a
observagao-participante, que resultaram na fiel transcricdo dos momentos interativos e se
constituiram em episodios de aprendizagem com tarefas que objetivaram discutir sobre
formagdo e conhecimento acerca do ensino de algebra e o desenvolvimento do pensamento

algébrico. Essa dindmica pode ser visualizada no Organograma 3.

Organograma 3 — Esquema das etapas de producio e analise de dados

[ impresso
Etapa 1 Questiondrio <:
[ Google forms ]
Presencial ]
Etapa 2 Momentos / L
interativos \ ( o N
emoto
: uestionario
Etapa 3 Analise e /v L Q )
apa discussao p N —
de dados I Momentos | _—7 [ TranscrlgaoJ
interativos \
Episodios
(Tarefas)

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Apds a leitura compenetrada de todo o material produzido, foram criadas trés
categorias relacionadas a formacao inicial/continuada, aos desafios do trabalho docente, e ao
conhecimento das professoras sobre algebra, pensamento algébrico e seu ensino. As categorias
sdo:

e Aspectos relacionados a formacao e ao trabalho docente
e Estratégias de ensino das professoras e tarefas que realizam na promocgao do

desenvolvimento do pensamento algébrico
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e Compreensdo das professoras relacionadas ao pensamento algébrico

A partir das categorias, surgiu a necessidade de incluir subcategorias, estabelecendo
as ligacdes entre elas, que também s3o permeadas por didlogos com o referencial tedrico da
area. Na categoria “Aspectos relacionados a formagao e ao trabalho docente”, destacamos duas
subcategorias: a) “Formagao inicial/continuada e desafios da docéncia”, b) “Formagao das
professoras para trabalhar os conhecimentos matematicos e a unidade tematica algebra™.

Na categoria “Estratégias de ensino das professoras e tarefas que realizam na
promocdo do desenvolvimento do pensamento algébrico” sdo elencadas metodologias sobre
como promover esse desenvolvimento em sala de aula.

Na categoria “Compreensdo das professoras em relacdo ao pensamento algébrico”, a
analise ¢ referente aos quatro episodios realizados, na materializagdo do produto educacional,
em momentos de interagoes.

Assim, neste capitulo, procuramos pontuar as analises e discussdes dessas categorias

e suas subcategorias.

4.1 Aspectos relacionados a formacao e ao trabalho docente

Podemos verificar desafios constantes na formagdo, no ensino e na aprendizagem de
professores(as)/estudantes. Realizar os momentos interativos constituiu uma peleja, pois as
professoras nao dispunham de tempo para participar. As demandas e a carga horaria de 40h
semanais sobrecarregam essas profissionais, tornando a falta de tempo o maior empecilho.

Parafraseando Caetano Veloso, em sua 'Oracdo ao Tempo', “[...] ainda assim, acredito
ser possivel reunirmo-nos. Tempo, tempo, tempo, tempo. Num outro nivel de vinculo. Tempo,
tempo, tempo, tempo”, foi possivel realizar esses momentos. Satisfatoriamente? Dentro das
possibilidades, acreditamos que sim, na medida em que proporcionou um despertar, uma
reflexdo sobre a tematica, vinculadas a agdes nas praticas das professoras. Assim, essa categoria
engloba duas subcategorias, as quais evidenciamos a seguir.

a) Formacéo inicial/continuada e desafios da docéncia

Nessa subcategoria, as pontuacdes estdo relacionadas a formagao inicial e continuada,
que foram emergentes durante o Episodio I, no primeiro momento interativo, em uma roda de
conversa. Os principais problemas e dificuldades foram apontados na formacdo inicial em
Licenciatura em Pedagogia, nas consideragdes a respeito do programa AlfaMais (programa de
formagdo continuada) e nas experiéncias das professoras em relagcdo ao inicio e continuidade

da carreira do magistério, que estdo sintetizadas no Quadro 18.
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Quadro 18- Dificuldades na formacao, contexto e desafios da docéncia

Graduagdo: Formagdo muito teérica. Dificuldade em relacionar a teoria com a pratica, devido a formagéo ter sido
mais tedrica.

Estagio: Dificuldade em realiza-lo devido a auséncia de supervisdo efetiva tanto da institui¢do formadora quanto
do(a) professor(a) supervisor(a), regente.

Conhecimentos especificos x didatico-pedagdgicos: Dificuldade em se trabalhar a Matematica devido néo ter sido
contemplada na Licenciatura em Pedagogia.

Formacao continuada em contexto de politicas publicas: consideragdes a respeito do programa de alfabetizacdo
AlfaMais.
Finalidade da escola voltada para avalia¢Ges censitarias (avaliagdes externas).

Quantidade extensa de contetido. Prioridade para Matematica e Portugués.

Conflito na relag@o do(a) professor(a) com o grupo gestor (gestor, coordenador, secretaria).

Salas de aula lotadas que dificultam a aprendizagem.

Criangas deficientes sem apoio em sala de aula.

Déficit na aprendizagem devido ao ensino remoto em consequéncia da pandemia da covid-19.

Falta de engajamento, participag@o da familia na educagéo dos(as) estudantes.

Situacdo socioecondmica desfavoravel dos(as) estudantes.
Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Durante o0 momento de interagdo, na roda de conversa, em relagdo a formagdao em
Licenciatura em Pedagogia, as professoras apontaram ser um curso voltado mais para a parte
teorica, sendo que a pratica esteve depositada em estagios em que elas ficavam abandonadas,
causando muito desespero, sentimento percebido nas falas das participantes no excerto

seguinte.

Professora P4: era muita teoria e nada de fazer. [referindo-se a uma possivel orientagdo do professor].
“Olha, na pratica, vocés podem tentar isso para poder ajudar vocés, se ndo der certo, vocé tenta isso”.
Ndo, nada. Era texto para ler, pergunta para responder, é texto para ler, pergunta para responder,
era so isso. A formagdo ndo te da suporte. Mas, assim, eu acho o Magistério, que foi, mais assim, eu
aprendi mais no Magistério, do que na Pedagogia. Eu achei que ele foi mais completo, no meu ponto
de vista.

Professora P2: ¢ igual na disciplina de Matemdtica, cada um ensina de um jeito, vocé ndo sai dali da
faculdade ja sabendo como é que vocé vai ensinar, é tudo teorico, nada pratica. Vocé entra em uma
sala de aula, vocé entra nu e cru, porque a realidade é totalmente diferente.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Para essa discussao, ¢ imprescindivel a compreensdo dos pares indissociaveis “teoria
e pratica”. Demo (2011) aponta que, tanto a pratica, quanto a teoria, devem ser estritamente
curriculares. E que ndo serve o estagio como substituto da pratica. Teoria e pratica sdo
inseparaveis e nao ha hierarquizacao, ou seja, teoria ndo ¢ maior que pratica e vice-versa. Para

esse autor, ha problemas nas licenciaturas quanto a formacgdo, ao reportar que a universidade ¢
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capaz de formar “[...] um ‘professor’ de ensino basico que nunca pisou numa sala de aula ou
que nunca deu aula” (Demo, 2011, p. 58-59). Concepcdo que também ¢ compartilhada por
Moreira e Caleffe (2008). Nesse sentido, torna-se caricata a teoria sem pratica, ou a teoria como

pratica, existindo a necessidade de apropriacao da teoria para

[...] conhecer maneiras de conceber a realidade, produgdes alternativas e
conflitantes, para amadurecer posi¢des via elaboracdo propria. Neste periodo
cabe forma inicial de pratica, que fomente confronto com a realidade
educacional, sistema publico e privado, problemas, estrutura e funcionamento
(Demo, 2011, p. 63).

Toda pratica pressupde uma teorizacdo elaborada, ou seja, “[...] pratica ndo ¢ ir ver,
passar perto, mas a unido do fazer com o teorizar o fazer” (Demo, 2011, p. 64). Assim, podemos
comprovar essa desarticulacdo na fala da professora P4: “/...] era muita teoria e nada de fazer.
“olha, na pratica, vocés podem tentar isso para poder ajudar vocés, se ndo der certo vocé tenta
isso”. Ndo, nada.”. Infere-se disso que o professor-formador, ao privilegiar a teoria
desvinculada da pratica, ao ndo propor nem mesmo uma orientagdo pratica, ndo dispunha desse
conhecimento, corroborando com o autor.

Na pesquisa de Figueirédo e Cicillini (2016), foram relatados distanciamentos entre
teoria e pratica, sendo que as teorias estavam descontextualizadas da realidade concreta das
salas de aula e os estagios ndo conseguiram preparar para essa realidade, corroborando com o
relato da professora P2, ao declarar que “/.../ vocé entra em uma sala de aula, vocé entra nu e
cru, porque a realidade é totalmente diferente”.

A professora P4 salienta que o curso Técnico em Magistério € mais completo e que
teve maior aprendizado do que no curso de Licenciatura em Pedagogia. Podemos inferir que no
Magistério ha mais pratica e na Pedagogia mais teoria? Seria uma outra pesquisa. O Magistério,
no entanto, esta situado na teoria pedagogica tecnicista de carater pragmatico, em que o saber-

fazer ¢ operacional.

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-
se a objetivagdo do trabalho pedagogico” (Saviani, 2021, p. 10).

A teoria distanciada da pratica torna-se apenas estudo teorico. Existe a necessidade da
compreensdo de que, na formagao, em todos os seus niveis, deve haver consonancia no que diz

respeito a esses aspectos. Em relagdo ao estagio, podemos verificar o sentimento de abandono
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da professora P4 ao relatar sua experiéncia. Na pesquisa de Pimentel et al. (2017), foi
identificado que aproximadamente metade das institui¢des investigadas ndo dedica nenhuma
disciplina para supervisao ¢ acompanhamento dos estagios.

Esse dado postula a urgéncia de haver um olhar mais cuidadoso voltado ao estagio,
tanto das faculdades/universidades, quanto das institui¢des ofertantes. A professora P4 se sentiu
perdida ao questionar: “/...] o que eu vou fazer, vou fazer o que aqui, que que eu vou fazer aqui
agora’. Gente, e a turma, eu ndo sabia e eu fiquei olhando assim, eu fiquei desesperada porque
eu ndo sabia o que eu ia fazer ld”. A relagdo de proximidade entre universidade e escola ¢ de
suma importancia na formac¢ao do(a) futuro(a) profissional.

No excerto seguinte, podemos comprovar, pela fala da professora P4, a desorienta¢ao

em que se encontrou em seu primeiro dia do estagio.

Professora P4: tinha a parte dos estagios, e era mais dificil ainda porque quando vocé chagava em
uma escola e vocé ia fazer o estagio parecia que o professor estava se sentindo aliviado, a gente
pegava a turma dele, jogava vocé la dentro, sem saber nada, falava: “tama que é tua”, e, ndo falava
nada, vocé vai trabalhar isso, vocé pode organizar um plano em cima disso, pode organizar um jogo,
ndo. Eu cheguei la, quando eu cheguei, eu me lembro até hoje, era uma turma, ai Jesus, ndo tinha
fogo, era o proprio fogo, sabe. Ai quando a professora me viu, eu lembro o sorriso dela assim, os
dentes, gente eu pensava, nossa sera que estou assim, dai a professora ela so passou e disse bem
vinda e foi embora. Como assim gente, e eu pergunto: “o que eu vou fazer, vou fazer o que aqui, que
que eu vou fazer aqui agora”. Gente, e a turma, eu ndo sabia e eu fiquei olhando assim, eu fiquei
desesperada porque eu ndo sabia o que eu ia fazer la.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Sao memorias que se impdoem na dificuldade em realizar o estdgio sem supervisao
efetiva, tanto da institui¢do formadora, quanto do(a) professor(a) supervisor(a) regente. O
questionamento €: a formacdo prepara o(a) profissional para a sala de aula, para a realidade
concreta? O que se sabe ¢ que “[...] uma atividade pratica [...], vincula conscientemente a
pratica, se propde a ser instrumento teorico de transformagdo da realidade” (Freitas, 2012, p.
35, grifo do autor).

Outro ponto importante diz respeito a dicotomia entre conhecimentos especificos e
didatico-pedagogicos. A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2006), aboliu-se
a nomenclatura de professor(a) polivalente, no entanto, a finalidade permaneceu a mesma: a de
formar professores(as) que ministram as varias disciplinas basicas nos anos iniciais, mantendo-
os concretamente na atuacdo como polivalentes. Com essa diretriz, além de atuarem na

Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ampliou-se o campo, podendo
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atuar nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagao Profissional na area de
servigos e apoio escolar, e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

A pergunta recorrente se coloca diante de uma amplitude de atuacao: € possivel, em
quatro anos, absorver tantos saberes? Nas matrizes curriculares desses cursos, estao
contempladas essas variedades? Pimenta et al. (2017, p. 18) acreditam na impossibilidade, pois
esta posto que “[...] um amplo campo de atuagao profissional para o licenciado em pedagogia
que excede significativamente o exercicio da docéncia, em especial, quando se propde a
preparar esse professor para a area da gestao educacional e atuagdo em espacos nao escolares”.
Sinalizando para os conhecimentos didatico-pedagdgicos e especificos, pesquisas como as de
Gatti (2010) e Pimenta et al. (2017) mostraram que os ultimos ficam relegados a carga horaria
minima.

Fazemos essa constatagdo no relato seguinte da professora P2 quanto a polivaléncia e
lacuna na formacao relativa aos conhecimentos especificos da area de Matematica, a qual ndo
oferece embasamento necessario. Essa professora, que nao teve formacao adequada, reflete que
ensina “[...] o bdsico, mas pra trabalhar assim, mais especifico, a Matematica mesmo

fundamentada, pelo menos eu tive”. O certo é que isso se configura como um circulo vicioso.

Professora P2: ¢ porque também em nossa formagdo, a prepara¢do foi bem minima, né. Eu lembro de
ter tido s6 uma matéria de Matematica na faculdade e foi assim pincelado, ndo prepara o professor
pra da aula de matematica, as vezes a gente trabalha com o basico, mas pra trabalhar assim, mais
especifico, a Matematica mesmo fundamentada, pelo menos eu ndo tive.

(Excerto do Momento de interacdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

A professora P2 também acredita que ¢ um problema da formagdo inicial a vasta
responsabilidade de um(a) docente que leciona nos anos iniciais.
Nas consideragdes da professora P1, o curso de Licenciatura em Pedagogia ¢

direcionado ao que diz respeito a educagdo, como podemos verificar no excerto a seguir.

Professora P1: eu também tenho forma¢do de bacharel em Publicidade. Gente, a formagdo de
bacharel ela é mais ampla, a de licenciatura é assim, tudo é sociologia da educac¢do, psicologia da
educagado, tudo é educagdo e faz com que o proprio pedagogo ele tenha uma formagdo bem aqui [faz
gesto de afunilamento com a mao], bem restrito, que é um problema. [...] porque tudo é educagdo,
educacdo, educagdo, é assim oh, bem aqui [afunilamento].

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)
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Por conseguinte, podemos constatar a dicotomia entre bacharelado e licenciatura, o que
também ¢ uma tematica que deve ser mais estudada. Ao evidenciar o bacharelado como uma
“formacgdo mais ampla”, entendemos que a professora P1 est4 se referindo aos conhecimentos
especificos referentes ao curso. Ampliando mais ainda as demandas do(a) professor(a) que atua
nos iniciais, a professora P1 coloca em discussdo, mais uma vez, o carater de varias atribuigdes
ao(a) licenciado(a) em Pedagogia ao ponderar a respeito da alfabetizacdo, que demanda muitos
anos de pratica, asseverando que se aprende na pratica, depois de muitas experiéncias “/....J

’

elas so alfabetizam porque elas ja tém uns seis, sete anos fazendo isso.’

Professora P1: Até na alfabetizacdo, vocé sai da formacdo, todo mundo olha pra vocé e fala assim:
“vocé alfabetiza”. Pera ai gente, vocé pode ver que as pessoas que alfabetizam, elas so alfabetizam
porque elas ja tém uns seis, sete anos fazendo isso. Eu ndo acordei com o meu diploma na mdo e sou
alfabetizadora.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

A fala da professora P1, ao dizer que “/...] eu ndo acordei com o meu diploma na mdao
e sou alfabetizadora”, € bastante significativa, pois aprender a ser professor(a) vai muito além
de conteudos, técnicas, metodologias aprendidas em faculdades, universidades. Ciente do
inacabado, que o conhecimento nunca se esgota, Freire (2005, p. 30) diz que “[...] a consciéncia
do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente inscrevem o ser consciente
de sua inconclusdo num permanente movimento de busca”. Busca essa que deve ser frutifera e
também de responsabilidade dos 6rgdos competentes em propiciar esse devir em formagdo
continuada.

A Licenciatura em Pedagogia, com a finalidade de formar o(a) professor(a) no dominio
das diversas areas do conhecimento — Ciclos de Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Historia,
Geografia, Ciéncias e Matematica, entre outras atribuigdes — compromete essa formagdo em
sua atua¢do em sala de aula. Todas essas areas s3o compostas por estruturas e conceitos, com
especificidades que as constituem como ciéncia. Nessa dire¢do, existe a concordancia com

Passos e Nacarato (2018), ao afirmarem que

Ha que considerar que os professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais, na sua grande maioria, provém de cursos de formagao que deixam
sérias lacunas conceituais para o ensino de Matematica. Muitas vezes anseiam
por programas de formagdo continuada que lhes deem subsidios para suprir
essas lacunas e formadores que se coloquem a sua escuta, com propostas que
partam de suas necessidades, num dialogo reflexivo com a teoria, € ndo apenas
oferta de modelos prontos de aula (Passos; Nacarato, 2018, p. 120).
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Ha uma urgéncia de que os(as) “reformadores(as)” em politicas piblicas ougam os(as)
professores(as) para que seu trabalho nao se limite a atender as demandas e prescri¢des que
chegam, nao havendo tempo para discussao e reflexdo” (Passos; Nacarato, 2018, p. 120).
Assim, ¢ imperativo promover uma formag¢ao continuada em que esses(as) profissionais tenham
autonomia de escolha ¢ condi¢des de formagao.

Por conseguinte, o ensino ¢ uma via de mao dupla. De tal forma, entendemos que a
formagdo continuada para professores(as) esta atrelada a aprendizagem dos estudantes. As
professoras relataram uma formagdo continuada em Alfabetizagdo (que, de acordo com a
BNCC, se da nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental), concretizada em um programa
denominado “AlfaMais Goias”, no qual elas estdo inseridas atualmente. Entendemos a fala das
professoras como uma denuncia a esse programa e evidenciamos essa dentncia na pesquisa
como forma de resisténcia a educagdo empresarial.

O programa foi criado pela Lei n® 21.071, de 9 de agosto de 2021, que instituiu o
programa de alfabetizagdo “AlfaMais Goias” em regime de colaboragdo com os municipios
goianos. Na Figura 14'°, est4 disposta a abrangéncia do programa, o quantitativo de municipios,

escolas, professores(as) e estudantes.

Figura 14 - Publico alvo AlfaMais Goias

Publico Alvo
246

municipios

8.359 RXILI

professores

estudantes

Dados do INEP/Censo Escolar 2019

Fonte: GOIAS (2022, p. 5)

15 Descrigdo da figura 14: A imagem é uma pagina de um documento que apresenta dados sobre o publico-alvo
de um programa chamado "AlfaMais Goias". A imagem esta orientada na horizontal e contém as seguintes
informagoes: - Titulo: "Publico Alvo" - Fonte: "Dados do INEP/Censo Escolar 2019" - Dados apresentados: -
8.359 professores- 246 municipios - 1.633 escolas - 206.000 estudantes.
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Assim, no art. 2° da Lei 21.071/21, o programa visa a atender as seguintes turmas:

I — Educacao Infantil;

II - 1° ano do Ensino Fundamental,

III — 2° ano do Ensino Fundamental;

IV — 5° ano do Ensino Fundamental (Goias, 2021, p. 1).

No art. 3° o programa objetiva em suas agoes:

I — garantir que todos os estudantes do sistema publico de ensino do Estado de
Goias estejam alfabetizados, na idade certa, até o final do 2° ano do Ensino
Fundamental;

II — reduzir os indices de alfabetizacdo incompleta e letramento insuficiente
em sé€ries avangadas; ¢

III — melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacdo de Goias — IDEGO
e o indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica — IDEB (Goias, 2021, p.
2).

Caracteriza-se pela formacao de professores(as) e gestores(as), acompanhamento
pedagbgico, avaliagdes periddicas padronizadas, aplicadas pelas redes de ensino, além de
elaboragdo de material e disponibilizacdo de material didatico, além da concessao de bolsa de
auxilio para equipes nas esferas estadual, regional e municipal, prémio para as escolas, Imposto
sobre Circulacdo de Mercadorias e Servicos (ICMS) educacional e incentivo para as escolas,

como mostrado na Figura 15'°.

Figura 15 - Incentivos do Programa AlfaMais

BOLSAS PARA A EQUIPE

Pensando no engajamento tanto
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de ensino do estado, o AlfaMais Golas

propde a alocagdo de recursos no

pagamento de bolsas para a equipe

de implementacdo, premilagdo e

incentivo r._ia.b escolasea dl?l[lb!._l!frd[) |CMS EDUCACIONAL
da cota-parte do ICMS em fun¢do do

desempenhodas redes e seus indices

de aprendizagem e alfabetizacio.

INCENTIVO PARA AS ESCOLAS

Fonte: Goias, (2022, p. 10)

16 Descrigdo da figura 15. A imagem apresenta de incentivos do programa AlfaMais em que estdo distribuidos
alocagdo de recursos no pagamento de bolsas para a equipe e premiagdo e incentivo das escolas e distribuigdo
da cota parte do ICMS educacional.
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Neste programa, serdo avaliados(as) estudantes do 2° e 5° anos do Ensino
Fundamental, ¢ os resultados de proficiéncia do IDEGO-Alfa compordo o calculo de
distribuicao da cota-parte do ICMS educacional aos municipios goianos. Lingua Portuguesa e
Matematica sdo os conhecimentos referentes a essas disciplinas que sao avaliados na prova
SAEGO-Alfa e no SAEB. Assim, a “qualidade da aprendizagem” ¢ medida de acordo com as
notas dos estudantes, se sobem ou descem. “Por este viés ‘positivista’, tudo que ndo for
referente ao basico (Portugués e Matematica, no maximo Ciéncias) € ndo pode ser medido em
testes fica fora e ¢ desestimulado” (Freitas, 2018, p. 83, grifo do autor). O autor aponta outro

aspecto em relagdo a hierarquizagao de disciplinas, estreitando o conceito de educagao.

Como tais politicas reduzem o conceito de educacdo ao de aprendizagem de
Leitura e Matematica em testes padronizados, usualmente de multipla escolha,
e induzem a escola a se concentrar nessas disciplinas, elas esvaziam a énfase
da escola em outras disciplinas como as Artes, Historia, Filosofia et. Isso fez
com que cada vez mais fosse sendo colocado em debate a questio das
finalidades da educacdo, levando a um clamor por um conceito mais amplo de

educacao (Freitas, 2018, p. 91).

Esses mecanismos de conceber o ensino-aprendizagem estdo alinhados as
determinagdes da reforma empresarial da educacdo. Para Freitas (2018, p. 80), essa reforma
tem como finalidade ultima a privatizacdo da educacao ao estipular “[...] metas que sdo dificeis
de serem atingidas nas condi¢cdes atuais de funcionamento da educagdo publica,
desmoralizando a educagdo publica e 0 magistério”. O programa ¢ parecido com o desenvolvido
na rede da cidade de Sobral, no Ceara, que ¢ apontado como “sucesso” e adota politicas de
responsabiliza¢do voltadas para testes.

A professora P2, participante do programa “AlfaMais”, pontua o despreparo da equipe
que o ministra, a metodologia empregada e o desrespeito ao desconsiderar a profissionalizagao,

a experiéncia, a vivéncia e a formag¢ao do(a) professor(a), o que podemos verificar a seguir.

Professora P2: Estou vendo um despreparo muito grande das pessoas que estdo aplicando o curso
e eu estou vendo o curso mais como uma ameaga, pra nos professores, do que um momento de
aprendizagem. Entdo, nos estamos sendo ameagadas, pelo prefeito, as partes maiores, né. Ou a gente
faz, ou a gente faz, ndo tem o que fazer. Mas ndo se aplica nada ld, eu ndo saio de la com nenhuma
bagagem, nenhuma. Ndo resolve nada, nada, nada, nada. A gente aprende isso constantemente vocé
ndo consegue nada do aluno ameagando o aluno. Quando vocé vira para o servidor, uma pessoa que
ja tem tantos anos de profissdo, td cansado de estar na sala de aula e fala assim: “vocé tem que
participar do curso”. Ele para querer ir, querer participar ele tem que ver algo que seja interessante
pra ele aprender. Eu vou ser realista com vocé, eu pra mim dispensar uma turma de alfabetiza¢do,

um dia de aula, pra ficar quatro horas sem aprender nada, deveria ser penalizada a secretaria.
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Porque seus alunos estdo sendo dispensados, estdo perdendo o direito de estarem na sala de aula
aprendendo, estdo perdendo quatro horas de aula, para o professor ir la, ficar sentado escutando
abobrinha? De todo jeito o aluno ndo vai ser respeitado no seu direito e o meu direito. Estou saindo
ld da minha casa, estou deslocando para um lugar que vou ficar la 4 horas sentada, ouvindo, ouvindo,
ouvindo e vou sair de la com nenhuma bagagem acrescentada. E meu aluno esta sendo prejudicado
em seu direito de aprendizagem.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Apontamos, também, que essa profissional ndo ¢ respeitada em seu direito de ndo
participar do curso e que ainda sofre constrangimentos e amecas: “/...] nds estamos sendo
ameagadas, pelo prefeito, as partes maiores, né. Ou a gente faz, ou a gente faz, ndo tem o que
fazer. Mas ndo se aplica nada la, eu ndo saio de la com nenhuma bagagem, nenhuma”. Em
suas vivéncias, as experiéncias das professoras ndo sdo valorizadas e nem consideradas.

As professoras P1, P2 e P5 entendem que as provas SAEGO-Alfa e SAEB sdo para
avaliar o(a) professor(a), € que nao levam em conta o contexto socioecondmico, cultural,
momento pandémico. Reclamam da pressdo a que estdo condicionadas em sua pratica diaria.
Assim, diante dessas condic¢des, de acordo com Freitas (2012, p. 35), a educagdo: “1°) &, por
consequéncia, a atividade pedagogica ¢ atividade préatica; 2°) ¢ pratica na medida em que
materializa, através de uma séric de mediagdes o que antes sO existia idealmente na

consciéncia.”

Professora P1: acho que o problema é ainda maior, a pressdo ¢ maior, quando eu entrei na rede, eu
cai no 5° ano, 2020 é que eu entrei, a gente tinha que ter um resultado, um certo resultado, mesmo
com a pandemia tinha que ter o resultado, tinha prova no final do ano. Ai vocé pensa, junta alunos,
pandemia, toda proposta pra ver se esses meninos saibam pelo menos marcar la. Ai no outro ano, no
outro ano acho que ndo teve. Mas, o que eu acho que o problema maior foi também desconsiderar
uma pandemia inteira. Igual, agora eu pego de novo um 5° ano, esse menino vem monte de ano sem
aula, ai de repente eu tenho que formar todo esse conhecimento que esta sendo discutido aqui, agora,
porque meu aluno do ano passado, ele teve aula no 2° ano, no 3° no 4° e no 5° ano ndo teve assim
presencial, ele vai voltar pro 4° ano. Muitos ndo fizerem, tem aluno que estd sendo alfabetizado
agora, olha pra vocé vé, trés anos depois que o menino ta comegando a ler, entendeu, menino de 5°
ano.

Professora P2: na verdade o que esta sendo avaliado ndo é nem os alunos, né? [...] assim igual td
falando sobre avaliacdo em larga escala aqui, mas so que é muita pressao em cima do professor.

Professora PS: essa angustia ai, eu compartilho, todo mundo ta com essa angustia, porque eles ndo
estdo preocupados, eles ndo levaram em consideragdo esses dois anos da pandemia, ele passou por
cima disso ai, e a cobranga veio em cima de nos. O que que acontece vocé tem que fazer o que eles
estdo pedindo. O que que acontece, a gente ndo pode fechar os olhos, a gente sabe que a crianga tem
dificuldade, tem sérias dificuldades, ela ndo consegue esse conteuido, mas o que acontece, é cobrado
isso da gente. Entdo a gente tem que fazer.

(Excertos do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)
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Freitas (2018, p. 81) alerta que essas agdes podem nao parecer interligadas, mas se
articulam em um conjunto de “alinhamento” (base/ensino/avaliacao
externa/responsabilizagdo), suprimindo a diversidade e “[...] deixando pouco espaco para a
escola ou para o magistério criar”’. Esses processos marginalizam e deslegitimam os saberes
dos povos, por exemplo, indigenas, ao persistirem em uma “[...] violéncia que impode a
manifestagdes culturais diferenciadas um mesmo padrao oficial”.

Para esse autor, a pratica pedagodgica ¢ condicionada aos resultados das avaliagdes. A
nota da escola aumentando, torna-se referéncia de qualidade, o que contribui para que o debate
das finalidades educativas da escola seja inviabilizado, “[...] favorecendo a captura da acdo
pedagobgica pelo status quo” (Freitas, 2018, p. 82). A fala da professora P1, de que “/...] a gente
tinha que ter um resultado, um certo resultado, mesmo com a pandemia tinha que ter o resultado,
tinha prova no final do ano. Ai vocé pensa, junta alunos, pandemia, toda proposta pra ver se
esses meninos saibam pelo menos marcar la”, coloca em evidéncia essa realidade. Com essas
demandas impostas, as professoras t€m que cumprir a meta. Independentemente de o(a) estudante
ter aprendido ou nao, o conteudo tem que ser ministrado.

No excerto seguinte, a professora P1 demonstra o que se evidenciou na pesquisa de

Silva (2017): existem vérios curriculos, o apresentado, o moldado, o praticado ou em agdo ¢ o
que prevalece no final, que ¢ o curriculo avaliado, “[...] que se constitui nos processos de
verificacdo da aprendizagem dos estudantes e que encontra sua maior expressao no que, hoje,
sdo as avaliagOes externas, incluidas ai as matrizes de referéncias, as listas de habilidades e os

documentos orientadores” (Silva, 2017, p. 90).

Professora P1: bem, ¢ o problema maior, é o seguinte, é um lance meio assim, vocé tem meta, tem
meta, tem que chegar na meta. E sé meta, vocé tem meta e ndo adianta, vocé tem que chegar na meta.
As avaliagoes externas elas pegam tudo isso. Todas, a gente ta la trabalhando, trabalhar porque tem
os descritores e tudo, ai vocé pega a prova da avaliagdo ta la todo o conteudo. Entdo ndo adianta
vocé ndo trabalhar ele, porque ele vai ser cobrado la. Entdo, é porque ano passado, 2022, ndo teve.
Assim, ndo teve SAEB ano passado. Pois ¢, que no final do ano a avalia¢do é em cima disso tudo.
Esse que é o problema maior.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Entdo, podemos inferir que o curriculo se configura nos descritores, verificado na fala
da professora P1: “/...] é so meta, vocé tem meta e ndo adianta, vocé tem que chegar na meta.
As avaliagoes externas elas pegam tudo isso. Todas, a gente ta la trabalhando, trabalhar porque

tem os descritores e tudo, ai vocé pega a prova da avaliagdo ta la todo o contetido”. Para Céssio
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(2019, p. 18), essas avaliacdes deveriam ser usadas positivamente para “[...] melhorar a
infraestrutura das escolas, melhorar as condi¢des do trabalho docente, aumentar os salarios dos
profissionais da educacdo, investir em formacdo docente qualificada, ampliar o alcance de
politicas sociais etc”. Seu uso improprio, entretanto, gera a crenca de que sao suficientes como
“medidas” da qualidade de ensino.

Os testes padronizados passam a gerir a vida no interior da escola, tornando-a um
ambiente competitivo, de premiagdo, independentemente do contexto em que estdo
inseridos(as) os(as) estudantes e das condigdes estruturais e materiais que as escolas oferecem.
Ao considerar a centralidade desses testes, a escola se torna um ambiente infecundo para a
educacdo humanizada, ao listar perdedores(as) e ganhadores(as), potencializando ainda mais as
desigualdades sociais, o que evidencia uma sociedade pautada na divisdo de classes.
Consequentemente, distancia-se ainda mais da constru¢do de uma educagdo de qualidade,
humanizada, critica e emancipatoria. “A competicdo nao ¢, nem do ponto de vista da
convivéncia social, nem do ponto de vista educacional, um modelo que induza uma
humanizagao crescente das relagdes sociais em uma ambivaléncia democratica” (Freitas, 2021,
p. 128).

Ainda nesse sentido, contradicdes ocorrem dentro desse processo de produgdo,
concretizado na realidade educativa. Ao focar a educacao em testes, a criatividade, a qualidade
e as tarefas propostas pelos(as) professores(as) sdo renegadas a segundo plano, em prol de uma
valorizacao dos materiais e livros produzidos pelos programas, construidos por empresarios que
veem na educacio uma empresa, a “menina dos olhos”. E importante ressaltar que isso se torna
uma subordinagao unilateral ao capital, em que suas manifestagdes em contrario se configuram
em escassas conquistas. Nessa direcao, Frigotto (2010, p. 48) argumenta que a “[...] concepgao
de uma educagdo critica, emancipatdria, humanizante ¢ substituida por uma concepg¢ao de
educacdo voltada para técnicas, economicista, instrumentalista aos interesses do mercado e
producao”. A escola ¢ um aparelho ideologico do Estado a servigo de novas exigéncias do
mercado.

No excerto da professora P4, evidenciado abaixo, chamamos a ateng¢ao para os direitos
de estudantes a uma educagdo e escola publicas de qualidade e equidade. Ela entende a
responsabilidade do poder publico em proporciona-la. Ao ndo concretiza-la, porém, a professora
toma para si essa responsabilidade: “/...Jeu sei que eu erro, que a gente ndo deveria aceitar, mas
eu vejo que meu aluno precisa, se eu ndo fizer, o prefeito ndao vai olhar, a secretaria ndo vai
olhar, o vereador ndo vai olhar e ai ele sair e entrar do mesmo jeito que ele entrou”, colocando

em pauta o “jeitinho brasileiro”, discutido por Holanda (1997) no livro “Raizes do Brasil”, no



150

capitulo “O homem cordial”. E, assim, a escola continua perpetuando os mesmos problemas,
discutidos ha muito tempo, mas que ndo foram solucionados, o que entendemos ser um projeto
sem fim para terminar, mas que depende de agdes dos atores da educagdo para que possam refuta-

los e propor mudangas em prol dessa educagao de qualidade para a populagdo trabalhadora.

Professora P4: a gente vai da uma atividade criativa, ai menino passa borracha la e tira toda a tinta,
meu Deus, o que é isso. Al eu penso assim, gente, o meu aluno estd na escola publica, mas ele tem os
mesmos direitos de uma escola particular. Porque que eu tenho que dar algo diferente pra ele? Ele
merece o melhor. Entdo, eu faco o maximo que eu posso, sabendo que a obrigatoriedade ndo é minha,
¢ do estado, é do municipio. Mas porque eu vejo meu aluno, eu enxergo meu aluno como se ele fosse
minha responsabilidade, eu estou ali na frente, eu que estou trabalhando com ele. Al eu penso, se eu
for esperar vir da secretaria, se eu for esperar o prefeito mandar chamex, em janeiro, a gente pediu
chamex, o prefeito teve coragem de mandar 5 caixas de chamex para uma escola desse tamanho e
aonde a gente vai parar? Ai, se vocé for pensar, se eu ndo fizer a minha parte, eu ndo me sinto, assim
que eu estou fazendo o meu maximo. E eu sei que eu erro, que a gente ndo deveria aceitar, mas eu vejo
que meu aluno precisa, se eu ndo fizer, o prefeito ndo vai olhar, a secretaria ndo vai olhar, o vereador
ndo vai olhar e ai ele sair e entrar do mesmo jeito que ele entrou.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Assim, estd posta a diferenciacdo historica entre a escola publica e privada: uma
construida para os(as) filhos(as) de trabalhadores(as) e a outra para uma elite preparada para
garantir a hegemonia. A educacao se torna refém de programas, propostas baseadas na ideologia
neoliberal, que tem o mercado como mandatario e regulador de todo processo. Esse fato ¢

pontuado pela professora P1, no proximo excerto:

Professora P1: Tem um problema também, a gente ndo pode ser tdo indiferente, também, a avaliagdo
de larga escala porque, porque ela estd vinculada a verba, infelizmente. Vem dinheiro na medida que
tem resultado. Tem que ter resultado, entdo quem ndo tem resultado, mais resultado, mais dinheiro,
mais resultado, mais dinheiro.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

As avaliagdes conduzem os rumos da educagdo em desacordo com a cultura, o
contexto escolar e socioecondmico, além de estarem em oposicao aos atores da escola. Em
contrapartida, ¢ necessario entender que “[...] o conhecimento que se adquire nos processos
escolares deve ser um instrumento de luta voltado para esses objetivos, e ndo simplesmente a
ser apresentado por ocasido de testes e provas” (Freitas, 2018, p. 128). O autor postula que ir

contra a reforma empresarial da educagdo ndo significa concordar que a escola publica esta
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bem, mas que alternativas podem e devem ser implementadas para melhora-la, o que ¢ diferente
das ag¢Oes empresariais que visam a destrui-la.

Essa situagao ¢ vista por Silva (2017), quem considera as decisdes governamentais nao
alinhadas com a pratica de sala de aula, nem efetivadas em sua plenitude. O discurso que
permeia esses diferentes campos nao ¢ sustentado pelas mesmas regras e c6digos, o que implica
a auséncia de uma diretriz interpretativa de racionalidade. O Estado, na figura de seus agentes
publicos e especialistas, coloca-se em oposi¢do as professoras.

b) Formacao das professoras para trabalhar os conhecimentos matematicos e a unidade
tematica algebra

Como a pesquisa esta voltada para a compreensao que as professoras tém a respeito de
'algebra’, com foco no desenvolvimento do pensamento algébrico, isso engloba sua formacao
inicial em relacdo ao Ensino Fundamental, Médio, Graduacao e continuada em Matematica.
Assim, as analises estdo voltadas para a producdo das questdes referentes ao questionario e dos
excertos do momento interativo presencial.

Na se¢do 4 do questiondrio (anexo no apéndice), as perguntas 4.2 e 4.3 remetem a
experiéncia de aprendizagem de algebra no Ensino Fundamental, Ensino Médio e Graduagao,
e ao que as professoras lembravam a respeito desse ensino.

Pergunta: Como estudante, o que lhe vem a memoria sobre dlgebra? Conte-nos sua
experiéncia a respeito desse conhecimento, separando por niveis de ensino (Ensino

Fundamental, Médio, Graduagdo). As respostas de duas professoras estao relacionadas a seguir:

Respostas da Professora P1:

Ensino Fundamental: poténcia, probabilidade, binominos, polinémios.
Ensino Médio: numero desconhecido, equagdo, binomios.
Graduacio: Média aritmética. Fundamentos de Matemdtica I e I1.

(Excerto do Questionario)

A professora P1 tem no¢do do que ¢ conteudo da algebra, corroborando com Lins e
Gimenez (1987) ao afirmarem que o consenso a respeito da algebra ¢ focado em conteudo. Em
andlise, a professora P1 remete a compreensdo da algebra relacionada aos anos iniciais e finais

29 ¢ 2 ¢

do Ensino Fundamental ao pontuar “ntimero desconhecido”, “equa¢ao”, “polindmios”.
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Respostas da Professora P3:

Ensino Fundamental: no Ensino Fundamental tive muita dificuldade em Matemdtica,
principalmente as operagoes aritméticas. Tive problema na terceira série, na tabuada de multiplicar.
Até tinha traumas quando a professora tomava a tabuada verbalmente.

Ensino Médio: no Ensino Médio vieram mais dificuldades, pois fiz curso Técnico em Magistério e
ndo sabia dividir, mal multiplicava. Foi ai que fiz o Ensino Médio supletivo 1°e 2° anos, que aprendi
com professor de Quimica. Dai comprei trés livros usados do 6°. 7° e 8° anos. Aprendi muito. Hoje
domino bem a parte bdsica da Matemadatica.

Graduacao: No Ensino Superior, tive inicio de Estatistica. Ndo tive muitas dificuldades, pois o
professor nos mostrava a vivéncia. Visitamos o laboratorio de informdtica da universidade Federal.
Fiquei apaixonada pelos trabalhos e construgoes dos proprios alunos.

(Excertos do Questionario)

A Professora P3 fala de dificuldades nas operacdes aritméticas vistas no Ensino
Fundamental vinculadas ao ensino tradicional em que a memorizacdo ¢ uma metodologia
utilizada, cristalizada em sua memoria como traumas: “[...] até tinha traumas quando a
professora tomava a tabuada verbalmente”. Em complemento, Kaput (1999) salienta que os(as)
estudantes nao t€m a oportunidade de refletir sobre suas experi€éncias matematicas € memorizam
procedimentos, resolvem problemas artificiais que ndo tém significado para suas vidas. Além
disso, o ensino ndo ¢ voltado para a compreensdo dos conceitos matematicos e raciocinio
envolvidos.

No Ensino Médio, a professora salienta que ““/...] vieram mais dificuldades pois fiz
curso Técnico em Magistério ndo sabia dividir mal multiplicava”. Avaliamos que a aritmética
nos anos iniciais nao ¢ bem trabalhada, como aponta Carraher et al. (2006). Um fato que merece
destaque ¢ que a professora P3 aprendeu Matematica com o professor de Quimica. A leitura que
fazemos ¢ a de que os conhecimentos estdo interligados: para aprender Quimica, ha o
entendimento da necessidade dos conhecimentos matematicos e, diante da persisténcia das suas
dificuldades, resolveu aprender por conta propria, colocando em pauta o papel principal da
escola, que € o de ensinar, e das politicas publicas em propor solugdes.

Assim, a escola ¢ uma institui¢do cujo papel aponta para a efetivacdo do saber
sistematizado. Para Saviani (2011, p. 14), a ““[...] escola existe, pois, para propiciar a aquisicao
dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio
acesso aos rudimentos desse saber”. Compreende-se que os conhecimentos, a experiéncia em
Matematica da P; ¢ em relagdo a aritmética, ndo fazendo referéncias a algebra.

A respeito da dlgebra na graduacdo, (100%) das professoras acederam que ndo tiveram
disciplina sobre esse conteudo, mas tiveram disciplinas como Fundamentos em aritmética I e II

e Estatistica. Comprovamos o que Fernandes, Curi (2018) e Gatti (2010), Gomes e Palma
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(2019) relatam: nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, os conhecimentos especificos sdo
abordados de forma genérica e superficial, hd uma escassez de conteudos e carga horaria para
a formagao em Matematica. Desse modo, inferimos que o conhecimento a respeito de algebra
nao foi proporcionado na graduagao. Isso pode ser observado nas falas das professoras P2, P4

e P5 a seguir.

Professora P2: ¢ porque também em nossa formagdo, a prepara¢do foi bem minima, né. Eu lembro de
ter tido s6 uma matéria de Matematica na faculdade e foi assim pincelado, ndo prepara o professor
pra da aula de matematica, as vezes a gente trabalha com o badsico, mas pra trabalhar assim mais
especifico, a Matemdtica mesmo fundamentada, pelo menos eu ndo tive.

Professora P4: eu nem lembro de ter tido.

Professora P5: esse tema, o desenvolvimento do pensamento algébrico, o sistema ele ndo nos oferece
isso, tanto é que na Pedagogia eu fiz em uma Faculdade Federal, eu cursava e assim duas disciplinas
que eu lembro de ter tido referente a matemdtica, e ndo teve alguma coisa relacionada com dalgebra,
que foi didatica e conhecimentos matematicos, como é que é, ndo ¢ conhecimentos matematicos,
fundamentos matematicos. Foi bem teorico assim, sabe. Era so o conteudo, o que vocé ia aplicar, e
tudo o mais, mas ndo te dava suporte.

(Excerto dos Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Na proxima analise, o que esta bem nitido é que nos cursos de Pedagogia, relatado pela
professora P1, ela “/..] via gente com dificuldade em fragdo, fracdo porque eu lembro
especificamente. Mas, as outras coisas, na questdo do universo matemdtico que eram
complexas, e assim, ndo era para mim que era dificil, era para o grupo. E era um grupo
pedagogico”. Sua fala pde também em evidéncia a formagao de formadores(as), que “parecem”
nao dominar o contetido proposto, o que Shulman (1986) pontua ser um dos conhecimentos

base para ensinar, ou seja, os principios epistemologicos, processos de producao, dentre outros.

Professora P1: na faculdade, eu via gente com dificuldade em fracdo, fragdo porque eu lembro
especificamente. Mas, as outras coisas, na questdo do universo matematico que eram complexas, e
assim, ndo era para mim que era dificil, era para o grupo. E era um grupo pedagogico. [...] Entdo
como que faria entdo para desenvolver esse pensamento algébrico, porque vamos considerar a
faculdade, formag¢do complementar, tem formagoes, porque as grades de Pedagogia mudaram, desde
90 vem mudando. Sei que até agora quando eu sai, ja tinha outra grade.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Para corroborar essa conclusdo, no questionario, propomos perguntas quanto ao
conhecimento acerca da unidade tematica algebra apresentada na BNCC. A maior porcentagem

(40%) esta relacionada ao desconhecimento das professoras sobre essa proposta de ensino para
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os anos iniciais do Ensino Fundamental. Outras respostas direcionaram para a vontade de

conhecer, compreender esse conteido. Esses dados estdo disponibilizados no Grafico 1.

Grafico 1 - Conhecimento da unidade tematica algebra na BNCC

Qual sua opinido a respeito da unidade tematica algebra nos anos iniciais do EF apresentada na
BNCC/2017?

5 respostas

desconheco 2 (40%)

) quero conhecerlmelhor o 1 (20%)
conteudo sobre essa unidade t...
sinto necessidade de dominar -0 (0%)
melhor essa unidade tematica
querc conhecer melhor essa
unidade tematica para relacion. ..
sinto necessidade de

compreender essa unidade te. .

1 (20%)

1(20%)

sinto necessidade de atividades
que desenvolvam o pensament. ..

0 (0%)

0 1 2

Fonte: Dados do questionario (2023)

O observado ¢ que esses relatos nos levam a concluir que as professoras nao tiveram
conteudos significativos em relacdo aos conhecimentos matematicos. Quando os tiveram,
foram minimos. Nao se voltaram a algebra e, menos ainda, ao desenvolvimento do pensamento
algébrico. Os conhecimentos adquiridos pelas professoras em Matematica sdo oriundos do
Ensino Fundamental, porque o ensino médio das professoras foi cursado no Técnico de
Magistério; e, na graduagdo, os contetidos matematicos foram escassos, pois houve o relato de
uma professora que nem se lembrava de ter tido, sendo os conhecimentos também constituidos

nas vivéncias, nas trocas de experiéncias didrias na escola e em estudos individualizados."

4.2 Estratégias de ensino das professoras e tarefas que realizam na promoc¢io do

desenvolvimento do pensamento algébrico

A materializagdo do curriculo geralmente remete a estreitas categorias da tradigdo,
associadas a conceitos técnicos, como os de ensino e eficiéncia, habilidades e competéncias
ligadas a matriz curricular e lista de conteudos. Mas o que ¢ questionado ¢ por que esses
conteudos e saberes estdo contemplados e nao outros? Como se chegou a essa construcao € nao

a outra? Silva (2009) apresenta varias questdes que legitimam um curriculo que ¢ materializado
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e se torna modelo nas instituigdes educacionais. Para o autor, o curriculo ¢ questdo de saber,
poder e identidade.

O curriculo ndo ¢ um corpo neutro e desinteressado; a selecdo que o constitui ¢
resultado de um processo que corporifica os interesses particulares das classes e grupos
dominantes. “O ‘conhecimento técnico’ relaciona-se diretamente a estrutura e ao
funcionamento de uma sociedade capitalista, em que esse conhecimento ¢ relevante para a
economia e producao” (Silva, 2009, p. 44). O curriculo carrega no conhecimento corporificado
marcas permanentes das relacdes sociais de poder. “O conhecimento nao ¢ aquilo que pde em
xeque o poder: o conhecimento ¢ parte inerente do poder” (Silva, 2009, p. 145). E esse poder
esta em todos os espacos e ¢ multiforme. Para Arroyo (2013, p. 38), quando se trata de disputas,
“[...] € preciso manter com profissionalismo e ética os embates nesses territoérios do
conhecimento por novas politicas de curriculo, de avaliagdo, de valorizacao, atreladas a outros
projetos de sociedade, de ser humano, de vida, de justica e dignidade.”

Quando se trata da Base, sua trajetoria ¢ regulada por meio de conflitos e disputas,
tendo como “vencedores(as)” empresarios(as) e demais agéncias internacionais, como o Banco
Mundial de Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD) e a Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Ela é prescrita como obrigatoria em todas as escolas de
ensino basico e vem tentando direcionar os cursos de formacao de professores(as) nas IES.

O ensino de Matematica esta contemplado nesse “curriculo minimo”, que postula a
BNCC em suas unidades tematicas, por exemplo, a algebra, e no Documento Curricular para
Goias (DCGO-Ampliado), que ndo acrescenta nenhuma novidade em se tratando desse saber e
¢ adotado nas escolas de Ensino Fundamental em Senador Canedo-Goias. Esse € o curriculo
que deve contemplar a instrugdo do ensino-aprendizagem das disciplinas. O curriculo que foi
imposto representa o poder hegemonico da classe dominante. Nessa concepgdo, o curriculo €

mediado pelos interesses.

[...] econémicos e politicos para um projeto de nagdo e de determinagdo de uma
cultura que se quer que a escola promova para a populagdo. Tem-se, entdo, uma
proposicao universalista na qual se imagina que todo estudante pode ter a
oportunidade de acessar o mesmo curriculo. O desejo tecnocrata de
uniformidade procura por um curriculo unico a ser desenvolvido por todos
(Silva, 2017, p. 94).

Assim, esses curriculos legitimam os saberes de uma sociedade em que ndo ha espago
para a diversidade, perpetuando a exclusdo dos menos favorecidos economicamente e

socialmente, e desvalorizando sua cultura.
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No seguinte excerto da professora P4, podemos observar que o curriculo proposto para
a formagdo ndo considera os diversos contextos, pontuando o carater tedrico descontextualizado

da realidade.

Professora P4: ¢ igual na disciplina de Matemdtica, cada um ensina de um jeito, vocé ndo sai dali da
faculdade ja sabendo como é que vocé vai ensinar, é tudo teorico, nada pratica. Vocé entra em uma
sala de aula, vocé entra nu e cru, porque a realidade é totalmente diferente.

(Excerto do Momento de interacdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Diante da fala da professora P4, ha o entendimento de concordancia com Silva (2009,
p. 146, grifo do autor) ao afirmar que o curriculo, para além das relagdes de poder e de saber, ¢
também identidade. “O curriculo ¢ trajetoria, viagem, percurso. [...] E autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. [...] € texto, discurso, documento. O
curriculo ¢ documento de identidade.”

Assim, desse ponto em diante, apresentamos os relatos e reflexdes a respeito dessa
unidade tematica” algebra”, pensamento algébrico e, em seguida, estratégias de ensino das

professoras e praticas cotidianas em sala de aula.

Professora P1: bem, na verdade, igual no ano passado eu estava no 4°, e esse ano no 5°. No 4° ele
comecga ali querer, ter uma nogdozinha sobre dalgebra e no 5°isso fica mais evidente. Mais assim, eu
sinto que pode da uma dificuldade pra crianca relacionar isso depois. Mas, assim, eu ndo considero
prejudicial, porque a verdade é que a demanda, eu vejo, é o seguinte, o quantitativo de conteudo, gente,
quase deixa o professor louco, é muita coisa pro 5° ano.

Professora P2: quando fala em dlgebra, a gente trabalha com propor¢ado, quantidade que equivale a
3 vezes mais, multiplicagdo. Assim, mais para o basico mesmo. Nada assim, muito fundamentado e
talvez deu a base para o aluno ld na segunda fase. Eu ndo acho que a gente inicia essa dlgebra, eu ndo
sei, os professores de 5 anos, mas igual nas séries iniciais, no inicio, ndo.

(Excertos do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

A professora P2 tem conhecimento, nogdo de um contetido que faz parte do curriculo
de algebra contemplado no 5° ano, no DCGO-Ampliado, mas nao dispde de aprofundamento
no assunto. Por conseguinte, apresenta a propor¢do associada ao campo multiplicativo, que
demanda conhecimento aprofundado. Acredita que a algebra ndo ¢ ministrada de 1° ao 3° ano.
Tem ciéncia da importancia de sua atuacdo como professora que ensina Matematica nos anos
iniciais ao relatar que nao € “/.../nada assim, muito fundamentado e talvez deu a base para o

aluno la na segunda fase”. Ou seja, mesmo nao tendo certeza se movimenta esse conteudo, tem
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a consciéncia de que faz o possivel, dando a base para que o(a) estudante tenha condigdes para
continuar avangando em seus estudos.

A professora P2 acredita que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino de
algebra ndo se aplica, constituindo a manifesta¢ao desse saber a partir do 4° ano, mas que, no
entanto, ¢ no 5° ano que ele se efetiva. Faz referéncia a transicdo do(a) estudante dos anos
iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental. Em relag@o a “dlgebra” trabalhada nessa
etapa (Ensino Fundamental anos iniciais e finais), acredita que a crianga possa ter dificuldade
em relacionar os conhecimentos em aritmética a algebra. Nao considera, porém, ser o maior
problema, afirmando ser a maior dificuldade a condigdo impositiva de cumprir o curriculo do
5° ano devido a sua extensao. Sobre esse ultimo ponto, a professora P> acredita que a extensao
de contetido ¢ “/...] para atender a BNCC, o livro foi pensado na BNCC, é por isso que tem
essa quantidade de conteudo la”. Enfim, um “curriculo minimo” que se torna “maximo”? Em
quais contextos e condi¢des foram pensados?

A questdo torna-se pertinente: a BNCC ndo propde “conteido minimo” em que
todos(as) estudantes deveriam se apropriar durante a trajetdria do Ensino Bésico? Entdo, o
curriculo ¢ pensado para uma classe elitizada que possui condigdes sociais € econdmicas
favoraveis para estudos? Atribuimos a Base, mais uma vez, um carater padronizado ao
desconsiderar os multiplos contextos educacionais no Brasil. As participantes da pesquisa
colocam essa realidade invisibilizada no documento ao relatar dificuldades de aprendizagem

conferidas a fatores externos a agdo pedagogica.

Professora P1: fodos tem dentes, todos tem dentes quebrados, todos, todos, todos, dava para contar
nos dedos quem tinha dente aqui (mostra na frente da boca) e sdo os alunos que ndo estudaram,
entdo juntou os alunos que ..., juntou a questdo da realidade, o cognitivo. Gente, vocé fala assim,
meu Deus, assim, ndo fui investigar vida por vida, mas vocé vé que tem uma situacdo assim de certo
abandono. Tem. Ndo é porque tem celular, alguns tem celular, mas observa que houve um abandono,
no processo para chegar aqui.

Professora P5: acho que é uma conscientizagdo ndo so dos pais, eu acho mais, que ndo adianta o
professor vir fazer o trabalho de dlgebra, que seja de portugués, forever, né, que seja. Mas a questdo
¢é aqui, mas ndo tem acompanhamento, essa crianga falta acompanhamento.

(Excertos do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

A professora P1 coloca em discussdo caracteristicas de uma sociedade capitalista em
que o consumismo ¢ incentivado incessantemente. As prioridades sdo pautadas no ter: quanto
mais se tem, mais podera ter sucesso na vida. Ela menciona: “Ndo é porque tem celular, alguns

tém celular, mas observo que houve um abandono, no processo pra chegar aqui”. Ampliando
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essa discussdo, questionamos: qual projeto de sociedade e ser humano defendemos? A escola
destinada a classe trabalhadora, que, em seu processo educativo e formativo, podera contribuir
para romper com o modo de producao capitalista, o qual se encontra em pleno funcionamento,
um projeto hegemonico, que visa a naturalizar o trabalho e educacdo desumanizados,
procurando “humanizar” as relagdes de exploracdo e de dominacao vigentes? Fica a pergunta:
Qual o projeto de educagdo vislumbramos para as escolas publicas?

Continuando as analises, no excerto a seguir, evidenciamos o apontamento da professora
P1, ao propor uma tarefa que propicia o desenvolvimento do pensamento algébrico, pois sua

resolugdo prevé a utilizagdo de operagdo inversa.

Professora P1: a questdo que o menino ndo entende, que quando tira o menos, tipo assim, subtraia
isso o menino ndo entendi, por exemplo eu falo assim: falta tanto, eu fiz isso com os alunos, uma
coisa muito simples, muito simples mesmo, tem tanto de tecido, falta ¢, ... eu tenho seis, eu queria ter
dez, quanto falta? Teve menino multiplicando, teve menino somando. Falei “meu pai amado, o que
que estd acontecendo?” Ele ndo td fazendo, assim porque ndo tinha subtragdo. E a dificuldade que
tem de entender se ta somando, multiplicando, ...

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Como a professora acredita, esse tipo de problema nao ¢ simples para a crianga
entender, pois pressupde a nocdo de como as operacdes estdo relacionadas, lidando com o
inverso aditivo e multiplicativo. Carraher e Schliemann (2007) postulam que, a medida que as
criangas percebem que qualquer problema de adicdo pode ser resolvido encontrando o fator
faltante, ou seja, utilizando a subtrac¢do, ou resolvendo problemas de divisdo utilizando sua
operacgdo inversa, estdo adquirindo experiéncia com relagdes inversas de adigdo e subtragao,
multiplicagdo e divisao e, portanto, como equivalente, proporcionando o desenvolvimento do
pensamento algébrico.

Quando as criangas resolvem problemas de adendos faltantes, exemplificados pelos
autores, como ‘“Maria tinha 7 bolinhas de gude e ganhou mais um pouco, ficando com 15
bolinhas de gude. Quantas bolinhas de gude ela ganhou?”” Este problema corresponde a sentenca
matematica 7 + [] = 15, cuja soluc¢do lida com o axioma do inverso aditivo, mas que ¢ dificil de
entender para os estudantes, que acreditam que “ganhar” indica que ¢é preciso somar para
encontrar a resposta. Fayol (2012, p. 74) aponta que os “[...] conhecimentos conceituais
relativos as duas operagdes e as suas relagdes, sobretudo a inversdo, ainda sdo pouco
conhecidos. [...] Tudo se passa como se as criangas ativassem procedimentos sem dominar os

conhecimentos conceituais a eles associados.”
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Carraher e Schliemann (2007) evidenciam que a adigdo comum ndo ¢ algebra, mas o
problema de adendo ausente ¢ algebra. Esse tipo de problema ¢ o primeiro contato dos(as)
estudantes com questoes de algebra. Eles alertam que trabalhar a adigdo e subtragdo como
conteudos separados, sem mostrar sua conexao, pode ser um obstaculo na aprendizagem da
algebra. A énfase desde o inicio deve ser em propiciar atividades que possam desenvolver o
pensamento algébrico, contribuindo para minimizar as dificuldades em Matematica nos anos
posteriores.

A organizacdo do trabalho pedagodgico pressupde planejamento, conhecimentos do
conteudo, pedagdgico e do curriculo, e estratégias utilizadas na mediacdo dos saberes, relacao
entre teoria e pratica. As praticas pedagdgicas da escola e da sala de aula, oportunizadas pelas
metodologias especificas e diversificadas, possuem papel central.

Assim, apontamos que, em praticas pedagdgicas em sala de aula nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, torna-se propicio trabalhar a interdisciplinaridade. Devido ao papel
desempenhado pelo(a) professor(a) polivalente, ao ser responsavel pela maioria das disciplinas,
ele(a) tem o privilégio de poder observa-las em sua totalidade. Talvez essa seja uma vantagem,
um ponto positivo da polivaléncia. E, talvez, ao ndo realizar as ligagdes entre disciplinas, isso
possa ser uma das causas das dificuldades do(a) estudante na aprendizagem, j4 que os
conhecimentos estdo interligados.

Os seguintes excertos selecionados direcionam para a reflexdo a respeito das
dificuldades metodologicas, a interdisciplinaridade para a constru¢do do conhecimento e os

limites pertinentes a sua materializagao.

Professora P1: cu vejo também que é questio de didatica. Se eu trabalho os conteudos de forma
interdisciplinar, pra vocé é uma prova que faz sentido, eu ndo trabalho assim, as vezes alguns
conteudos la, eu consigo trabalhar. Igual formagdo do povo brasileiro, eu até ja peguei um liviro que
fala da comida brasileira em historia também, em geografia também dava pra fazer geografia,
historia e ciéncias com essa temdtica, né, questdo da alimentacdo. Se eu trabalho o conteudo de
forma interdisciplinar, trabalhar a regionalidade, a formagdo do povo brasileiro, tudo num contexto
50. Mas, assim, as vezes, é nosso jeito, nossa organizacdo também. Eu quando entrei na rede, estava
na pandemia, e ai tinha um volume muito grande de atividades para esses meninos fazerem, eu e
coordenadora brigava muito, ela falava: “faz interdisciplinar” e ai, é justamente dificil juntar
ciéncias e ensino religioso. Meu Deus do céu, era muito complicado vocé juntar ciéncias e ensino
religioso. Para mim era um desafio.

Professora P2: a ideia da BNCC agora, é bem isso, porque a gente ja estava comegando a trabalhar
com multiplas disciplinas, pegava um conteudo e desenvolvia 3, 4 disciplinas para aquele conteudo.
Agora, vem a BNCC e ta tirando, td voltando o que era antes, trabalhar com conteudo
compartimentalizado de novo. Como professora do 2° ano, quando via uma prova de fluéncia, prova

de fluéncia, portugués e matemdtica, ¢ leitura, ai vem a provinha, s compartimentalizado, ndo vem...
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[...] Tem que utilizar de estratégias, as vezes, uma aula, ele ndo vai entender, mas as vezes outra
forma de vocé ensinar, tem tudo isso, a Matematica por si so ndo é facil, a Matematica é uma matéria
dificil, e se a gente ndo tem facilidade para passar o aquele conteudo, o aluno fica com dificuldade
e ndo vai conseguir.

Professora P4: ¢ a preparacdo, eu falo, gente tem que preparar. O problema, recai sempre na
formacgdo inicial. Pra mim é muito facil fazer provas interdisciplinares, porque eu ja vim desse
contexto antes da BNCC, entdo comecei fazer prova, aqui na escola interdisciplinar. No comeg¢o ndo
era bem aceito. Dai mudou a dire¢do. So para vocé entender, a dificuldade também para a escola, e
eu continuei a fazer minhas provas interdisciplinar, pra mim é mais facil. Mas me chamaram, e
disseram: “olha, ndo vai dar, vocé faz prova de historia, de ciéncias, matematica”. Nossa! Eu me
assustei, mas eu ndo ia discutir, né.

(Excertos do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Com o objetivo de favorecer a aprendizagem em sala de aula, ¢ indispensavel utilizar
varias estratégias, pois os estudantes sdo singulares e vém de contextos socioecondmicos €
culturais diferenciados. Colocar em movimento as teorias da aprendizagem resulta em
possibilidades de maior aprendizado. Nesse sentido, as professoras sdo bem conscientes ¢
procuram diversificar suas praticas, levando em consideragdo a relagdo da triade
contetdo/forma/destinatario.

Para Freitas (2012, p. 91), a interdisciplinaridade ¢ “[...] entendida como a
interpenetracdo de método e conteudo entre disciplinas que se dispdoem a trabalhar
conjuntamente um determinado objeto de estudo”. Nessa interpretacdo, durante a construcao
do conhecimento, a integra¢do ocorre de forma conjunta, desde o inicio da problemdtica. Em
consequéncia, “[...] o conhecimento ¢ gerado em nivel qualitativo diferente do existente em
cada disciplina auxiliar.”

A concepcao de carater disciplinar, voltada para o tratamento dos contetidos, promove
a impossibilidade de ligacdo de saberes ao ndo os relacionar, resultando em contetdos
desvinculados uns dos outros, o que torna ainda mais dificil o cumprimento das metas
educacionais, considerando o tempo e as condigdes de trabalho. A BNCC salienta que as
unidades tematicas estdao correlacionadas, mas, como apontam Nacarato e Custddio (2018), ndo
consegue relaciona-las de maneira eficaz.

O que ¢ mais comum na educagado ¢ trabalhar o contetido de forma fragmentada, devido
a imposic¢ao de um curriculo organizado hierarquicamente em disciplinas. Assim, fica dificil
relacionar os conteudos, ja& que, na maioria das escolas brasileiras, nas diversas etapas e
modalidades de ensino, predomina a disciplinaridade como principio educativo. Para Freitas

(2018, p. 91), “[...] a questdo € que tais areas tém alto nivel de intercomunica¢do na realidade
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objetiva, no mundo, mas foram desenvolvidas fragmentariamente, dentro de uma metodologia
e de uma classificagdo de ciéncias positivistas.”

As professoras expuseram outras dificuldades e elementos da realidade que se
manifestam no processo de trabalho docente e permeiam as praticas pedagdgicas. Elas
vivenciam, refletem e avaliam o contexto no qual estdo inseridas, enfrentando precariza¢ao do
trabalho pedagogico e da educagdo, conflitos na relagdo do(a) professor(a) com o grupo gestor
(diregdo, coordenagao, secretaria), superlotagdo das salas de aula, que dificulta a aprendizagem,
déficit na aprendizagem atribuido ao ensino remoto em consequéncia da pandemia da COVID-
19, estudantes com nivel socioeconomico baixo e falta de engajamento da familia com a

educacdo. Convém, no entanto, refletir com Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 72) que

Nao se trata de planejar o ensino com base em representacdes ideias do
fenomeno educativo de forma impessoal, atemporal e independente das
condigOes reais nas quais sera realizado, como, por vezes, nos fazem agir as
prescrigoes didaticas tradicionais. Tampouco, ndo se trata de deixar as
condigdes materiais presentes no cotidiano escolar sejam as tinicas condutoras
da agdo docente. A interagdo dialética do ideal com o material no processo de
ensino coloca o professor em movimento constante de aprendizagem e,
portanto, de desenvolvimento.

Tampouco se quer dizer que a responsabilidade ¢ tdo somente das professoras. O
esforco das professoras em participar desses momentos interativos fortalece esse movimento
de estarem sempre se atualizando, em aprendizagem e em desenvolvimento.

Os apontamentos sao de ordem sistémica, comprovando e perpetuando a desigualdade
educacional. Ha fatores estruturais e relacionados a aprendizagem, mas que ndo constam nas
avaliacdes censitarias, as quais deveriam ser amostrais e servir para questionar as proprias
politicas publicas (Freitas, 2018).

A professora P3 salienta que o contetido faz parte da vivéncia cotidiana e utiliza
diversos materiais concretos para proporcionar a aprendizagem aos(as) estudantes. A estratégia
de ensino ¢ direcionada para explica¢des, mas também para anotagdes, proporcionando aos(as)
alunos(as) a construcdo do aprendizado a partir de seu entendimento do contetido e em
consonancia com seus pares, nos quais o conhecimento € compartilhado: “/...J os que dominam
ensinam os que estdo com dificuldades”. Ou seja, uma pratica que vai na contramao de politicas
neoliberais, nas quais a competicdo e o individualismo prevalecem. Freitas (2018, p. 128)
afirma que “[...] a competicao ndo ¢, nem do ponto de vista da convivéncia social, nem do ponto
de vista educacional, um modelo que induza uma humanizagao crescente das relagdes sociais

em uma ambiéncia democratica.”
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No excerto na sequéncia, estdo dispostas respostas as perguntas do questionario em
relacdo ao ensino de algebra. Pergunta: Vocé esta trabalhando o contetido de algebra? Se sim,
como voceé esta ensinando os contetidos voltados a essa unidade tematica? As respostas revelam
que as professoras, de alguma forma, relacionam esse conhecimento na pratica, nas aulas de

Matematica.

Professora P1: sim. A Matematica em si, ja engloba a dalgebra.

Professora P2: trabalho com os anos iniciais do Ensino Fundamental (2° ano). Desde as primeiras
aulas de Matemadtica ensino aos alunos padroes em sequéncias de niimeros ou imagens e propor¢ao.
Eu ensino equivaléncia e proporg¢do nas operagoes.

Professora P3: sim. Através de vivéncias, construgoes de materiais, explicagoes e anotagoes. EX.:
para trabalhar ordem e classe confeccionamos dabacos com sucatas, lixos reciclaveis, recorte e
colagem, musica etc. Tabuada, os alunos interagem: os que dominam ensinam os que estdo com
dificuldades.

Professora P4: ainda ndo.

Professora P5: trabalho do jeito que aprendi no curso do PNAIC.

(Excertos do Questionario)

A professora P2 trabalha “/...] padroes em sequéncias de numeros ou imagens,
equivaléncia e proporg¢do nas operagoes”. A professora P1 afirma que “/...] a Matemdtica em
si ja engloba a algebra”. Elas trazem elementos sobre a importancia do sinal de igualdade como
equivaléncia. Essas evidéncias de conhecimento em relagdo a algebra apontam para uma
aritmética generalizada (Kaput, 1999, 2008).

Nos excertos seguintes, pontuamos as respostas diante da pergunta: Vocé encontra
dificuldades para ensinar a unidade tematica algebra? Se sim, quais? Nesse contexto, as
dificuldades estdo relacionadas a formagao, as metodologias diversificadas para os diferentes
niveis de aprendizagem da turma e ao apoio para criangas com deficiéncia. Assim como j foi
pontuado, a BNCC propds a unidade temadtica algebra, no entanto, ndo propiciou formagao aos

profissionais que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Professora P1: sim. Falta de formagdo voltada para a tematica.

Professora P2: sim. Muitas dificuldades, pois ndo tive um curso especifico pra essa disciplina e com
isso, ndo consigo utilizar diferentes metodologias para facilitar a aprendizagem dos meus alunos.
Professora P3: apos a pandemia percebe-se que os alunos estdo em déficit de aprendizagem. Sempre
tenho que voltar as séries anteriores. Eu estou com uma turma de diferentes niveis. Tenho aluno com
laudo, porém, ndo tem apoio e estd no pré-silabico. Tenho outros que apresentam dificuldades e
varios niveis: 1 2°, 3°, 4°e 5° anos. Isso dificulta muito. Tenho que fazer tarefas diferenciadas.
Professora P4: ainda nao trabalhei.

Professora PS: trabalho de acordo com a BNCC.

(Excertos do Questionario)
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A professora P5 relata que participou de um curso do PNAIC para alfabetizagdo
matematica focado no letramento. Ferreira (2017, p. 26), ao analisar os cadernos formativos do
PNAIC, observou que apresentam elementos da aritmética generalizada, no que se “[...] referem
as propriedades dos niimeros e suas relagdes (composi¢cdo, decomposicdo, regularidade da
sequéncia numérica) e também as propriedades das operagdes”. Observamos também que a
professora P3 transporta a questao (sua resposta) para as dificuldades das criangas.

Nessa direcdo, questionamos a respeito dos cursos de formagdo continuada
direcionados aos(as) professores(as), ao se voltarem para a aprendizagem dos(as) estudantes, o
que leva esse(a) profissional a ndo pensar, refletir sobre seus conhecimentos, suas dificuldades,
como profissional com identidade e profissionalismo, o que significa “[...] ndo s6 descrever o
desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensdes que se deseja
alcangar ¢ desenvolver nesta profissdo” (Contreras, 2002, p. 74). Afinal, o(a) professor(a)
também ¢ um ser sociopolitico, um cidaddo, com existéncia e conjecturas como tal.

A partir das respostas do questionario, 0 momento interativo sobre algebra nos anos
iniciais do Ensino Fundamental buscou discutir e refletir a respeito da formacao inicial e
continuada, das praticas das professoras e da algebra com foco no desenvolvimento do
pensamento algébrico, pontuando a importancia do sinal de igualdade como equivaléncia, das
sequéncias e padroes, destacando os elementos que compdem a aritmeética generalizada e o

pensamento funcional, os quais iremos evidenciar na proxima categoria.

4.3 Compreensao das professoras em relacdo ao pensamento algébrico

O desafio maior, que fiquei pensando agora, que estou pensando o tempo todo,
como construir o pensamento algébrico? Sera que eu sei? Sera que eu
desenvolvi o meu? Pois ¢, isso que estou pensando, porque se eu nao
desenvolvi em mim, se eu ndo, eu ndo tenho &, se eu ndo sei que existe esse
pensamento algébrico, como € que eu vou desenvolver em outro? Em outro e
vai ser como? E eu tenho capacidade? Néo, ndo quero pensar mais ndo, oh,
tem que ter mais estudo. Ah, assim ndo, ndo quero isso mais ndo. Nao, assim
ndo, gente, ja tem tanta coisa para desenvolver. Professora P1 (Excerto do
Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023).

O motivo de iniciar essa categoria com os questionamentos e reflexdes da professora
P1 sobre o pensamento algébrico ¢ corroborar o quanto a professora refletiu desde o
preenchimento do questiondrio, que ocorreu em janeiro, até a roda de conversa (momento de

interagdo presencial) no final de abril. Entendemos que mobilizar a¢des e reflexdes ¢ um
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objetivo proposto nesta pesquisa. Assim, partindo de uma visdo que pretende captar a
totalidade, os questionamentos da professora P1 perpassam por sua trajetoéria na formacgao
inicial e continuada, as reflexdes em relacdo ao conhecimento, e nitidamente o cansago, as
demandas de trabalho que a sobrecarregam e exigem constantes estudos. A preocupagdo com a
tematica foi motivo de muitas reflexdes sobre as praticas em sala de aula e o fazer pedagdgico.

Nessa oOtica, € possivel considerar essas reflexdes, em que a questdo principal é: como
garantir o “direito de aprendizagem” para os(as) estudantes se as professoras nao tiveram
formagio adequada, ndo foram preparadas? E importante ressaltar que esse curriculo imposto
pela BNCC demonstra claramente a falta de preocupag¢do com o aprendizado das criangas e
jovens, ao se omitir em proporcionar formagao continuada aos(as) professores(as). Em relacao
a estrutura curricular apresentada na BNCC, com seu claro carater tecnicista, podemos analisa-

la considerando as observagdes de Contreras (2002, p. 49), que, embora

[...] a atual estrutura curricular, possua um esquema aparentemente simples
entre os diferentes niveis de concretizagao ¢ as diferentes facetas ¢ elementos
de decisdo, ¢ tdo complexa na sua execucdo que os docentes se veem
aguardando os esclarecimentos e diretrizes dos especialistas para saber o que
fazer. A consequéncia desse fendmeno, [...] € que se invistam esforgos
naqueles aspectos de concep¢ao que seriam os autenticamente fundamentais,
ficando-se preso aqueles que sdo apenas formais e previamente
regulamentados.

Tampouco se questionam os problemas fundamentais e politicos sobre a reforma e a
autonomia educativa. Em nivel de consciéncia, percebemos na professora P1 a preocupacao
com seu papel na formagao dos(as) estudantes e o desespero ao constatar que tem mais uma
demanda a ser realizada, pertinente ao seu trabalho como professora.

A percepcao constatada € no sentido de que a pesquisa a colocou em movimento, ao
se deparar com as questdes pontuadas no questiondrio, examinando, mais uma vez, sua
capacidade, conhecimentos e sua pratica educativa. No excerto seguinte, a professora P1
continuou realizando seus questionamentos, pensando e refletindo, agora em relacdo ao

conceito.

Professora P1: ai, quando tem um numero, reconhece numero, ja pode partir para reconhecer agora
quantidade, ne? Evoluir no conceito, desenvolver outro, porque assim, eu acho que a maior
dificuldade assim, tratando dessa questdo, quando a gente pegou o seu questionario para fazer, foi
em ralagdo ao conceito, porque eu parei no conceito. Porque que conceito eu estou conseguindo
trabalhar? Isso é muito complexo, desafiador, assim no pedagogico, da até dor.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)
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Diante desses questionamentos, entendemos ser pertinente expor a diferenga entre
conhecimentos conceituais € conhecimentos procedimentais. Na contribui¢ao de Fayol (2012,
p. 82), o primeiro diz respeito aos conhecimentos gerais e abstratos dos principios fundamentais
e de suas interrelagdes relativas a um dominio. J& o segundo direciona para operagdes
associadas a condig¢des de aplicagdo, objetivando alcancar determinados objetivos. Para o autor,

os procedimentais

e podem, até certo ponto, ser automatizados em fungao da pratica;

e mobilizar quantidade restrita de memoria e atencao;

e sua eficacia tem por contrapartida sua rigidez, sua relagdo especifica com
um tipo preciso de problema;

e sua dificuldade de verbalizacédo.

Ao trabalhar o nimero como cddigo, no principio da contagem, essa representacao
pressupde um conceito, relacionado a quantidade e a toda estrutura que o constitui. Segundo o
autor, em relagdo a contagem, as pesquisas sao favoraveis a pratica procedimental, ao verificar
que as criangas contam de maneira habil, sem compreensdo dos principios € nem mesmo dos
objetivos da contagem. Fayol (2012, p. 22) esclarece que os diversos elementos do codigo “[...]
devem estar organizados de maneira a poder ser postos em correspondéncia com os aumentos
e diminuigdes de quantidades”, isto em relagdo a introdugdo ao principio da contagem, com
quantidades menores.

Assim, os cddigos possuem uma organizagdo ldgica subjacente, invariante em sua
estrutura em relagdo as restrigdes de classes e ordens. “Esses codigos, no entanto, variam quanto
a forma, tornando mais ou menos faceis certos processamentos” (Fayol, 2012, p. 22), podendo
ser considerados como “ferramentas cognitivas”.

Para este autor, a aprendizagem e a utilizagdo dos sistemas e das praticas numéricas
estdo associadas a cada cultura, podendo ser promovidas em um contexto escolar. Ele
exemplifica que essa manifestacdo, para além do codigo verbal (os nomes dos nimeros), o
codigo de sinais utilizado pelos surdos e o codigo indo-arabico (1, 2, 3, ...) estdo diretamente
associados aos conceitos numéricos que lhes correspondem. Em complemento, tendo como
ponto a fala da professora P1, podemos inferir que o ensino esta voltado a memorizagdo, e a
apropriacdo de conceitos ¢ relegada a segundo plano, priorizando os conhecimentos
procedimentais direcionados a treinos, técnicas e algoritmos. A professora P1 conclui que

trabalhar pedagogicamente, priorizando os conceitos, ¢ complexo e desafiador.
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A seguir, apresentamos os episodios nos quais foram desenvolvidas as tarefas, visando

a promog¢ao do desenvolvimento do pensamento algébrico.

Episddio I: Ponto por Ponto - iniciando a costura
A primeira tarefa proposta ocorreu no primeiro momento interativo, realizado em
formato presencial, com a indicacdo de realizagdo de uma tarefa impressa. A sua organizacao
ocorreu na seguinte ordem:
a) Socializagdo da histéria “ponto por ponto, costura pronta” (Lucia Pimentel Goes),
utilizando o projetor multimidia. A histoéria em video estd disponivel no enderego

eletronico: https://youtu.be/QklpV-cgYvl

b) Apresentacdo da historia sequencialmente em forma de um “pergaminho”

¢) Questionamentos em relacdo a historia e sua ligacdo com a algebra ou pensamento
algébrico

d) Distribuicdo do material impresso contendo as tarefas

e) Tempo destinado a realizagdo da tarefa

f) Mediagdo em relagdo a resolugdo

A historia apresenta o processo de construcdo da blusa de uma boneca de pano
chamada Gerusa. A autora mostra a agulha, a fazenda onde ¢ produzido o algodao, o agricultor
que cuida da planta que se transforma em tecido, entre outros. Denominada pela autora de
'lenga-lenga divertida', a historia revela os instrumentos, os movimentos e o trabalho essenciais
para que a blusa da Gerusa fique pronta. Apos a apresentacdo da histéria nos dois formatos,

houve didlogo com as professoras, o qual podemos verificar nos excertos a seguir.

Pesquisadora: entdo vimos o video, agora eu trouxe para vocés como se fosse mesmo um pergaminho
para gente ver a historia. [ A professora P1 ajuda a desenrolar na outra ponta]. Entdo pergunta-se: o
que a historia tem a ver com a dlgebra? O que que vocés acham?

Professora P3: ¢ uma sequéncia. Na sequéncia da historinha, a historia tem uma sequéncia que vai
colocando mais elementos.

Professora P2: tem que ter uma base para dar continuidade. Tem que ter ld uma base pra dar
continuidade.

Pesquisadora: entdo vocé fala que isso aqui é uma sequéncia que vai acrescentando elementos a
mais?

Professora P1: sim e os outros permanecem.

Professora P3: a sequéncia de quando comegou plantou o algoddo, depois foi colher, depois foi
colher, foi trabalhado, tudo uma sequéncia.

Pesquisadora: vocés viveram isso na vida de vocés? Vocés tiveram oportunidade na vivéncia de

vocés? Vocés ja viram roda de fiar, carda, tear?



https://youtu.be/Qk1pV-cgYvI
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Professora PS: Eu jd vi. Eu ja tentei naquela roda, fazer linha, fazer os fios. Eu consegui, mas ndo é
muito facil ndo.

Professora P3: eu conseguia fazer no fuso, eu conseguia, a minha vo me ensinou.

Professora P3: hoje é uma producdo em altas escalas mesmo, ndo tem e o material também é muito,
se a gente quiser 100 % algodado, vocé vai pagar o qué? Muito mais.

Professora P1: mas até para gente que trabalha o conteudo, vocé vai vendo a diferencga do texto,
eles trabalham a separagdo, dividido, em algum momento eles vdo colocar a relagdo do campo-
cidade, mas a principio vocé vé o campo, depois vocé vé cidade. Vocé vé cidade, vocé vé campo. Essa
alterndncia. Depois tem a proposta como um depende do outro, aqui vocé vé a dimensdo do homem,
da cidade. Da cidade vocé chega la no agougueiro, mas até para trabalhar o contetido ele ¢ visto de
forma fragmentada. O homem ndo aparece no trabalho, o trabalho parece uma coisa assim meio, no
mundo das ideias. E quando trabalha com criangas, trabalha uma coisa, eu trabalhei com um
trabalho, uma proposta de trabalho com a Educagdo Infantil, e eu lembro até hoje, de uma crianga
falar assim: “meu pai, ele trabalha no master bug”. Eu fiquei assim pensando aqui assim, como
que ele, ele mesmo depois vai desenvolvendo o raciocinio, o que que é trabalho e ele falando
que estavam fazendo um trabalho também, né. Eles também tém essa ideia de trabalho.

(Excertos do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Foram varios apontamentos em que percebemos que a algebra estd presente nas
historias, na musica, nos gestos, na vida cotidiana, que vai se transformando sécio-historico-
culturalmente. As professoras demonstraram que conseguem realizar a ligagao de saberes. Para
a realizagdo da tarefa, que continha varias questdes, foram disponibilizados lapis de escrever,
lapis de cor, canetinhas, borracha e caneta. A historia, em forma de pergaminho, foi colocada
no chdo para que as professoras pudessem verificar todos os elementos constituintes da historia.
A figura 167 ilustra os elementos sequenciais (agulha, linha, algoddo, planta, homem, calga,
rato, gato, cdo, boi, acougueiro, blusa), realizados pelas professoras P4 e P5. A sequéncia €

composta por 12 elementos, em que, a cada pagina da historia, um novo elemento ¢

acrescentado aos anteriores.

17 Descri¢do da figura 16: A imagem apresenta resposta escrita em 1apis das professoras P4 ¢ P5 em relagdo aos
elementos apresentados na historia ponto por ponto-costura pronta.
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Figura 16 — Questao dos elementos em sequéncia

gk Y [ fnm. b) Durante a narativa, & autora vai apresentando virios elementos que foram se
m-.ﬂ;“ﬂfh—-m transformando socio-historico-cultural até ser costurada a blusa de Geruse. Quais

sdo esses elementos?

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

Esses elementos podem representar nimeros ordenados em inclusdo hierarquica.
Considerando a constru¢do do niimero, Kamii (1990, p. 21) pontua que a relagdo de inclusao
hierarquica significa incluir mentalmente um em dois, dois em trés, trés em quatro, etc. A autora
explica que, embora seja necessario “[...] ordenar os objetos para assegurar-se de que nenhum
foi saltado ou contado mais de uma vez, a ordem especifica se torna irrelevante depois que o
objeto ja foi contado.”

A ordem em que os elementos de um conjunto sdo enumerados ndo afeta o resultado da
contagem. A figura 17'® contempla a relacio de ordem e inclusdo hierdrquica. Ao se pensar,
porém, em uma sequéncia em que existe a relacdo de elemento posi¢do, ha que prestar atengao,
pois ndo ¢ uma contagem aleatoria. Trata-se de uma relagdo em que ha um contexto estabelecido.
Assim, as professoras poderiam construir sequéncias, estabelecendo um padrao/regularidade,

tendo um nucleo de repeticao.

18 Descrigdo da figura 17. A imagem é uma série de elipses concéntricas, cada uma contendo um circulo no centro.
As elipses estdo numeradas de 1 a 12. Acima das elipses, ha uma lista de palavras relacionadas aos seus
nameros. As palavras sdo: “agulha, linha, algodao, planta, homem, calga, gato, rato, cdo, boi, agougueiro e
blusa”.
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Figura 17 - Relacio de ordem e inclusio hierarquica

Agulha linha algoddo planta homem calca gato Rato cdo boi agougueiro blusa

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Fonte: Adaptado de Kamii (1990, p. 21)

Na continuacdo da tarefa, diante da sequéncia dos 12 elementos, a escolha de trés
elementos se fez necessaria, com sua representagdo pictorica (desenho) e simbolica (letra), e
questodes de descoberta da posi¢ao em relagdo ao elemento. Esses processos vao se expandindo
na compreensao do carater algébrico da tarefa. A proposicao de trés elementos deve-se a melhor
compreensdo do carater funcional intrinseco. Orientamos as professoras a escolherem trés
elementos dos 12 para construir outra sequéncia de trés elementos e representa-la
pictoricamente. A Figura 18'° representa essas construgdes das professoras P4 e P5, que

construiram sequéncias diferentes.

1 Descrigdo da figura 18: A imagem esta orientada na horizontal e mostra respostas de representagdes pictoricas
de sequéncias diferentes das professoras P4 e P5. A figura da P4 contém trés desenhos simples: desenho de uma
planta, de uma pessoa com chapéu, de uma calga. Cada desenho tem uma palavra escrita: “planta, homem e
calca”. Abaixo, estdo os desenhos da professora P5, o desenho de uma planta, de um homem e uma agulha de
costura com linha.
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Figura 18 — Questio desenho de trés elementos

) Escolha trits elementos da histdria:
© Desenhe-os de forma simples de modo a representi-1os.

PR

¢) Escolha trés elementos da histdrias

© Desenhe-os de forma simples de modo a representi-los.

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

Os 12 elementos (Figura 17) estdo dispostos em uma relagcdo ordenada de contagem,
constituindo uma estrutura de ordem e inclusdo hierarquica. Analisando as duas sequéncias das
professoras (P4 e P5) e considerando o principio da contagem, desde que os elementos da
historia fossem contados sem saltar ou repetir, a contagem resultaria em 12 elementos, ou seja,
ndo importa que as novas sequéncias constituidas ndo estivessem na mesma ordem numérica

da anterior, desde que nao fossem contados novamente.

P4: PLANTA, HOMEM, CALCA P5: PLANTA, HOMEM, AGULHA
4 5 6 4 5 1

As sequéncias pensadas pelas professoras (PLANTA, HOMEM, CALCA) e (PLANTA,
HOMEM, AGULHA), portanto, estdo dentro dessa logica. Esses elementos se constituem em
uma outra sequéncia repetitiva a qual, a medida que vai se repetindo, se torna uma sequéncia
numérica crescente. Nesse contexto, porém, podemos pontuar o carater de qual elemento

apareceu primeiro na histdria e foi dando sequéncia aos posteriores para atingir um objetivo.

P4: PLANTA, HOMEM, CALCA PS: PLANTA, HOMEM, AGULHA
1 2 3 1 2 3
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Salientamos que diferentes sequéncias poderiam ser construidas, tendo como ponto de
partida os trés elementos. As sequéncias construidas pelas professoras resultaram em uma
regularidade que se repetia de trés em trés. As duas sequéncias das professoras podem ser
representadas em uma estrutura de conjuntos. Os conjuntos diferentes, que t€ém elementos em
comum, como PLANTA ¢ HOMEM, configuram a intersecdo desses dois conjuntos das
professoras P4 e P5.

As dificuldades surgiram na compreensdo de que a sequéncia tinha um ntcleo de
repeticdo e que, a medida que se repetia, uma sequéncia numérica se constituia. Elas podem ser

visualizadas diante da questdo proposta e sua resolucao (Figura 19) e no didlogo seguinte.

Professora P5: nossa, ndo vou fazer isso ndo, ta dificil.

Professora P3: eu coloquei rato, gato e a calga.

Pesquisadora: Entdo vocé escolheu esses trés elementos, dai a sequéncia vai repetir esse padrdo, o
nucleo, entdo, rato, gato, calga, rato, gato, cal¢a. Entdo ja tem quantas posi¢oes aqui?

Professora P3: seis

Pesquisadora: isso ndo vai repetir? Qual seria o proximo elemento da sequéncia?

Professora P3: o rato.

Pesquisadora: depois, o gato e a cal¢a, certo? Vocé viu, quantos elementos tem aqui?

Professora P3: seis

Pesquisadora: entdo quais os proximos elementos?

Professora P3: o rato, o gato e a cal¢a.

Pesquisadora: rato, gato, cal¢a se fosse continuar rato, gato, calga, rato, gato. Olha 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7,
8, 9 e vai continuando, certo? Dai vocé repete de novo.

Professora P3: Ta faltando a calga ai, é nove, vai trés, trés, trés.

Pesquisadora: vocé tem que saber qual elemento vai ocupar a 10° posicdo. Vai ser a cal¢a? Qual
serda? Vocé escolheu trés elementos, entdo a sua sequéncia vai ser so estes trés elementos que vao
sempre se repetindo. O rato, o gato e a cal¢ca. Esse rato ocupa a primeira posi¢do. Depois o gato e a
calca. Vocé repetindo, ai vocé consegue descobrir que elementos ocupam determinada posi¢do sem
fazer o desenho?

Professora P3: Nao dad, ndo. Mas pode desenhar para descobrir?

Pesquisadora: pode, mas vamos pensar, vocé conseguiria descobrir sem desenhar?

Professora P4: professora P2 me explica? Nao entendi, ndo.

Professora P2: [explicando para a colega]. E assim, oh, ai vocé pega esses mesmos elementos, olha
aqui 1°, 2°e 3° 4° 5° 6° se eu for contar duas vezes, 6°, 7°, 1, 2, 3 na ordem né. 1°, 2°e 3°, 4°, 5, 6°
cada um vai aparecer duas vezes, certo? 7° 8°e 9° cada um vai aparecer trés vezes, ela quer saber do
10° Entdo vocé vai ver aqui, que um elemento vai aparecer 4 vezes e os outros vdo aparecer 3 vezes.
Vocé pega e desenha aqui, porque ela quer saber qual elemento vai aparecer 4 vezes, vocé vai desenhar
os grupinhos dele, desenha agrupado.

Professora P4: Entdo tenho que desenhar a planta 4 vezes, o homem 3 vezes e a cal¢a 3 vezes.
Professora P2: eu entendi assim.

Professora P4: homem, 3 vezes, cal¢a 3 vezes e planta 4 vezes.

(Excerto do Momento de interacdio — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)
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Figura 19*° — Questio da representacio pictorica da professora P4

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

A professora P2 sugeriu a professora P4 que “/...] homem, 3 vezes, cal¢a 3 vezes e
planta 4 vezes” na realizagao da questdo. Vale ef al. (2011) acreditam que reconhecer e utilizar
padrdes para desenvolver a compreensdao do niimero, apoiados na conservagdo, nas contagens,
composicdo e decomposicdo, ¢ muito importante e que, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, deve ser ensinado e fomentado. Nessa sequéncia da professora P4, em que o
padrdo ocorre de 3 em 3 (P, H, C), o nimero 10 pode ser visto como um conjunto de 4 elementos
e dois conjuntos distintos de 3 elementos.

Ao visualizarmos a representacdo da professora P4, sugerimos outras representacdes

em expressao numérica ou algébrica.

Pesquisadora: Vocé ja repetiu, vocé separou em conjuntos. Quantos elementos em 10, quantos que
vai ter cada um. Vocé fez um agrupamento, e em 10, vocé ficou com 2 grupos de 3 elementos e um
grupo com 4 elementos. Se vocé quiser aqui escrever uma expressdo, vocé poderia, numérica ou
algébrica.

Professora P4: Agora vou pintar pra ficar bonitinho.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Assim, de acordo com os agrupamentos, expressoes poderiam ser construidas de acordo

com as operagdes. Dessa forma, sdo apresentadas algumas possibilidades.

20 Descrigdo da figura 19: A imagem mostra resposta da professora P4 acerca de uma questdo que pede para repetir
os desenhos de certos elementos, na mesma ordem que aparecem, até o décimo elemento. Os elementos
desenhados sdo: - Trés homens com chapéus desenhados como bonecos de palito, com rostos sorridentes.

- Quatro arvores, desenhadas com troncos marrons e copas verdes. Abaixo dos desenhos, ha uma linha escrita
a mao que diz: “Planta 4, homem 3, calga 2”.
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a) 2+2)+3+3

b) 22+ (2+1)+ (2+1)

¢) (2x2)+@2+1)+ (1+1+1)
d) 4+(1+2)+3

e) 10=P+H+C

Van de Walle (2009) pontua que letras sdo usadas como quantidades que variam,
simbolos ou varidveis diferentes em uma unica expressdo. As varidveis podem ter valores
diferentes ou iguais, dependendo do contexto. Entdo, em (10 = 2P + H + C), no qual o contexto
¢ apresentado a solucdo, considerando os numeros naturais, temos: (P =2)e (H=C =3). O
autor assinala que muitos estudantes acreditam que, na existéncia de variaveis diferentes, seus
valores devem ser diferentes. Isso ndo € o caso; depende das possibilidades e do contexto.

O autor acrescenta que “[...] nas séries iniciais, o uso de duas ou até trés letras ¢ um
precursor das variaveis usadas para descrever fungdes, tais como em (y = 3x — 5). Também ¢
uma boa oportunidade para continuar a explorar e generalizar sobre nimeros e operagdes” (Van
de Walle, 2009, p. 291). Radford (2006) argumenta que ¢ o indeterminismo, oposto a
determinagdo numeérica, que possibilita, por exemplo, substituir uma varidvel ou objeto
desconhecido por outro; no entanto, ndo faz sentido substituir “3” por “3”, mas pode fazer
sentido a substituicdo de um desconhecido por outro sob certas condicdes.

Nas propostas de tarefas em que as letras variam (variaveis), o contexto se torna um
grande aliado. Carraher e Schliemann (2007) reforcam que preocupagdes com contextos sao
cruciais, uma vez que estudantes, especialmente as criangas, aprendem Matematica por meio
de raciocinio em varios tipos de situacdes e atividades. A Figura 20 representa a questdo da

professora P5; os elementos estdo dispostos sucessivamente conforme o padrao de repeticao.
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Figura 20*' — Questio de representagiio pictorica da professora P5

© Repita os desenhos desses elementos, na mesma ordem que desenhou. Vocé desenhon uma
sequéncia de elementos, certo?
Qual seria o 10° elemento? Até o décimo elemento, um mesmo clemento apareceria quantas
vezes (olhe em cada um). Qual & o grupo de repeticao/padrio que voce crioun?

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

A professora PS5, ao responder que o décimo elemento era o algoddo, na verdade a
planta, porque “[...] ele apareceu 4 vezes”, pode-se inferir a compreensdo do conceito de
multiplos, pois o padrdo de repeticio ocorre de 3 em 3. Perceber o carater algébrico na resolucao
das professoras e, consequentemente, dos(as) estudantes ¢ um trabalho que exige um olhar
atento e treinado, muito estudo, pesquisa, formacao, troca de experiéncias, além da consciéncia
de que muitos fatos passardo despercebidos e de conhecer as estruturas nas quais estdo
fundamentados os contetudos. Isso ndo ocorre instantaneamente, de imediato; exige experiéncia
em sala de aula, com observagao e mediagao constantes.

A utilizagdo de padrdes em sequéncias incentiva a conexdo entre 0s numeros,
evidencia o carater algébrico e possibilita diferentes formas de representacdo. Nas
consideragdes de Van de Walle (2009, p. 51), “[...] um modelo para um conceito matematico
se refere a qualquer objeto, figura ou desenho que represente o conceito ou sobre o qual a
relagdo para aquele conceito possa ser imposta”. Continua asseverando que seria erroneo
afirmar que o modelo ilustra um conceito, em que ilustrar implica mostrar, e “[...] tecnicamente,
tudo o que vocé vé, de fato, com seus olhos sdo os objetos fisicos; apenas a mente pode impor

a relacdo matematica sobre os objetos.”

2! Descrigdo da figura 20: Na imagem, pede-se para repetir os desenhos de elementos em uma sequéncia. A
pergunta €: “Repita os desenhos desses elementos na sequéncia de elementos, certo? Qual seria o 10° elemento?
Até o décimo vezes (olhe em cada um). Qual é o grupo?”

Abaixo da pergunta, hd uma sequéncia de desenhos que parece ser repetitiva. Os desenhos incluem figuras de
pessoas e arvores. A sequéncia ¢ numerada de 1 a 6 e os desenhos sdo:

1. Pessoa 2. Arvore 3. Pessoa 4. Arvore 5. Pessoa 6. Arvore. Abaixo da sequéncia, ha uma resposta escrita a
mao que diz: “O décimo elemento € a arvore. O grupo de 10 vezes”.
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A questdo seguinte, em que deveriam encontrar o elemento que ocuparia a 21? posicao,
de acordo com a sequéncia construida por cada uma, foi desafiadora. As professoras pontuaram

que seria muito dificil encontrar sem que desenhassem ou contassem.

Pesquisadora: Conseguiram descobrir a 21°posi¢do sem desenhar, sem usar o pictorico, a posi¢do
700, quem ocupa, como eu faco? Vocés descobriram uma maneira?

Professora P1: eu me sentindo assim analfabeto. Tenho vontade de fazer Matematica pra aprender.

Pesquisadora: ndo sinta, isso aqui ndo é pra avaliar ninguém e nem para desmotivar ninguem.
Estamos no mesmo barco, aprendendo, descobrindo juntas.

Professora P1: acabou, né gente.

Pesquisadora: acabou? Acho que programei muita coisa pra hoje. Pessoal, a gestora ja pediu pra
gente encerrar. Vocés acharam vdlido, podemos continuar? Viram o tanto de estratégias de
resolugdo nos utilizamos, a gente usou de desenho, de simbologia, a gente usou a linguagem natural,
a escrita, e agora a gente vai pensando, nessa posi¢do desses elementos que vocés escolheram, sem
precisar desenhar, se eu falasse assim, qual que é a posi¢do 50, que elemento representaria essa
posigcdo?

Professora P1: 50, espera.

Pesquisadora: vocés continuem pensando. Cada uma vai encontrar uma maneira de resolver, tem
pessoas que inicialmente conseguem utilizando o desenho, ndo tem problema, problema nenhum,
aqui ndo tem somente um jeito de resolver.

Professora P4: vou responder o meu, como a mente esta muito estafada, ha muito tempo, eu usei o
desenho.

Pesquisadora: Assim, é so a gente ndo usar o desenho pejorativamente, porque as pessoas falam
assim: “precisa desenhar”?

Professora P1: quando eu crescer, eu quero ser a P gente.

Pesquisadora: vamos pensar, como vocés resolveriam de outras formas. Vamos fazer gente, me
ajudem na pesquisa, mesmo com tantos afazeres, estou contando com vocés.

Professora P1: negocio é escrever.
Professora P4: oh, P, vocé tem que arrumar trem de marcar x. Tem muita coisa de escrever.

Pesquisadora: eu tenho um teste aqui que a dlgebra foi utilizada na selegdo de emprego. Gente, a
dlgebra é usada em sele¢cdo de emprego. Eu tenho um teste que a minha sobrinha fez, usando a
dlgebra.

Professora P4: (falando do avatar). Neide vocé acertou no cabelo, mas ndo no vestido. Eu ndo sei
me comportar usando vestido.

Pesquisadora: olha ai, outro padrdo, tem um manual de comportamento para quando se usa vestido?
Olha a sociedade patriarcal. Vamos combinar para o proximo encontro?

Professora P1: vamos combinar.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizada no dia 29/04/2023)

Percebemos, no didlogo, que as professoras apresentaram dificuldades na

representacao em linguagem natural (escrita), como em ““/...J negocio é escrever” ou “[...] vocé
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tem que arrumar trem de marcar x. Tem muita coisa de escrever”. As concepcdes de ensino
estdo ligadas a competéncias e habilidades, podendo se relacionar ao fato de serem
constantemente avaliadas, e os mecanismos de avaliagdo sdo pautados em testes que ndo dao
oportunidade para o estudante se expressar (avaliagdes censitdrias). De alguma forma, porém,
ha uma “quantificacdo” do aprendizado, mesmo que marcando aleatoriamente, sem entender o
que estd acontecendo. Assim, a questdo da professora P4, representada na Figura 21, foi
resolvida com a utilizacdo de representacdo pictorica: “/...] como a mente estd muito estafada,
ha muito tempo, eu usei o desenho”. Sendo assim, varias sdo as formas de representacdo, que

evoluem a medida que se compreendem.

Figura 21?2 — Questio da professora P4 do 21° elemento

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

Ressaltamos que, assim como a pesquisadora, as participantes da pesquisa ndo t€m
experiéncia com aspectos interligados do pensamento algébrico; o desafio foi mutuamente
vivido pelas partes. Nessa primeira tarefa, que contempla varias questdes, as professoras foram
desafiadas a construir uma sequéncia tendo como referéncia uma historia. Nos didlogos e na
realizacdo das questdes de padrdes de repeti¢do, houve a identificagdo do grupo/nticleo de
repeti¢do; as professoras representaram a sequéncia em desenho e utilizaram simbolos. Para
Camargo et al. (2018, p. 33), as sequéncias “[...] ndo s6 permitem a reflexdo sobre os diferentes
pontos de vista e estratégias de resolucao, durante a socializagcdo dos desenhos, como também
desenvolvem a nocdo espacial, a proporcionalidade e a acdo criadora exigida durante o
processo”. O método de contagem envolveu a continuacao do padrao e a contagem até a ordem
desejada. Embora ndo conjecturem uma formalizagdo de generalizagdo, nem mesmo natural,

existem mecanismos de representagdo que possibilitam abstrair algumas relagdes matematicas.

22 Descrigdo da figura 21: A imagem apresenta uma resposta da professora P4. Na figura, hi uma pergunta e uma
resposta escrita a mao. A pergunta é: “Agora, escolha letras distintas para representar esses trés elementos. Vocé
seria capaz de dizer qual seria o 21°? Como vocé descobriu? Escreva explicando sua ideia.” A resposta escrita
a mao é: “O vigésimo primeiro ¢ a calca — C.”
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Episodio I1: O varal de blusas da Gerusa - desenvolvendo uma tarefa de sequéncia

Esta tarefa ocorreu no formato remoto pelo Google Meet, com a utilizacdo da mesa
digitalizadora. Houve a participacdo das professoras para a sua resolu¢do, cada uma
contribuindo e dando ideias para a resolugdo. Na abordagem, buscamos verificar
regularidades/padrdes nas sequéncias que partem de quantidades especificas para construir
generalizagdes matematicas, com foco no desenvolvimento do pensamento funcional. A tarefa

¢ composta por seis questdes, conforme mostrado na Figura 22.

Figura 227 - Varal de blusas da Gerusa

2} Observe no varal, as blusas de diversas cores de Gerusa. Verifique as cores que os miimeros
ocupatm nas blusas de Gerusa.

a) O que a sequéncia de nimeros nas blusas vermelhas tem em comum? Escreva a sequéncia das
blusas vermelhas. O que vocé descobriu?

b) Entre 0 2 ¢ 0 13, que sequéncia de nimeros ocupam as blusas verdes? O que vocé percebeu?

c) Escreva as sequéncias de nimeros das blusas azuis. Como os numeros estdo organizados?

d) Se analisou bem as trés questdes anteriores, vocé saberd dizer a cor da blusa que o niimero 37
ocupara, certo? Como vocé descobriu?

e) E a cor da camiseta que o nimero 51 ocupara? Pode dizer como descobriu?

f) Descreva com suas palavras como fazer para descobrir a cor de blusa para qualquer numero?
Conseguiria apresentar lei(s) de formagao para as quatro sequéncias?

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

Direcionamos o objetivo da tarefa para o desenvolvimento do pensamento funcional,

que permite relacionar qualquer termo com a respectiva ordem e fornece imediatamente uma

2 Descrigdo da figura 22: A imagem mostra uma tarefa escolar com um varal de blusas numeradas de 0 a 13. As
blusas estdo penduradas em uma corda e sdo de trés cores diferentes: vermelha, verde e azul. Aqui estdo as
sequéncias das blusas de acordo com suas cores e numeros: Blusas vermelhas: 0, 3, 6, 9, 12. Blusas verdes: 1,
4,7, 10, 13. Blusas azuis: 2, 5, 8, 11. A tarefa pede para observar as blusas e responder algumas perguntas sobre
a sequéncia dos niimeros e cores.
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descri¢dao sobre o0 modo de conhecer qualquer termo da sequéncia. Para Radford (2006, p. 9),

generalizar um padrao algébrico

[...] baseia-se na capacidade de apreender uma semelhanga observada em
alguns elementos de uma sequéncia S, sabendo que essa semelhanca se aplica
a todos os termos de S e sendo capaz de usa-la para fornecer uma expressao
direta de qualquer termo de S. [...] A expressdo direta dos termos requer a
elaboragdo de uma regra — mais precisamente um esquema.

Van de Walle (2009) considera que os padrdes/sequéncias consistem em uma série de
passos separados, com cada novo passo relacionado ao anterior, de acordo com uma regra. Os
padrdes crescentes evidenciam o conceito de funcdo e podem ser usados para essa importante
ideia matematica. A constru¢do de uma regra que determine o nimero de elementos em um
passo a partir do numero de passos exemplifica uma relagdo funcional. O autor salienta que nao
existe um unico melhor método para determinar essa relagao entre o elemento e a posi¢ao do
elemento na sequéncia.

Como afirmam Carraher et al. (2006) e Carraher e Schliemann (2007), as proprias
operagoes aritméticas podem ser concebidas como fungdes. As operagdes de adi¢do, subtragao,
multiplicagdo e divisao podem ser tratadas desde o inicio como fungdes. “Uma fun¢do ¢ um
operador ou operacao” (Carraher, 2006, p. 88). Salientam que o conteudo existente precisa ser
sutilmente transformado para revelar seu carater algébrico. Feitas essas consideragdes,
direcionamos a tarefa do varal das blusas de Gerusa, desenvolvida com as professoras. Essa
tarefa foi distribuida em material impresso no primeiro momento de interagdo presencial.

O momento em que foi desenvolvida essa tarefa ocorreu de forma remota, pelo Google
Meet, com a mesa digitalizadora utilizada como ferramenta. Esse momento de intera¢ao foi
gravado. Na sequéncia apresentada as professoras, elas resolveram inicialmente as trés
primeiras questdes, sem dificuldades, com respostas iguais. Por conseguinte, refletimos sobre

a resposta da professora P4, representada na Figura 23%*,

24 Descrigdo da figura 23: A imagem mostra respostas da professora P4 as questdes das sequéncias das cores das
blusas vermelha, verde e azul. As respostas escritas a mao sdo: a) Entre 0 e 2,5: 2,5, 8, 11 — finita. b) Entre 0,2
€ 0,3: 0,3, 6,9, 12 — infinita. ¢) Entre 0,2 € 0,3: 4, 7, 10 — finita.
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Figura 23 - Respostas da professora P4

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

Na questdo b, como a sequéncia foi delimitada entre os nimeros dois e treze, sendo
que treze representa a cor verde, a professora ndo o incluiu, desconsiderando a relagdo de menor
ou igual. Ponte, Branco e Matos (2009) consideram que essa relagdo merece atengdo, ja que,
posteriormente, sera fundamental para o estudo das inequagdes e das relagdes de conjuntos.
Eles realizam algumas consideragdes sobre essa relacdo, assim como a relagdo de menor ndo ¢
transitiva e ndo € simétrica (5 < 7, mas ndo temos 7 < 5). Ao contrario da relagdo de menor, a
relacdo de menor ou igual, no entanto, ¢ reflexiva (para todo nimero x, temos que x < x).

Na continuidade das questdes, propomos encontrar a cor da blusa nas posi¢des 37 ¢ 51
e generalizar para uma posi¢do qualquer, propondo uma lei de formacdo. As professoras
apresentaram dificuldades para relacionar a cor da blusa em fun¢do da posi¢do ocupada na
sequéncia. Enquanto a sequéncia geral era acrescida em um (todo), as cores aumentavam em

trés (partes), relacionando as cores com a respectiva posi¢ao.

Pesquisadora: ai a sequéncia nada mais ¢ do que os numeros em posi¢do, entdo olha aqui para vocé
ver, entdo essa nossa sequéncia aqui, comega no zero e vai infinitamente, certo? Entdo essa sequéncia
aqui vai continuar sempre aumentando de 1 em 1 e sempre alternando essas trés cores vermelho,
verde, azul. E vai continuando vermelho, verde e azul, qual que a repeticdo nossa? Ndo sdo essas
trés cores?

Professora P4: sim
Pesquisadora: de 3 em 3, vermelho, verde e azul e vai repetir de novo, vermelho, verde e azul, mas o

numero ndo vai parar, o numero vai continuar. Aqui vermelho, verde 12, 13.

Professora P5: azul

Pesquisadora: qual posicdo que ele vai ocupar?

Professora PS: /4

Pesquisadora: /4. Dai vocé vai continuar de novo, qual é o proximo na nossa sequéncia de trés cores,

vermelho, verde e azul, estou aqui no azul.
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Professora P4: agora vai ser vermelho.
Pesquisadora: vermelho, que posi¢do que ele vai ocupar?
Professora P4: /5
Pesquisadora: /5, o numero ndo vai repetir, sé as cores. Depois do vermelho vem qual?
Professora PS: o verde
Pesquisadora: que posicdo que esse verde aqui vai ocupar?
Professora PS: o azul? 17.
(Excerto do Momento de interagao sincrona realizado no dia 10/05/2023)

No didlogo seguinte, percebemos indicio de desenvolvimento do pensamento
funcional no caminho para encontrar a lei de formagao no sentido de que a posi¢ao de uma
blusa seria multiplo de trés, caso contrario seriam as duas outras cores. Assim, esse processo de

entendimento ¢ continuado no dialogo a seguir.

Pesquisadora: entdo se a gente olhar essa sequéncia aqui como um todo, o que a gente vai perceber
nessa sequéncia: 0, 1, 2, 3, 4, ... o que que estd acontecendo?

Professora P3: ¢ uma sequéncia numeérica.

Pesquisadora: uma sequéncia numeérica e de quanto em quanto que ela estd indo?

Ps:de l em 1.

Pesquisadora: de [ em 1, ndo ¢? E depois se eu pegar entdo as partes.

Professora P4: se for analisar as cores € de 1 em 1, mas se for analisar so as cores, ndo. Se for analisar
por cores, ndo éde 1 em 1.

Pesquisadora: vamos analisar, vamos ld entdo, vamos pegar a sequéncia vermelha, o que vocés
podem me falar dessa sequéncia vermelha?

Professora P4: ela é de 3 em 3, né. 0,3,6. A verde também é de 3 em 3.

Professora PS: e a azul?

Professora P1: de 3 em 3.

Pesquisadora: depois vocés analisaram a sequéncia do verde, e a sequéncia do azul tambem. Agora
a gente vai partir daqui, olha “se vocé analisou bem as sequéncias anteriores, vocé sabera dizer a cor
da blusa que o numero 37 ocupara?” Certo?

Professora P1: vixe Maria.

Pesquisadora: vamos ver entdo, vamos pensar na estrutura. Aqui nos estamos em uma estrutura
multiplicativa, no campo multiplicativo, pelo que vocés me falaram, multiplicativo e aditivo, ndo é?
Vamos pensar como vocés vao descobrir qual é a cor? Se é a posi¢do 37, qual serd a cor dessa blusa?
Professora P4: tem que ir sabendo que numero vai dar o 37 de acordo com a cor?

Pesquisadora: sim. Na posicdo 37° qual é a cor. Ela estd indo aqui, ta vendo de 3 em 3, ndo é? Se a
gente for pensar, qual é a operagdo inversa da multiplica¢do?

Professora P1: a divisdo.

Pesquisadora: isso, pensam para vocés verem se vocés dividirem o que vai acontecer?

(Excerto do Momento de interacdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

Entdo, como os nimeros sdo multiplos de trés, as professoras comecaram a dividir por

trés na busca de reconhecimento do padrdo, analisando informagdes e aspectos matematicos,
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bem como o comportamento desses nimeros. Assim, foram realizadas as divisdes, comegando
pela posi¢do trés. Durante as discussdes sobre os resultados da divisdo, as professoras
direcionaram o olhar para os valores do quociente. No entanto, como era multiplo, a atengao
deveria estar voltada para o resto da divisao.

Para melhor visualizacdo, na Figura 24, apresentamos, de forma simplificada, os

algoritmos das operacdes de multiplicagdo e divisdo.

Figura 24% - Algoritmo das operacdes

Multiplicacao Divisao
F> D|d

X F; rfq
P

P=F.xF D=dq+r

D>d, 0<r<deb#0

Notacoes: F ¢ chamado de fatores, e P, produto.
D ¢ chamado dividendo, d ¢ divisor, q €
quociente, e r, resto.

Para todo F1. F>. P,D,d,q,r ¢ N

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

A Figura 25%° mostra a atividade que a professora P4 realizou utilizando a estratégia de

contagem e também que essa contagem foi equivocada para a letra d.

25 Descrigdo da figura 24: A imagem mostra o algoritmo da multiplicagdo e divisdo com seus termos. No centro
da imagem, ha um quadro com explicagdes sobre multiplicagdo e divisdo. No lado esquerdo do quadro, esta
escrito “Multiplicag@o” ¢ ha uma féormula: F1 x F2 = P, P = F1 x F2. No lado direito do quadro, esta escrito
“Divisao” e ha uma formula: D /d = q D = dq +r. Abaixo dessas formulas, ha uma secéo intitulada “Notagdo”,
que explica os termos: F é chamado de fatores; P € produto; D é chamado de dividendo, d € divisor, q € quociente
e r é resto. Para todo F1, F2, P, D, d, q, r pertencentes aos nimeros naturais (N).

26 Descri¢do da figura 25: A imagem mostra uma questdo escrita € uma resposta manuscrita, ou seja, uma pergunta
e uma resposta. A questdo estd no canto superior direito e diz: “Se analisou bem as trés questdes anteriores,
vocé saberd dizer a cor da blusa que o 37 ocupa, certo? Como vocé descobriu?”. A resposta manuscrita esta
escrita em duas linhas e diz: “9 — amarelo. Contei a sequéncia”. Abaixo dessa resposta, hd outra pergunta: “E a
cor da camiseta que o nimero 51 ocupa? Pode dizer como descobriu?”. A resposta manuscrita para essa
pergunta “Contei a sequéncia numérica”.
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Figura 25 — Questao da professora P4

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

Apods varias discussdes, as professoras conseguiram visualizar que os restos
apresentavam um padrio, generalizando para todos os termos da sequéncia evidenciados no
didlogo das participantes e entendendo que elas estavam realizando uma lei de formagdo de

representacdo verbal.

Professora P4: entdo toda sequéncia vermelha o resto vai dar zero, verde vai dar 1 e azul vai sobrar
2? E isso?

Pesquisadora: pronto, vocé generalizou.

Professora P1: ¢ isso ai. Eu na verdade pensei de outro jeito, vocé foi fazendo multiplo de 3, até
assim, chegar no 36 e o 37 seria o verde.

Pesquisadora: £ isso mesmo, é a mesma coisa. Vocé vé que ndo existe uma maneira certa de resolver,
mas vocés concordam entdo, se o resto da divisdo for zero da sempre que cor?

Professora P4: vermelho

Pesquisadora: se for resto 1, vai ser que cor?

Professoras P4, P5: verde

Pesquisadora: e resto 2?

Professoras P3, P4 P5: azul

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

A ultima questdo da atividade propos encontrar a lei de formagdo para as sequéncias.
A professora P4 teve dificuldades em relacionar a lei de formagao das sequéncias. Isto €, “os
processos de abstracdo e generalizacdo sdo indissociaveis e complementares. Ao focalizar as
caracteristicas de um determinado objeto, algumas sdo observadas e outras, ignoradas; e esta ¢
a base da abstragdo e da generalizagdo” (Nacarato; Custodio, 2018, p. 22). A professora P5

manifestou que “/...] eu estou tentando entender, estou acompanhando aqui, mas estou
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tentando entender. Entender que é sequéncia, eu entendi. Nao consigo é acompanhar esse
raciocinio ai”. A professora P1, porém, mostrou ter muitos conhecimentos matematicos; de
forma simplificada, podemos observar que os indicios apontam para atingir a analiticidade,
estagio ultimo no desenvolvimento do pensamento algébrico, como podemos observar no

dialogo abaixo.

Pesquisadora: Se eu colocar um mil e tantos e fizer a divisdo por 3, vocé descobrira a cor da
camiseta, nessa sequéncia?

Professora P1: nao

Professora P3: eu acho que sim.

Professora P5: ndo sei, eu acho da para saber.

Pesquisadora: Ai, entdo vamos pensar. Eu posso falar isso. Isso ¢ generaliza¢do, a gente trabalha
com um caso particular e dai a gente vai colocando para qualquer numero, nesse caso aqui, a gente
vai saber a cor da camiseta. O, a camiseta que ocupa a posi¢do 51, o que nos descobrimos que
representa essa cor? Vermelha. Porque o resto é zero. Ou seja, é multiplo de 3. Dai vocés podem
escrever do jeito que vocés quiserem, como vocés descobriram. Cada uma vai formular sua resposta,
o0 que descobriram, o que pensaram. Entdo, é por meio de um caso particular, vocé pode generalizar.
E o que vocés descobriram sobre a estrutura dessa sequéncia, poderiamos formular uma lei de
formagdo para cada sequéncia? Na letra f) “descreva com suas palavras como fazer para descobrir
a cor de blusa para qualquer numero? Vocé conseguiria apresentar uma lei de formag¢do para as
quatro sequéncias?

Professora P1: ¢ da para formar, a vermelha é sempre multiplo de 3, a verde que vem depois soma
mais 1 e a azul diminui, subtrai menos 1, no multiplo.

Pesquisadora: vocé estd falando que na sequéncia vermelha qual é uma lei que vocé falou que é.
Amanda? E multiplo de 3. Miltiplo de 3, entdo eu posso chamar, posso colocar a letra n para
representar?

Professora P1: ¢ dividido por 3.

Pesquisadora: entdo como podemos representar o multiplo, é trés vezes um numero. Trés vezes esse
numero, vocé colocar a simbologia que quiser, vamos colocar n, de numero, entdo vamos colocar 3n.
Vocés concordam comigo? Se utilizar essa lei de formagdo 3n, eu vou encontrar a sequéncia de
numeros que representa essa sequéncia vermelha?

Professora Py: vai

Pesquisadora: entdo vamos comegar a multiplicar, 3x0, 3x1, ndo ¢é isso, porque ndo é multiplo de 3?
Professora P1: sim

(Excerto do Momento de interagfo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

A partir do didlogo, realizamos a comprovagdo para validar as hipoteses que foram

apontadas. A professora P4 descreve a lei de formagio visualizada na Figura 2627

27 Descrigdo da figura 26: A imagem mostra resposta a uma questdo. A questio pede para descrever como fazer
para descobrir a cor de blusa para qualquer nimero, apresentando leis de formagdo para as quatro sequéncias.
A resposta escrita @ mao estd assim: 1. Contando de 3 em 3, seguindo as cores: 2. Lei de formagao: 3.3n+ 1=
3x0+1=1(vermelho). 4.3n+2=3x1+2=5 (azul).
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Figura 26 — Lei de formacao da Professora P4

Fonte: Dados da atividade da P5(2023)

Durante as discussdes ¢ intervengoes, construimos a relagdo da funcdo vista como
operador, isto €, toda funcdo pode ser construida em forma de operacgdo. Utilizamos a estrutura
da aritmética para introduzir fungdes e, assim, desenvolver o pensamento algébrico. Nessa
dire¢do, as leis de formagao das sequéncias sdo fungdes relacionadas as operagdes aritméticas.

Nesse panorama, por exemplo, a lei de formacao da sequéncia azul ¢ uma fung¢io do
tipo ( f(a) =3a + 2 ) (o intuito ndo ¢ formalizar a funcdo, que € abordada em livros didaticos).
As variaveis “a” e “f(a)” sdo, respectivamente, as variaveis independente e dependente. Assim,
os dois valores sao varidveis que estdo sempre variando, uma sendo consequéncia da outra.

Entdo, a sequéncia azul ficou assim:

f(a)=3a+2 sendoque,a=1{0,1,2,3,4,5,...},ae N

f(0)=3(0) +2 =2 f3)=33)+2=11
f(1)=3(1)+2=5 f(4)=3(4)+2=14
f2)=3(2)+2=8 f(5)=3(5)+2=17

A=(2,58, 11,14,17,..)

Utilizando a estrutura da operacgao divisdo:

s gy olo pls L fw 342
roq

2 a 2 q D=3q+2

f2)=32)+2=38 a s |3 a 8=3(2)+2
2 2

Generalizacao




185

Assim, para Radford (2006, p. 5), “[...] a generaliza¢do algébrica de um padrao repousa
na percep¢ao de uma comunidade local que ¢ entdo generalizada a todos os termos da sequéncia
€ que serve como garantia para construir expressdes de elementos da sequéncia que
permanecem além do campo perceptivo”. Também podemos relacionar, do ponto de vista
matematico, a divisdo como um conjunto de subtra¢des sucessivas; por exemplo, podemos
retirar o namero 3 do 8 sucessivamente, realizando duas vezes, até sobrar o nimero 2.

Pontuamos que, para o processo de evolugcdo de generalizagdes numéricas e
operatorias, ¢ a fim de fazer generalizagdes, ¢ Ttil utilizar simbolismos. Desse modo, as
generalizagdes envolvem a compreensdo de variaveis e do simbolismo que ¢ desenvolvida
simultaneamente. Podemos dizer que as professoras compreenderam esse processo, como

verificado no didlogo abaixo.

Pesquisadora: perfeito, entdo vocés estdo vendo, a gente pode trabalhar funcdo como operagdo.
Vocés concordam comigo? E se a gente fosse fazer a tabela dessa fungdo? Pro azul a gente comegou
com 0, 1, 2, 3, que é um lado, ndo é isso? A gente comecou com 0, 1, 2, fomos até o 3, né? E nos
encontramos quais numeros correspondentes? 1, estou olhando no debaixo, aqui, zero. Qual é a
sequéncia?

Professora P1: 2, 5, 8§, 11

Pesquisadora: pode continuar, certo? Os pares ordenados ficariam como entdo? 0 e 2, concordam?
Professora P1: sim, isso em um grdfico, né?

Pesquisadora: isso. Depois?

Professoras P1, P3: /¢

Professoras P1, P1, P5: 2¢ §

Pesquisadora: ¢ depois?

Professoras P1, P3: 3¢ /]

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

Propomos, também, outra forma de representacdo algébrica na Tabela 1 e no Grafico 2.
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Tabela 1 - Dados da sequéncia

f(a) 3a+2 (a, 3n+2)
0 3(0)+2=2 (0,2)
1 3(H)+2=5 (1,3)
2 32)+2=28 (2,8)
3 33)+2=11 (3,11)

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Na Tabela 1, estdo dispostos os pares ordenados da sequéncia (0, 2), (1, 3), (2, 8), (3,
11) e continua. O primeiro numero de cada par representa a posi¢do e o segundo niimero de
cada par representa a cor da blusa. A primeira coluna da tabela contém os valores da variavel
independente, enquanto a segunda coluna contém os respectivos valores da varidvel
dependente. Assim, esta posta uma relacdo funcional entre as variaveis a partir de uma
sequéncia. A tabela, o grafico, a linguagem natural, os desenhos e a linguagem alfanumérica se
configuram como representagdes algébricas, sendo primordiais no campo conceitual. No
Grafico 2, podemos verificar essa outra representacdo, na qual se nota que a sequéncia €

crescente.

Pesquisadora: vocés concordam que a gente pode fazer assim também com as sequéncias verde e
azul?

Professora P1: sim.

Pesquisadora: e isso aqui ndo vai dar um grdfico?

Professora P1, P3: vai

Pesquisadora: eu vou marcar aqui (0,2), depois (1,5), depois (2,8), esta dando para ver mais ou
menos?

Professora P3: /a

Pesquisadora: se eu colocasse aqui uma reta, aqui ndo consigo fazer uma reta, mas é uma reta, mas
0 meu ndo estd, essa fun¢do seria o qué?

Professora P1: ¢ uma reta crescente.

Pesquisadora: entdo gente, toda essa sequéncia que vocés trabalham aqui, isso é fungdo. Quando
vocé falou em PA, sdo as sequéncias recursivas. Isso é muito importante trabalhar com as criangas,
tabela, grdficos, a gente vai falar que é uma PA.

Professora P1: ndo, ndo vai.

Pesquisadora: mas a gente estd oportunizando o desenvolvimento do raciocinio algébrico. E para

gente também perceber essas estruturas, porque quando a gente, eu ndo sei vocés, mas eu ndo sabia
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0 que estava por trds das coisas, usava os algoritmos, a formula, agora, aqui, ndo, vocés pegaram a
sequéncia, vocés construiram a lei de formagdo. Entdo, isso aqui tem significado para vocés ou ndo?
Professoras P1, P5: sim

(Excerto do Momento de interagao sincrona realizado no dia 10/05/2023)

Grafico 2 - Grafico da funcio f(a) =3a + 2

@

10

0 2 4 B 8 10
Fonte: Elaborado pela aurora - Geogebra online (2023)

Pesquisadora: vocés concordam que a gente pode fazer assim também com as sequéncias verde e
azul?

Professora P1: sim.

Pesquisadora: e isso aqui ndo vai dar um grdfico?

Professoras P1, P3: vai

Pesquisadora: eu vou marcar aqui (0,2), depois (1,5), depois (2,8), esta dando para ver mais ou
menos?

Professora P3: td

Pesquisadora: se eu colocasse aqui uma reta, aqui ndo consigo fazer uma reta, mas é uma reta, mas
0 meu ndo estd, essa fun¢do seria o qué?

Professora P1: ¢ uma reta crescente.

Pesquisadora: entdo gente, toda essa sequéncia que vocés trabalham aqui, isso é fungdo. Quando
vocé falou em PA, sdo as sequéncias recursivas. Isso é muito importante trabalhar com as criangas,
tabela, grdficos, a gente vai falar que é uma PA?

Professora P1: ndo, ndo vai.

Pesquisadora: mas a gente estd oportunizando o desenvolvimento do raciocinio algébrico. E para
gente também perceber essas estruturas, porque quando a gente, eu ndo sei vocés, mas eu ndo sabia
0 que estava por tras das coisas, usava os algoritmos, a formula, agora, aqui, ndo, vocés pegaram a
sequéncia, vocés construiram a lei de formacgdo. Entdo, isso aqui tem significado para vocés ou ndo?
Professoras P1, P5: sim
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Pesquisadora: porque vocés foram desenvolvendo o raciocinio de vocés, até chegar em uma
generalizagdo que vai servir para todos os numeros da sequéncia. E se quisesse falar aqui da lei de
formagdo da sequéncia como um todo? 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, ... seria qual? Ela esta aumentando de quanto
em quanto?

Professora P1: sequéncia de 1 em 1.

Pesquisadora: isso, entdo seria como uma lei de formacgdo?

Professora P1: n+/

Professora P1: n +1, tendo que a sequéncia inicia em zero, ou seja, a partir do um da. Mas, (n-1) +
1, da para comegar no zero. Isso tudo nos utilizados a estrutura que trabalha na aritmética, por meio
de uma sequéncia bem simples, vocés descobriram, desenvolveram um montdo de coisas. Vejam o
tanto de coisas que vocés trabalharam aqui.

Professora P3: interessante.

Pesquisadora: quais sdo os conceitos/conteudos que vocés trabalharam aqui?

Professora P1: sequéncia, divisdo

Pesquisadora: funcdo, generalizag¢do, podemos falar isso? Vocés utilizaram de simbolismo?
Professora P1: sim

Professora P1: olha aqui, vocés podem usar a letra que vocés acharem melhor que seja significativo
pra vocés, por exemplo, poderia colocar nesse n aqui outra letra, que fosse significativo para vocés,
ndo precisaria colocar n. olhando aqui ja esta passando a hora. Alguém quer falar mais alguma coisa?
Estdo todas ai?

Professoras P1, P3 P4, P5: sim

P3: eu estou aqui, todo mundo.
Pesquisadora: ¢ porque eu ndo vejo a chat, agora que vou ver. Porque quando a gente ta la na outra

tela, a gente ndo vé. Entdo, se a gente fosse continuar, porque hoje ndo dd, estdo cansadas e ja passou,
entdo no proximo a gente vai trabalhar essa fun¢do, a gente vai trabalhar essa aritmética como
funcdo, como a gente pode colocar as operagdes como fungdo, o pensamento funcional, e que esta
tudo interligado com aquela dlgebra que a gente aprendeu ld nos anos finais e no ensino médio, esta
tudo ligado, a base estd tudo aqui com a gente. Depois vocés vio ver uma PA, a gente ndo lembra
aquelas formulas, mas é tudo isso aqui. Por exemplo, aquela primeira sequéncia que eu coloquei pra
vocés, que eu coloquei a bonequinha la, essa sequéncia aqui, ela esta indo de quanto em quanto?
Professora P3: dois em dois

Pesquisadora: de dois em dois, entdo se que quisesse saber qual seria a menininha, se estd de braco
para cima ou de brago pra baixo junto, o que eu teria que fazer entdo? Por exemplo, se eu quisesse
saber a bonequinha cento e um, se ela estd em posi¢cdo pra cima ou para baixo.

Professora P1: mdo para cima, porque ele é multiplo de 2.

Pesquisadora: isso vocé iria dividir por 2, dai vocé iria descobrir. Se terminasse em zero, se vocé
comecgasse com zero aqui, 0, 1, 2, 3, agora se vocé comegar com 1, 2, ai é diferente, certo? Para falar
que a bonequinha da posi¢cdo 101, é brago para cima, a P1 comegou a sequéncia no 1.

e e a8

Pesquisadora: muito legal isso, ndo é?
Professora P3: interessante.

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)
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As professoras exploraram essa nova situagdo e responderam as perguntas.
Questionaram, refletiram e fizeram conexdes com o conteido da Matematica da Educagao
Basica, visando a compreensao do padrao e a generalizacao das partes ¢ do todo. No processo
de construcao das sequéncias, identificaram regularidades na sequéncia de origem e nas
sequéncias diretamente associadas. Ao trazer para a discussdo os conceitos finito e infinito,
confirmaram a continuidade dos padrdes, o que possibilitou generalizar, ao verificar as
particularidades, ampliando para todos os termos, representados em uma linguagem algébrica
simbolica. Nesse sentido, Carraher et al. (2006) confirmam que a aritmética tem um carater
inerentemente algébrico na medida em que se refere a casos gerais e estruturais que podem ser
sucintamente transformados em notagao algébrica.

O processo de construgdo das sequéncias, a busca pelo entendimento das relagdes
cor/posicdo, a generalizagdo formalizada em linguagem simbdlica (lei de formacdo), e a
variavel como numero generalizado direcionaram para a busca na compreensao das sequéncias
como funcdo e operagdo (compreensdes que sdo memorias da algebra apreendida nos anos
finais do Ensino Fundamental, j4 que no Ensino Médio ndo foi contemplada, por terem
realizado curso técnico em Magistério), foram visualizadas em multiplas representacdes. Na
tarefa desenvolvida, foram pontuadas vérias questdes que demonstraram conhecimentos
aritméticos e que devem ser aprofundadas e transformadas, visando ao desenvolvimento do
pensamento algébrico.

Ha4, entdo, necessidade de avangar nas discussdes sobre como as fungdes podem ser
introduzidas em contextos aritméticos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois essas sao
grandes oportunidades para trazer o carater algébrico as operacdes. Possibilidades que sdao
corroboradas por Radford (2006) nos direcionamentos equivalentes a generalizacao aritmética
e algébrica. Na primeira, houve a utilizagao do raciocinio recursivo, por ser mais comum, apesar
de ser empobrecido, pois ndo evidencia o que se passa com um termo de qualquer ordem. Na
segunda, o uso do pensamento funcional permite relacionar qualquer termo com a respectiva
ordem, o que propicia imediatamente uma descri¢do a respeito do modo de conhecer qualquer

termo da sequéncia. Para Moretti, Virgens e Romeiro (2021, p. 1462)

[...] de modo geral, poucos cursos de formacdo inicial ou continuada de
professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais se debrugam sobre a
relagd@o entre esses aspectos nucleares do conceito e as necessidades humanas
que moveram sua produgao, seja a busca por regularidades, a possibilidade de
previsao ou a representacdo de valores desconhecidos, entre outras.
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Das professoras, questionadas se poderiam construir esses conceitos em sala de aula,
introduzir algum simbolo alfanumérico com significagdo, a do 5° ano respondeu ser possivel, e
que seria uma estratégia a ser considerada para sanar algumas dificuldades dos estudantes em

Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental.

Professora P3: da pra colocar, a letrinha. Assim, quando a gente coloca o quadrado, dai a gente
pode colocar a letrinha, pra crianga ja ir familiarizando e ndo chegar, pelo menos eu, cheguei, eu fui
ver isso mais, foi no 2° grau. [Ensino Médio] Eu pensava, eu estranhava, porque eu fiz Magistério e
eu ndo tive base no Magistério. Eu tive que voltar e fazer o ensino médio integral e eu aprendi com
um professor de Quimica, que ele falou que eu ndo sabia Matemdtica. E era verdade. Que o meu
problema ndo era a Quimica. Ai que eu fui aprender mais ou menos. [A professora deu esse
depoimento sem olhar para a camara, foleando um livro].

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

Diante desse excerto, trés sdo as pontuagdes que propomos realizar:

1°) Consideramos a liga¢do dos saberes. “/...] ele falou que eu ndo sabia Matematica.
E era verdade. Que o meu problema ndo era Quimica”. Assim, verificamos que nao ha
hierarquizagdo dos saberes; todos os conhecimentos sao importantes, e sua fragmentagao custa
caro a educacio.

2°) Destacamos também a sinceridade da professora P3 ao confessar: “/...J ai eu fui
aprender mais ou menos ", legitimando problemas da formagao inicial (Ensino Basico e Ensino
Superior - Graduagao).

3°) A professora considera que “/...] da pra colocar a letrinha. Assim, quando a gente
coloca o quadrado, dai a gente pode colocar a letrinha, pra crianga ja ir familiarizando e ndo
chegar, pelo menos eu, cheguei, eu fui ver isso mais, foi no 2° grau”. Nessa dire¢do, Kieran
(1981) considera trés modos de representacdo para que os estudantes compreendam
intuitivamente o significado de equacao. Assim, exemplificada:

7x2-3=5x2;

O(A) professor(a) poderia esconder, com um dedo, um dos numeros;

7 K__/f?*—S = Sx2+1

/ %

O namero que foi ocultado, sendo substituido por um quadrado;
7x0-3=5x2;

E, por fim, por uma letra;
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7xa—-3=5x2.

Por conseguinte, a autora partiu da aritmética para alcangar compreensao a respeito da
algebra, evidenciando que nao precisa haver mudanca de curriculo para se trabalhar essa
subarea da Matematica.

Considerando a tarefa apresentada e discutida, a professora P3 também entende que da

para desenvolver os(as) estudantes partindo dessa construgdo.

Professora P3: eu achei interessante essa atividade, eu vou aplicar com meus alunos. [referindo as
tarefas de sequéncias na construcdo do pensamento funcional]. A¢¢ para mudar mesmo as questéoes, pra
gente ndo ficar so preso a formas, a gente construir, eu achei isso muito interessante. E é igual a crianga
pra aprender, ela tem que vivenciar, tem que fazer, tem que questionar. Entdo, eu achei interessante.
Eu vou procurar usar na minha pratica, com certeza. [respondeu arrumando o cabelo, sempre puxando
uma mexa solta do cabelo preso].

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

A professora P3 reflete sobre a necessidade de mudangas em sua pratica. Disto,
inferimos que ela alude a um ensino tradicional ao pontuar que, para ““/...] mudar mesmo as
questoes, pra gente ndo ficar so preso a formas, a gente construir, eu achei isso muito
interessante. E é igual a crianca pra aprender, ela tem que vivenciar, tem que fazer, tem que
questionar. Entdo, eu achei interessante”. E importante essa construgio para que estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental entendam realmente a representacdo simbolica, e que
ndo seja somente mais um contetido tratado nos anos posteriores, como verificado na

contribui¢do da professora P3.

Professora P3: esses dias eu ri de uma aluna que foi da escola, no 5° ano, na pandemia, ai
passou pro 6° e agora esta no 7°. Ela foi ajudar la e ai os meninos perguntaram, meus alunos
perguntaram: “‘o que vocé esta estudando la em Matemadtica, la no 7°ano?” Ela falou assim:
“eésox, sox, x+ 1, x+ 2. Al eu peguei e fiquei rindo, achei interessante. Vocé aprendeu
sOx, x,x+ 1, x + 2. [risos].

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

A professora continuou se posicionando. No relato seguinte, também podemos verificar

concepgoes tradicionais de ensino.
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Professora P3: FE essa maneira, quando a gente vai ensinar, igual a mim, igual falou, a
gente sempre procura o valor do x, desconhecido que a gente fala, ou incognita, né. o valor
do quadradinho, as propriedades. Mas, assim, eu tento, do jeito que eu aprendi, eu tento
fazer o maximo, tentar mostrar pra eles, conscientizar, da questdo de mostrar o porqué.
Porque até a gente questiona, quando a gente estudava, sera porque eu tenho que aprender
isso. Quando eu chegava naquelas equagoes do 2° grau, aquilo ficou, eu ndo aprendi nada.
Poe ld uma formula, sabe, depois que eu fui estudar, depois que eu compreender, né. E assim,
do jeito que vocé mostrou ai, né. E interessante. S6 que a gente tem que praticar.

(Excerto do Momento de interacdo sincrona realizado no dia 10/05/2023)

A pesquisa de Abrahdo e Silva (2017) mostrou que, mesmo durante a graduacdo, em
que os(as) estudantes vivenciam experiéncias de ensino diferenciadas, construtivistas, ativas e
contextualizadas, na pratica reproduzem concepgdes de ensino tradicional, priorizando as
quatro operagoes e resultados corretos, impossibilitando questionamentos e duvidas por parte
dos estudantes da escola bésica. Tais mudancas de concepcdes exigem trabalhos longitudinais
e participacdo em grupos de estudo, como forma de proporcionar discussdo e reflexdo critica,
sentido de comunidade, autonomia, perspectivas, argumentagdes € metodologias.

O ensino de Matematica, para Sousa, Panassion e Cedro (2014), ¢ voltado para uma
abordagem tradicional, de modo mecanico, pautado na memorizacao de técnicas de resolu¢ao,
com manipulacdo de simbolos em detrimento do raciocinio algébrico e dos significados reais

das operagdes e suas propriedades, a fim de promover a generalizacao.

Episodio I11: Ajustando a costura - igualdade e seus significados

Essa tarefa ocorreu no pendltimo momento interativo, que também se realizou
remotamente (de forma sincrona) pelo Google Meet. Como recursos, utilizamos formulério
Google Forms e jogos online. O tema proposto para discussdo foi o sinal de igualdade. A
compreensdo desse simbolo € essencial na aritmética, na algebra e em toda a Matematica ao
usar niimeros e operacgdes. Assim, dos trés significados atribuidos (operacional, equivaléncia e
relacional), os dois primeiros foram evidenciados, ou seja, a atenc¢do foi direcionada para a
noc¢ao operacional e a de equivaléncia, ja que a nogao relacional estava implicita nas relacdes
de fungoes.

Para que as professoras refletissem acerca dos significados distintos da igualdade, os
significados operacional e equivaléncia foram disponibilizados em jogos: “calculadora

estragada”, disponivel no endereco eletronico (https://rachacuca.com.br/jogos/calculadora-

quebrada/); outro jogo que utiliza balanca para percep¢dao de equilibrio (equivaléncia),


https://rachacuca.com.br/jogos/calculadora-quebrada/
https://rachacuca.com.br/jogos/calculadora-quebrada/
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disponivel no endereco eletronico (https://wordwall.net/pt/resource/16510943/6-e-7-ano-jogo-

da-balan%C3%A7a); e também um jogo para completar a igualdade numérica, “o mesmo que”,

disponivel no endereco eletronico (https://wordwall.net/pt/resource/13375011/igualdade-

matem%C3%A ltica). Assim, ao jogar, as professoras poderiam verificar tanto o significado

operacional quanto o de equivaléncia. Os links desses jogos estavam incluidos no formulario
do Google Forms, que continha outras atividades de verdadeiro (V) e falso (F) que colocavam
em destaque as diferencas existentes entre atividades que priorizam as duas nocdes de
significado (operacional e equivaléncia).

Outro destaque apresentado e discutido com as professoras foi a atengdo para trés
situacdes que, de acordo com Carpenter, Franke e Levi (2005), devem ser evitadas ao utilizar o
sinal de igualdade. Por exemplo, relacionar nomes de pessoas, idades ou nomes e nimero de
pontos em um jogo, nimero de objetos em uma cole¢do que ndo ¢ igual ao de outro grupo e,
por fim, o uso de igualdade para representar uma sequéncia de calculos. Em relagdo ao ultimo,
exemplificamos com um programa de TV exibido nas tardes de domingo, que utiliza esse sinal,
de acordo com os autores, “erroneamente”, pois, como ¢ colocado, ndo se configura uma
igualdade. O programa referido ¢ o “Domingdo do Huck”, com “pequenos génios”, no quadro
“triturador de nimeros”. As criancas realmente se destacam, mas cabe maior preparagdo em

relacdo ao tratamento do conteudo. O fato ¢ apresentado na Figura 27.

Figura 27?8 - Cilculos do sinal de igualdade?

S=68 -4 =3+ 7= 9+ 66=4=1300
i3 H40 =160 = B # 160 28l 1: &
IGO0 = 29 + 534 # - 20
=

N

Fonte: Site da rede Globo (2022)

28 Descrigdo da figura 27: A imagem mostra uma pagina de um documento com uma foto de um apresentador de
televisdo. A foto estd inclinada para a esquerda. O rosto do apresentador estd coberto por um circulo azul. Ao
fundo, h4d um cendario com luzes azuis e brancas. Sobre a imagem, ha varios calculos matematicos escritos em
amarelo e branco. No canto superior direito da foto, hd um nimero “1” dentro de um hexagono preto. No lado
direito da pagina, ha um texto que diz: “Figura 27: Célculos do sinal de igualdade”. No canto inferior esquerdo,
hé uma referéncia a fonte da imagem: “Fonte: Site da rede Globo (2022)”.


https://wordwall.net/pt/resource/16510943/6-e-7-ano-jogo-da-balan%C3%A7a
https://wordwall.net/pt/resource/16510943/6-e-7-ano-jogo-da-balan%C3%A7a
https://wordwall.net/pt/resource/13375011/igualdade-matem%C3%A1tica
https://wordwall.net/pt/resource/13375011/igualdade-matem%C3%A1tica
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Para que a igualdade nas sentencas seja corretamente utilizada, conforme formalizado
como conhecimento, sugere-se que, na resolugcdo de cada calculo, os termos sejam dispostos
verticalmente e nao horizontalmente, como estd apresentado na Figura 26. A disposi¢ao
horizontal ndo configura uma igualdade. Entendemos que (13 + 55 =68 - 47 =21) ndo configura

uma igualdade, pois ndo ¢ verdadeiro. Deveria ser colocado da seguinte forma, como pontuam

0s autores:
13 +55=068
68 —47=21

Observamos, também, diferencas na resolu¢do das equagdes numéricas, tendo uma
ordem diferente de resolucdo em relagdo a ordem das operagdes: radiciacdo ou potenciagao,
multiplicagdo ou divisdo e, por ultimo, adicdo ou subtracao. Os resultados ficam diferentes,

dependendo do que é considerado, o que pode ser comprovado na Figura 28%,

Figura 28 - Calculos numéricos de acordo com Figura 27

a) 13+55=68

b) 68 —-47=21

c) 21x3+7=9

d) 9+66x4=300 9+ (66x4)=9+264=273

e) 300-+30+70x6=480 (300 +30) + (70 x 6) = 1+ 420 =430

f) 480-20+23+140=160 (20 +23) + 140 = 14.240/23 = 619,13

g) 160+8+160+9+ 130 =150 (160 + 8) + (160 + 9) + 130 = 1510/9 = 167, 8

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Diante desses diferentes resultados, entendemos que, na escola, os resultados das letras
d até g, do lado esquerdo da Figura 28, seriam considerados “errados”; no entanto, no programa,
quem chega a esses mesmos resultados ¢ considerado um “pequeno génio”. Pontuamos que,
dependendo de quem e de onde, os “contetidos” estdo assentados nas relacdes de poder, e esse
poder altera as concepgdes conforme as conveniéncias. Assim, perguntamos: quem tem mais

valor, a escola responsavel pelos conhecimentos cientificos e institucionalizados ou o programa

2 Descri¢do da figura 28: A imagem mostra uma pagina de um documento com célculos numéricos. A pagina esté
orientada na horizontal. No topo, ha um titulo que diz “Figura 28 - Calculos numéricos de acordo com Figura
27”. Abaixo do titulo, ha uma lista de célculos organizados em letras de “a” a “g” mostrando que os calculos
do programa ndo estdo de acordo com as normas escolarizantes pré-estabelecidas vigentes e o significado de
equivaléncia do sinal de igual. Aqui estdo os calculos listados: a) 13 + 55=68 b) 68 -47=21¢c)21 +3 =7

d)9+66x4=300¢)300+30+70x6=480f) 160+ 8+23+140=160g) 160 + 160 + 9 + 130 = 150.
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de audiéncia nacional? Entendemos, também, que esses conhecimentos institucionalizados sao
oriundos de um curriculo prescrito, homologado por relagdes de disputas e poder.

A discussao a seguir revela a importancia ¢ a necessidade de trabalhar, nos anos
iniciais, com as operacdes matematicas e suas propriedades nao apenas com nimeros € com
atencdo aos resultados especificos, mas algebricamente, com quantidades indeterminadas
(incognitas, varidveis, parametros ou numeros generalizados), que pressupdem generalizacdes
derivadas das propriedades das operagdes. O sinal de igualdade, numa perspectiva de
equivaléncia, ou seja, situagdes que indicam o mesmo valor — "o mesmo que" tem de um lado

¢ igual ao que tem do outro lado — pode ser verificado no didlogo abaixo.

Pesquisadora: vai, ndo vai? Entdo, isso ¢ uma generalizag¢do, utilizando de notagdo algébrica. Vocé
pode partir disso aqui e colocar niimeros particulares, olha 83 + 27 = 27 + 83. Muitas pesquisas
tratam dos significados de igualdade como equivaléncia, criang¢as colocam que isso aqui é errado,
porque o sentido da igualdade, porque elas estdo acostumadas com a nogdo operacional, o
significado operacional da igualdade, que pensam que aqui tem que ter uma operacdo e do outro
lado um resultado. Entdo, isso aqui é muito importante a gente trabalhar as estruturas da aritmética
para ir desenvolvendo esse pensamento algébrico. Sem precisar calcular a soma dos dois lados, ndo
¢, pela propriedade comutativa que garanti isso, eu ndo preciso calcular as somas 83 + 27 = 27 +
83 para saber que é verdadeiro. Preciso?

Professora P2: nao

Professora P3: ndo, porque s6 muda a ordem.

Pesquisadora: entdo isso é uma generalizacdo, entdo isso para o desenvolvimento do pensamento
algébrico a gente ir introduzindo é muito importante, desde os anos iniciais. Acho que desde o 2° ano
que a gente trabalha as propriedades, é?

Professora P2: acho que a partir do 2° ano mesmo.

Pesquisadora: porque eu peguei o livro de vocés, mas ainda ndo deu tempo de olhar. Eu so6 vi do 4°
ano, que eu vi as propriedades, que so trabalha numericamente.

Professora P2: com letras, com varaveis, acredito que so a partir dos anos finais, a partir do 7°, do
8° ano.

Pesquisadora: isso, é por isso que a gente estd discutindo isso aqui, que é importante a trazer isso
para os anos iniciais. Porque quando, como é que fala, objetivos de a gente trabalhar dlgebra nos
anos iniciais, é que eles possam contribuir quando forem estudar la equagoes, inequagoes, a partir,
agora do 7° ano, mas se a gente ndo trabalhar isso, acredito que eles ndo vdo conseguir fazer essa
associagdo, se a gente so trabalhar numericamente. Aqui 83 + 27 = 27 + 83, sera que ele vai
conseguir entender que (a + b) = (b + a), se ndo for trabalhado?

Professora P3: sim

(Excerto do Momento de interagfo sincrona realizado no dia 18/05/2023)

Os jogos ajudaram na compreensao do uso da igualdade em abordagem operacional e

de equivaléncia. No jogo da balanga, as professoras apresentaram dificuldade de compreensao,
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necessitando esclarecimentos e o entendimento de que esse tipo de estratégia ndo compunha o

contexto escolar. A seguir apresentamos o didlogo a partir da Figura 29°°.

Figura 29 - Jogo da balanca

<] 2de16 >

Fonte: ttps://wordwall.net/pt/resource/16510943/6-e-7-ano-jogo-da-balan%C3%A7a

Professora P3: uai, duas magas. Uma maga e uma pera? Ou duas magas?

Pesquisadora: oh, ela estd para o lado direito, ela esta desequilibrada e ela tem mais massa para o
lado direito aqui.

Professora P: ah, entendi.

Pesquisadora: se eu tenho duas magas e duas magas equivalem a duas peras para ficar equilibrada,
para ela ficar desequilibrada aqui na imagem do lado esquerdo, o que tenho que colocar aqui?
Professora P3: mais peso.

Pesquisadora: isso entdo o tem que colocar aqui?

Professora P3: duas peras e uma maga.

Pesquisadora: e porque se eu colocar uma pera so, ela vai ficar desequilibrada, mas para o lado
esquerdo, concorda?

Professora P3: ah ram

Pesquisadora: se eu colocar duas magas ela vai ficar equilibrada, ndo vai?

Professora P3: vai

Pesquisadora: e se eu colocar uma pera e uma maga aqui na letra D, ela vai continuar equilibrada,
entdo para ela ficar desequilibrada para o lado direito eu vou escolher a alternativa ...

Professora P3: B

Professora P3: ah, entendi, era isso ai, eu ndo estava conseguindo enxergar. Eu fiquei nesse trem e
apanhei, fiquei brincando, tentando.

39 Descrigdo da figura 29: A imagem mostra a figura do jogo da balanga. No centro da imagem, ha uma ilustragdo
de uma balanga com dois pratos. No prato da esquerda, ha dois objetos vermelhos, e no prato da direita, ha dois
objetos verdes. Abaixo dessa ilustragdo, ha outra balanga com um objeto vermelho no prato da esquerda e um
objeto verde no prato da direita. A esquerda da imagem, ha trés opgdes (A, B e C) com diferentes combinagdes
de objetos coloridos.
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Professora P2: e ai, a gente ndo sabe o peso, a gente conta pela quantidade dos elementos pra ela ficar
equilibrada?

Pesquisadora: olha, veja vocé tem a referéncia

Professora P2: porque pelo peso ndo dd, né? As vezes é diferente.

Pesquisadora: olha aqui para vocé ver, porque aqui esta falando que duas magas equivalem a duas
peras, essa é a referéncia padrao.

Professora P3: dependendo da maga e da pera.

Pesquisadora: aqui estd falando que equivale isso, né. Entdo, ...

Professora P2: o que vai mandar é essa equivaléncia ai, né? o peso de duas macgas é igual ao peso de
duas peras.

Pesquisadora: aqui esta falando que equivalem, la para frente, se vocé continuar jogando vai ter valor
da quantidade, vai falando essa aqui é 100 g, kg, essa aqui ¢ 50, ai vocé vai somando, equilibrando,
fazendo a equivaléncia. Se vocés continuarem jogando vai aparecer assim. Entdo, isso aqui, a balanga
é uma estratégia para a gente ver na balanga que a igualdade é uma equivaléncia, significa ““é o mesmo
que”, de um lado e do outro também. Se eu tiro dois do lado esquerdo, eu tenho que retirar dois também
do lado direito. Que é isso que ndo é trabalhado quando nos ensina equacgdo. S6 que essa balanga tem
um problema, essa balangca so serve para demostrar se for numeros positivos, os naturais, se for
numeros negativos, ela ndo vai servir, porque ndo tem como eu colocar um numero negativo ld,
quantidade. Entdo tem essas facilidades, mas tem essas limita¢oes também. E temos que tomar muito
cuidado. Vocés respondam viu? Ai vocés vao fazendo isso ai. Certinho? Olha, se vocés quiserem tem
para ouvir também, audio, para algum aluno cego, tem varias coisas também, varias ferramentas.
Agora, depois, eu pedi para vocés jogarem esse joguinho aqui, sO que agora sdo com expressoes
numeéricas.

(Excerto do Momento de intera¢do sincrona realizado no dia 18/05/2023)

A aritmética ¢ entendida convencionalmente, como apontam Carraher e Schliemann
(2007), como uma ciéncia de numeros, € esse reducionismo pode ser observado na
aprendizagem, na necessidade de representacao alfanumérica: “/...] e ai, a gente ndo sabe o
peso, a gente conta pela quantidade dos elementos para ela ficar equilibrada?”. Mas a
aritmética também ¢ vista como a ciéncia de niumeros, quantidades, grandezas e fungdes. As
possibilidades sdo ampliadas ao trabalhar com a aritmética generalizada e o pensamento
funcional. As professoras compreenderam a necessidade de evidenciar o significado do sinal
de igualdade como equivaléncia em tarefas em sala de aula.

As dificuldades apresentadas, por ndo se trabalhar a igualdade com o significado de
equivaléncia, perduram na vida adulta. Assim, a professora P2 entende que um conceito que
nao foi efetivado nos diversos niveis de ensino traz consequéncias graves, corroborando um

conhecimento ainda ndo apropriado.
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Professora P2: mas assim, noés que somos adultos, acho que ndo fomos preparados para essa nogdo,
¢ 0 que a gente mais vé em concursos. Tem coisa que é tdo simples e o pessoal erra so de fazer essa
equivaléncia do numero com a letra, com a variavel, né. Ndo é so alunos, é nos também. Porque nos
ndo fomos preparados para ter essa no¢do.

(Excerto do Momento de interagao sincrona realizado no dia 18/05/2023)

Com essas pontuacdes, ndo queremos dizer que todos os problemas serdo sanados, no
entanto, ja seria um grande passo que estudantes nao tivessem tanta dificuldade posteriormente
em relagdo ao significado desse sinal. Sabemos que varios sdo os entraves para efetivacao de

uma educagdo com equidade e qualidade.

Episodio I'V: Costurando ou descosturando - movimento do especifico para o geral

ou do geral para o especifico

Aqui, 0 momento foi sincrono por meio da plataforma Google Meet; as tarefas foram
desenvolvidas e respondidas pelo formulario do Google Forms. Nesse episodio, realizamos
uma tarefa referente a brincadeira cantada “lavadeira”, que narra seis acdes na lavagem de
roupas. Assim, como essa tarefa ¢ andloga a do varal de blusas de Gerusa (Episodio I), na qual
¢ possivel generalizar partindo do especifico para o geral, vamos nos direcionar a outra tarefa
em que Ocorre o inverso.

A tarefa em questdo possibilita uma outra forma de trabalhar a dlgebra nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, que usualmente ¢ direcionada & dimensao estrutural e ao pensamento
funcional, de acordo com Radford e Moretti (2008). Diferentemente dessa abordagem, nao €
necessario partir de um caso particular da aritmética; propoe-se partir das estruturas algébricas,
contextualizadas com a histéria “O sapo Bocarrdo”. A seguir, na Figura 30%!, esté a historia e,
posteriormente, os Diagramas 1 e 2 e Quadro 18, juntamente com as questdes de justificativas

em conformidade com essa abordagem.

3! Descrigdo da figura 30: A imagem contém a historia adaptada do “Sapo Bocarrdo” com um fundo rosa e algumas
ilustracdes, incluindo uma arvore, um sapo, uma menina, uma borboleta, um crocodilo e vérias moscas.
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Figura 30 - Historia do sapo Bocarrio

0O SAPO BOCARRAO

(Keith Faulkner)
- Eu sou o sapo Bocarrao e como moscas! — disse o sapo Bocarrdo espichando a
lingua comprida e grudenta.
E 14 se foi o sapo dando seus pulinhos. Seu objetivo era chegar na lagoa, onde tinha
uma casa. O ponto de partida foi uma arvore bem verdinha e frondosa.

L) (]
(1)

> Wy Y, SN
- S o . 4

De repente ele deu de cara com uma borboleta.

- Eu sou o sapo Bocarrdao e como moscas! — Disse o sapo Bocarrao.

- E voce, linda borboleta, come o qué?

- Como folhas de urtigas, pequenas lagartas, néctar de flores... — respondeu ela,
batendo as asas num piscar de olhos.

O sapo Bocarrdo estava pegando moscas quando apareceu um enorme crocodilo verde.
- Eu sou o sapo Bocarrdo e como moscas! — disse o sapo Bocarrao.

- E vocé, crocodilo, come o qué?

- Como sapos gostosos de boca bem grande — respondeu o crocodilo, mostrando os
dentes brancos pontudos.

O sapo Bocarrdo parou de pegar moscas e arregalou os olhos. Depois fez biquinho e
encolheu a boca o mais que pode.

- Ahhh! Uma coisa tao dificil de encontrar, ndo ¢ mesmo? — disse ele, e pulou no lago
fazendo Splash! (Historia adaptada pela autora)

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

1) O sapo dando pulinhos percorreu um caminho até chegar ao lago, onde mergulhou com medo
do crocodilo. Os seguintes Diagramas (1 e 2) representam a situacdo. Apods analisa-los,

responda.
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Diagrama 1 - Pulo do sapo

A: pulo do sapo da arvore até a borboleta B: pulo do sapo da borboleta até o crocodilo
C: pulo do sapo do crocodilo até o lago D: distancia da arvore até o lago

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Diagrama 2 — Esquema de distincias

Fonte: elaborado pela autora (2023)

a) Vocé concorda com esses esquemas? Ou vocé faria diferente? Justifique.
b) De acordo com os dados apresentados e as relagdes constituidas, assinale (V) para verdadeiro

e (F) para falso, justificando as respostas. (Quadro 19).

Quadro 19 — Relacdes operacionais

Relacoes (V) | (F) | Justificativa
A+B=D+C

D=A+B+C

A+B=B+C

(A+B)+C=A+B+C)

D-C=A+B

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

c) Substitua as expressoes algébricas por valores numéricos. E possivel? As propriedades servem

para todas as operagdes?
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No formulario dessa atividade, houve questionamento quanto ao entendimento em
relacdo ao contetido e também devido as limitagdes do Google Forms. Dessa forma, a tarefa
sugerida abrangeu a historia do “Sapo Bocarrao”, a observagdo de seu percurso de A até C, a
representacao dos percursos por dois diagramas, evidenciando as proprias estruturas algébricas,
partindo do geral para chegar a casos particulares. Foram construidas questdes de marcagdo de
verdadeiro e falso e suas justificativas.

Dessa otica, assim como Camargo et al. (2018, p. 27), também acreditamos que “[...]
o pensamento algébrico pode se desenvolver antes do pensamento aritmético ou
simultaneamente a ele; muitas vezes, acreditamos que estamos ensinando aritmética, mas, na
verdade, estamos contribuindo para o desenvolvimento do pensamento algébrico”. Um ndo ¢
pré-requisito para o outro portanto. As dificuldades das professoras estdo contempladas no

dialogo a seguir.

Professora P4: oh, essa letra b, da pagina 3, ndo entendi isso ai ndo.

Pesquisadora: ¢ assim, “de acordo com os dados apresentados, assinale (V)ou (F) “, aqui vocé tem
o sapinho que pulou da arvore para a borboleta, que ¢é a letra A, depois ele pulou da borboleta até o
crocodilo, depois do crocodilo, ele pulou no lago. Certo? Entdo vocé tem 3 distdncias que ele
percorreu. Certo?

Professora P4: certo

Pesquisadora: a letra b, esta indicando essas trés distancias, se eu quiser saber a distdncia total, o
que eu posso fazer aqui? O que eu posso fazer? Olha A, B e C, se eu quiser saber essa distancia, o
que posso fazer, com qual operagdo que posso realizar?

Professora P4: essaai, D=4+ B + C?

Pesquisadora: vocé ndo vai somar os pulinhos aqui, essas distancias? Agora vou falar aqui da
segunda, D=A+B+C, vocé vai marcar verdadeiro ou falso?

Professora P4: eu ndo estou entendendo porque ai ndo tem como marcar, tem aqui embaixo, as trés
bolinhas.

Pesquisadora: ah, sim. Entdo vocé analisa todas e ai embaixo marque uma alternativa.

Professora P4: mas aqui ndo me deixa escrever nada.

P4: ai vocé ndo precisa escrever ndo, vocé vai analisar e depois marca aqui embaixo (mostra na tela
as alternativas). A primeira vocé marcou V, e assim por diante. Dai escolha uma alternativa que fique
de acordo com suas respostas. Vocé ndo consegue marcar no quadro ndo, é s6 para vocé ver mesmo,
certo?

Professora P4: ndo, ndo entendi ndo.

Pesquisadora: aqui a primeira ai, A+B=D+C? Vocé vai marcar V ou F?

P4: ah, entdo é falsa.

Pesquisadora: ai no outro, no segundo, vocé vai colocar o qué?

Professora P4: verdadeira.

Pesquisadora: entdo até agora vocé tem F e V, a outra.

Professora P4: 4 + B = B + C falsa

Pesquisadora: entdo vocé ja falou F, V, F, a outra

Psy: A + B + C = ... essa ai ndo sei ndo. [Como estava colocado(A+B)+C=A+(B+C)]
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Pesquisadora: td, mas o que vocé colocaria?

Professora P4: vou chutar, mas quero chutar para acertar gol. Vou chutar verdadeira.
Pesquisadora: verdadeira e a ultima?

Professora P4: D — C, menos ele esta voltando. Sei ndo. [A sentenca ¢ (D-C=A+B)]

Pesquisadora: A4 ultima, é s6 vocé analisar, vocé tem uma distdncia total, D, vocé tira uma distancia
C, ¢ igual as outras duas A, C? Ou ndo? Entdo qual alternativa esta de acordo com o que vocé
analisou?

Professora P4: sim. agora eu entendi. Bom, marquei.

Pesquisadora: porque vocé marcou essa alternativa ai? A letra c, é so para falar, marquei essa
alternativa verdadeira por causa disso, por causa disso, a segunda verdadeira porque tam, tam...
Professora P4: ¢ a justificativa que vocé quer?

Pesquisadora: sim. 4 terceira marquei falso por qué?

Professora P4: tem que escrever. Ndo ¢ de escolher.

Pesquisadora: sim, somente essa que é para justificar, escrever o porqué das suas escolhas.

P3: Essa aqui de falso e verdadeiro, nossa me deu um no aqui. Eu ndo estou entendendo isso aqui ndo.
Essa sequéncia do sapinho aqui A mais B igual a B, C. O que que é isso aqui. (a sentenga A+B=D+C).

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 21/06/2023)

No didlogo apresentado, percebemos que a professora P3 ndo estd familiarizada com
esse tipo de abordagem e que ainda ndo percebeu que as operagdes representadas sdo as mesmas
aritméticas e suas propriedades. As respostas das professoras podem ser vistas nos resumos
gerados pelo proprio formulario. Na primeira questdo em relagdo aos esquemas, as respostas

foram de concordancia: “concordo”, “concordo sim”, “sim”, “sim”, “para mim parece bom

esse esquema’. As respostas da questdo de (V) ou (F) sdo visualizadas no Gréfico 3.

Grafico 3- Respostas de questiao V ou F

b) De acordo com os dados apresentados e as relagoes constituidas, assinale (V)
para verdadeiro, (F) para falso.

5 respostas

@F-V-F-V-
@r-v-v-

@V-V-F-

LA
g Bl

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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A discordancia nas respostas foi em relagdo a afirmagdo (A + B = B + C), na qual
(80%) — 4 professoras — consideraram que (A = C), ou seja, que tém o mesmo valor, e (20%) —
1 professora — considerou que (A # C), com valores distintos. As justificativas foram gerais e
ndo enfatizaram nenhuma das proposi¢des. As respostas foram: ““/...J analisei o desenho
indicando a distancia entre A, B e C”, “[...] fui pela logica das sequéncias”, “[...] a distdncia
do D é maior”, “[...] segui a legenda”, “[...] em todas eu fui observando como se fossem
expressoes numéricas, posso estar errada, mas foi a base que fiz”.

Observamos que algumas professoras tiveram que “atribuir” valores as “letras” para
que conseguissem opinar. Outras nao identificaram do que se tratava a questdo; somente uma
atribuiu “expressdes numéricas” e nao algébricas. No entanto, nenhuma professora justificou
utilizando as propriedades das operagdes. Embora a natureza da atividade propiciasse
discussdes importantes, ndo foi possivel averiguar maiores conhecimentos, mas a tarefa revela
potencialidades que podem ser implementadas tanto na formag¢ao quanto em sala de aula.

Na compreensao de Carraher e Schliemann (2007), as tarefas de sentencas numéricas
podem destacar a continuidade entre aritmética e dlgebra. Ao fazé-lo, levantam a possibilidade
de que a ruptura entre aritmética e algebra seja resultado de uma falha na forma como o
curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental foi concebido e implementado, e acreditam

ser importante tratar valores desconhecidos como variaveis.

Dada a importancia das variaveis na algebra, ha boas razdes para a educacgao
Matematica tratar, valores desconhecidos como indeterminados ou variaveis.
[...] por exemplo, 8 =5 + X, x é concebido como uma variavel (e é, portanto,
livre para variar), apesar de o fato de existir apenas um valor, nomeadamente,
para o qual 8 = 5 + x € verdadeiro. Qualquer outra substituicao, pois x €
legitimo mesmo que resulte em uma afirmag@o falsa (Carraher; Schliemann,
2007, p. 43).

A capacidade de prestar atengdo e observar as regularidades existentes no nosso
cotidiano, em varias estruturas da aritmética e da algebra, nos conduz a realizar generalizagoes,
podendo aplica-las a outras situagoes.

Carraher et al. (2006, p. 89) acreditam que a disting@o entre aritmética e algebra ¢ feita
apenas para facilitar a ordenacdo de topicos em um curriculo. Salientam que essa demarcacao
causa tensdo ao longo da fronteira entre aritmética e algebra e que uma suposta transicao
apresenta a aritmética como “fim” e a algebra como “comeg¢o”. Criticam “[...] propostas de
transicdo” como sendo um aspecto empobrecido da Matematica elementar, “[...] empobrecida

em seu adiamento da generalizagdo Matematica até o inicio do ensino de algebra”.
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Esses autores argumentam que a aritmética detém a compreensao de fatos numéricos,
mas que também lhe compete as afirmagdes gerais das quais s@o instancias. Ou seja, “[...] a
aritmética tem um carater inerentemente algébrico na medida em que diz respeito a casos gerais
e estruturas que podem ser sucintamente capturados em notagdes algébricas™ (Carraher et al.,
2006, p. 89). Argumentam que o significado algébrico das operagdes aritméticas ¢ um
ingrediente essencial, utilizando a analogia da “cereja do bolo”. Tanto os conceitos algébricos
quanto a notacdo devem compor a Matematica elementar.

Considerando as discussdes sobre a Early Algebra, levantaram-se questdes como: a
natureza da aprendizagem Matematica, a estrutura da Matematica, os papéis dos professores(as)
e a viabilidade da algebra para todos(as). Seus defensores enfatizam que o contetido atual da
Matematica elementar ndo ¢ totalmente distinto da dlgebra. Entdo, por que estudantes dos anos
finais do Ensino Fundamental apresentam tantas dificuldades em &lgebra? Nesse sentido,
Carraher e Schliemann (2007) debatem a respeito de como o curriculo foi concebido e
implementado, separando os contetdos em aritméticos e algébricos. Os autores argumentam

que parte dos problemas advém:

a) sinal de igualdade utilizado como significado operacional;

b) concentrar-se em respostas especificas;

¢) ndo reconhecer as propriedades comutativas e distributivas;

d) ndo usar simbolos matematicos para expressar relagoes entre quantidades;

e) nao compreender o uso de letras como nimeros generalizados ou como
variaveis;

f) tém grande dificuldade em operar com incognitas;

g) nao conseguem entender que transformagodes equivalentes em ambos os
lados de uma equagdo nao alteram seu valor (Carraher; Schliemann, 2007,
p. 5-6).

A professora P1 apontou também possibilidades como a compreensdo da linguagem,
deficiéncia na aprendizagem, ensino de Matematica direcionada a resolucdo de problema em

detrimento de outras abordagens, representagdes e fragmentacgao das disciplinas.

Professora P1: e a ai aquela crianga sai do Fundamental I, ela ndo tem repertorio matematico, ai
ela vai para o Fundamental 11, eu estou dando aula para o sexto ano, e a dificuldade dele, as vezes,
assim, de entender uma pergunta, porque bateu muito na tecla de situa¢do problema, situacdo
problema, situagdo problema, mas porque também tem o problema de portugués lda, que ndo foi
resolvido, por isso, e ai vai arrastando todos os problemas para todas as disciplinas, porque outros
coisas, tipo assim, as vezes uma palavra que falta, o menino ndo entendeu nem a pergunta, assim
uma palavra ndo dita, assim, eu falo assim, na propria questdo de Matematica uma palavra ndo dita
ali, subtendida, acabou, ali acabou, ali ja bloqueou, ndo sabe nem pra onde vai mais.

(Excerto do Momento de interagdo — Roda de conversa realizado no dia 29/04/2023)
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No campo das possibilidades, Kaput e Kieran (2005, p. 15) ressaltam que, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, o enfoque ¢ na aritmética generalizada e no pensamento
funcional. Principalmente o ultimo, com multiplas representacdes, pode contribuir para o
desenvolvimento do pensamento algébrico dos estudantes em séries posteriores. Para inicio,
sugerem a utilizagdo de “[...] ferramentas representativas e linguisticas criticas para analisar,
descrever e simbolizar padroes e relacionamentos”. Argumentam que as experiéncias dos
professores(as) sao minimas em relagdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico,
concentrando-se mais no pensamento aritmético, € que esse direcionamento ¢ fruto do curriculo
e das normas nas escolas que precisam ser substituidas. Sugerem experiéncias concretas, tateis
e visuais na aprendizagem, que podem unir a expressao matematica, ideias da linguagem natural
cotidiana e sistemas de notacdo simbolicos.

Esses autores(as) apontam que a possibilidade de inovar o curriculo nao ¢ suficiente
sem proporcionar uma formagao adequada aos(as) professores(as) sobre como desenvolver o
pensamento funcional, que ndo ¢ suficiente para produzir uma mudanca consubstanciada no
desenvolvimento do pensamento algébrico das criangas. Assim, apontam para solugdes

conectadas de mudanca.

a) transformar a base dos professores em recursos instrucionais
b) usar o pensamento das criancas para alavancar o aprendizado do professor

c¢) criar cultura e pratica de sala de aula para apoiar o pensamento algébrico

Passos e Nacarato (2018, p. 132) defendem a criagcdo de “[...] um ambiente dentro da
escola como espago de formagao continuada dos professores para a defini¢ao do curriculo e de
seu desenvolvimento. Estamos considerando o papel preponderante do professor na construcao
compartilhada do curriculo praticado”. Ou seja, aquele curriculo que contém as intengdes €
propostas para a institui¢ao.

Permanentemente, a formagao esta dentro dessa realidade, que, para Névoa (2019), é
importante que exista uma casa comum, um lugar de interacdo entre os professores

universitarios formadores, os professores e a escola.

Essa casa comum é um lugar universitario, mas tem uma ligacdo a profissao,
o que lhe da caracteristicas peculiares, assumindo-se como um terceiro lugar,
um lugar de articulagdo entre a universidade e a sociedade, neste caso, entre a
universidade, as escolas e os professores. Nesta casa comum faz-se a formagao
de professores ao mesmo tempo que se produz e se valoriza a profissdo
docente (Ndvoa, 2019, p. 9. Grifos do autor).
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A formacgao continuada ndo pode estar desassociada, desarticulada desses elementos,
e, nessa construcdo, entendemos que os(as) professores(as) deveriam ser os(as) primeiros(as) a
serem ouvidos(as). Como pontua o autor, ndo podemos aceitar o discurso de que nao pode haver
praticas consistentes e inovadoras de formagdo continuada no interior das escolas; esses
discursos “[...] abrem caminho a um mercado de cursos, eventos, seminarios € encontros nos
quais especialistas diversos montam o seu espetaculo pessoal para venderem aos professores
novidades intuteis sobre o cérebro e a aprendizagem, as novas tecnologias ou qualquer outra
moda de momento” (Novoa, 2019, p. 10-11).

Pontuamos que os episddios com as professoras foram importantes para refletir sobre
a pratica e para entender que a formacao realmente deve ser permanente, podendo ser realizada
nas escolas, cobradas dos 0rgdos competentes e buscar parcerias com universidades e grupos
de pesquisa, sem hierarquizagdes, compreendendo que todos sdo sujeitos de conhecimento e
que devem ser valorizados.

Em relagdo a proposicao de tarefas na promocao do desenvolvimento do pensamento

algébrico, a professora P3 manifestou sua opinido.

Professora P3: ¢ interessante isso ai, viu. Essa questdo pra gente fazer uma reflexdo e ir aprendendo,
né. Eu acho que deveria, as escolas deveriam oferecer mais cursos, mais coisas assim, sabe. Eles
fizeram um curso de Matemdatica la e chamaram nos do 5° ano, mas o homem, ele passou, todo mundo
viu, a atividade que ele ensinou ld, da faculdade la, o pessoal, sdo umas contas de dividir, umas coisas
que nem os professores sabem, complicando, e assim, igual eu falei pra ele, ndo ¢ legal, essa questdo
la, fez a questdo da divisdo, de colocar o zero, e assim, entendo, mas, a maioria aqui, é professor de
5¢ano, nos viemos de uma pos pandemia, menino que a gente ta alfabetizando. Se a gente conseguir
que o menino tenha conhecimento de contagem, de numero, e as quatro operagoes, né, eu acho assim,
ja vejo com grande avango, ndo que va estabilizar, mas a gente tem que ver que a gente td vindo de
pos pandemia, que praticamente os meninos que eu peguei no 4° ano, foi dois anos, né, eles so tiveram
uma professora no 1° ano, 2° e 3° eles ndo tiveram contato. Eu vejo a P2 falando ai do 2°, da
importancia do 2° ano, da questdo do 2° e 3° ano, porque o menino, tem que chegar mais ou menos no
5% ano com uma certa nogdo, né. E, eu tenho menino que estou alfabetizando, entdo tem menino que
esta complicado. E essa maneira, quando a gente vai ensinar, igual eu, igual falou, a gente sempre
procura o valor do x, desconhecido que a gente fala, ou incognita, né. O valor do quadradinho, as
propriedades. Mas, assim, eu tento, do jeito que eu aprendi, eu tento fazer o maximo, tentar mostrar
pra eles, conscientizar, da questdo de mostrar o porqué. Porque até a gente questiona, quando a gente
estudava, sera porque eu tenho que aprender isso. Quando eu chegava naquelas equagoes do 2° grau,
aquilo ficou, eu ndo aprendi nada. Poe la uma formula, sabe, depois que eu fui estudar, depois que eu
fui compreender, né. E assim, do jeito que vocé mostrou ai, né. E interessante. S6 que a gente tem que
praticar. Né, professora P2?

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 18/05/2023)
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Nessa fala da professora P3, podemos verificar que o ensino sem observar o sentido
do conhecimento, sua proposi¢ao tradicional e o fato de que ela admite ensinar do jeito que
aprendeu, postula que tenta fazer diferente, mostrando o porqué. Assim, verificamos que o(a)
professor(a) ¢ fruto de toda a formagao e vivéncia ao longo de sua vida.

Nesse episodio, também foi discutido que a formagdo continuada se torna um
constante desafio, e a impressao que prevalece ¢ a necessidade de continuar estudando, de que
o conhecimento ndo se esgota. Sensacao que acompanha as participantes em ultimas interagoes,

descritas no didlogo seguinte.

Professora P3: [em relagdo ao mestrado] e era sofrido e eu tinha uma orientadora que ela era boa,
exigiu muito, eu chorei muito, eu estressei muito. Foi facil ndo. Ai depois me chamaram pra fazer um
tal de doutorado, falei to fora. No dia la fiquei alegre, parece que a gente tira um peso, quando foi no
dia da defesa, quando nos fomos la. Ai vamos montar um grupo, eu fiquei animada, mas depois, pensei
vou fazer isso nada, chega! Eu ndo dou conta ndo. Quem sabe, né? [risos] Vou aposentar e fazer outra
coisa. Eu gosto de estudar, quando a gente estuda, parece que a gente cresce, sei la a gente desenvolve,
ndo falo so profissionalmente, mas pessoalmente também.

Pesquisadora: expande a visdo de mundo.

Professora P3: professor tem que estar sempre estudando mesmo. Vocé e a P2 ja aproveitam e fazem
o doutorado.

Pesquisadora: que é aquilo que o Freire traz o inacabado, nos somos seres inacabados.

Professora P3: ¢ de conhecimento, parece que cada vez que a gente estuda cada vez a gente fica mais
burro, ne’? [risos]

Neide: eu tenho essa impressdo, eu falo isso P3. [mais risos]

Professora P3: eu falo desse jeito, igual aquela frase de Socrates “so sei que nada sei”. Quanto mais
a gente estuda, mais fica inesgotavel.

Pesquisadora: essa frase é muito positivista.

Professora P2: verdade.

(Excerto do Momento de interagdo sincrona realizado no dia 21/06/2023)

O consenso ¢ de que estudar ¢ “dificil”, € “estressante”, € “sofrido” e que, quanto mais
se estuda, menos se sabe. Embora ndo se restrinja a essas dificuldades, o certo € que precisamos
continuar trilhando esse caminho carregado de possibilidades de aprendizado, de mudangas,

limitagdes e desafios constantes.

4.4 Resultados a partir das categorias

Na categoria “Aspectos relacionados a formagdo e ao trabalho docente”, podemos

verificar a dissociacao e a descontextualizagdo entre teoria e pratica. Percebemos uma tendéncia

nas professoras de valorizar a pratica, na direcdo de elementos constituintes de uma teoria
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pedagdgica tecnicista, com estagios sem acompanhamento de professores(as) formadores(as) e
professor(a) supervisor(a).

Na graduacao das professoras, verificamos dicotomia entre contetidos didatico-
metodologicos e conteudos especificos, em que a carga horaria em relagdo as disciplinas
voltadas para a formacao para o ensino de Matematica foi minima ou inexistente. Ainda nessa
direcdo, coloca-se em xeque a formacao polivalente do(a) pedagogo(a).

Inegavelmente, a formagdo continuada proporcionada pelo Estado/municipio, sem
ouvir as demandas das professoras, que pontuaram a desvalorizagdo em sua profissionalizagao,
constitui um problema. Também foi evidenciado o despreparo dos(as) professores(as)
formadores(as) no Curso “AlfaMais”.

O ensino-aprendizagem voltado para as avaliacdes externas, nas quais sao
desconsiderados os contextos e a legitima¢do da hierarquiza¢do dos conhecimentos ao propor
testes voltados para conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica, prevalecendo nas escolas
o curriculo avaliado, que ¢é parte inerente do prescrito formulado pelo governo e politicas
curriculares, desconsidera totalmente o praticado com as intengdes e propostas das instituigoes.

As falas e os dados mostraram, ainda dentro da formagao das professoras, em relagao
ao conteudo de algebra, que o contato se deu mais precisamente nos anos finais do Ensino
Fundamental, j4 que no Ensino Médio ndo houve esse contato, por terem cursado o Técnico em
Magistério, e na graduagdo ndo tiveram disciplinas que incluissem essa unidade tematica.
Enquanto formacdo continuada, também ndo lhes foi proporcionada nenhuma iniciativa em
relagdo a tematica. O fato € que, até o momento da pesquisa, ndo tiveram conhecimento da
unidade tematica “algebra” para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a qual compde o
curriculo na area de Matematica, proposta pela BNCC e replicada nas Diretrizes Curriculares
de Goias (DCGO-Ampliado).

As professoras acreditam que, na etapa do Ensino Fundamental, anos iniciais e finais,
a crianca pode ter dificuldade em relacionar os conhecimentos em aritmética a algebra. Porém,
0 maior obstaculo em relagao ao ensino-aprendizagem ¢ a condigdo estabelecida de cumprir um
curriculo extenso em Matematica.

Destacamos, como tarefa proposta pelas professoras em relacdo ao desenvolvimento
do pensamento algébrico, um problema que prevé na resolucao a utilizagao de operagao inversa.
Embora as professoras acreditem ser de facil entendimento, essa tarefa exige raciocinio
elaborado para a compreensdo dos conceitos pelos(as) estudantes. Também foram citadas

tarefas envolvendo sequéncias e proporcao. Nas praticas pedagdgicas, observamos a utilizagao
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da interdisciplinaridade na constru¢do do conhecimento, pois sdo professoras que atuam como
polivalentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Outros elementos foram citados em relacdo as dificuldades na realizacao das agdoes
pedagogicas, como discordancia com o grupo gestor, superlotagdo das salas de aula,
consequéncias de aprendizagem devido a pandemia da COVID-19, estudantes com nivel
socioecondmico baixo e falta de engajamento da familia com a educagao.

Na categoria “Compreensdo das professoras em relacdo ao pensamento algébrico”,
observamos que, desde o inicio da produgdo de dados, com a proposi¢ao do questiondrio, as
professoras se colocaram em movimento, refletindo a respeito do desenvolvimento do
pensamento algébrico, do ensino baseado em conceitos em relagdo a formagao e suas praticas
como professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A partir da historia “Ponto por ponto, costura por costura”, as professoras visualizaram
os 12 elementos que constituiram a sequéncia, momento em que verificaram os padrdes e
regularidades. O desenvolvimento do pensamento algébrico pode ser construido a partir de
histoérias, brincadeiras e muitos outros elementos da sala de aula. Ao ser solicitado que, dos 12
elementos, escolhessem trés para realizar outra sequéncia em que esses termos iriam se repetir,
tiveram dificuldades na compreensdo do nucleo de repeticdo da sequéncia. Conseguiram
encontrar o 21° termo, no entanto, utilizando a contagem, nao elaboraram nenhuma regra verbal,
escrita ou simbdlica para descobrir qualquer termo da sequéncia.

Na continuag¢do da historia, na tarefa “O varal da blusa de Gerusa”, com o objetivo de
evidenciar o pensamento funcional como parte inerente ao pensamento algébrico, verificamos
heterogeneidade quanto aos conhecimentos das professoras. Enquanto algumas entendiam a
proposta relacionando-a aos conhecimentos de fun¢do estudados em sua formacao
anteriormente, outras tiveram dificuldades de compreensdo ao relacionar a cor a posi¢ao
ocupada na sequéncia (termo dependente e independente). Entenderam a lei de formagao,
colocando-a em termos de representagdao simbdlica e de outras representacdes. O certo € que
comprovaram que as operacdes sao funcdes e que as estruturas das operagdes devem ser bem
exploradas nos anos iniciais do Ensino Fundamental para sanar problemas de aprendizagem
nos anos finais do Ensino Fundamental.

Em relagdo aos significados atribuidos ao sinal de igualdade (operacional, relacional e
equivaléncia), as professoras entenderam a importancia de trabalha-lo no sentido de
equivaléncia, nas operagdes e suas propriedades. Admitiram que ndo tinham esse alcance em

rela¢@o ao sinal e que, na maioria das vezes, promovem o sinal de igualdade com significado
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operacional. Apresentaram dificuldades de compreensdo ao utilizar o jogo da balanga como
equivaléncia figural, ao qual atribuimos a constancia do sentido operacional.

Outra abordagem proposta para as professoras foi em relagdo ao fato de a tarefa
explorar o caso geral podendo ser direcionada ao particular. Na tarefa “O Sapo Bocarrao”,
embora tenham respondido corretamente as questdes no requisito V ou F, nas justificativas nao
compreenderam que se tratava das propriedades das operagdes. Convém, no entanto, salientar
que as professoras advém de formagdes que nao contemplaram o carater de desenvolvimento
do pensamento algébrico nem o aprofundamento das estruturas das disciplinas que elas
ensinam. Tampouco a formagdo continuada propiciou esses conhecimentos especificos.

Por essa otica, ¢ possivel assegurar a necessidade de proposicdo de mudangas. O
debate deve ser para efetivar transformagdes estruturais e sist€émicas ancoradas em politicas
neoliberais, que tém como meta uma reforma empresarial da escola. Essas ideias geram
concretamente efeitos colaterais destrutivos que abrangem professores(as), estudantes e, enfim,
toda a comunidade escolar.

Freitas (2018) sugere pontos que podem contribuir na organizagdo da resisténcia as

politicas que caminham para a destrui¢ao da escola.

1)  Defender a exclusdo da area da educagdo da Lei de Responsabilidade Fiscal. Sua
inclusdo atende a uma politica de privatizacdo, pois, ao atingir o limite de gastos
permitido por lei, a area da educagdo ndo pode contratar novos professores para abrir
novas escolas.

2)  Apoiar os dispositivos constitucionais que garantam investimentos na educagao,
bem como os dispositivos do PNE.

3)  Valorizar a gestdo democratica da educagao.

4)  Propor a eliminagdo de testes censitarios de avaliagdo de larga escala (nacionais
e estaduais) na educagdo que levem a ranqueamentos ou a consequéncias associadas a
meritocracia (bonus ou puni¢des) para professores(as) e estudantes. As avaliagdes de
larga escala devem ser sempre amostrais e nunca censitarias.

5)  Aumentar a qualidade da educacdo ¢ também a diminui¢do dos numeros de
estudantes em sala de aula.

6) A educacdo deve ser um espacgo de diversidade de ideias ndo sujeito a mordagas
impostas por pretensas leis que visem eliminar a liberdade intelectual dos(das)

professores(as) durante seu percurso formativo.
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7)  E preciso introduzir politicas para melhorar a qualidade da educa¢do com
trabalhadores(as) e estudantes, ¢ ndo contra eles(elas).

8)  Lutar contra a desprofissionalizacio do magistério, assegurando condigdes
adequadas para sua formagdo teodrica e pratica, bem como a obrigatoriedade do

pagamento do piso salarial.

Nessa direcao, concluimos que os desafios e possibilidades estdo interligados e ¢
impossivel supera-los e ao mesmo tempo realiza-los sem considerar a totalidade da realidade

concreta.
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5 POR ORA, AS CONSIDERACOES FINAIS

Propusemos como objetivo geral analisar a compreensao de um grupo de professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico a
partir de momentos interativos. Nessa empreitada, realizamos uma fundamentagdo tedrica
abrangendo os mais diversos pontos que, em nosso entendimento, sdo fatores fundantes ligados
a formacao inicial e continuada e a problematica do ensino de algebra nos curriculos escolares
dos anos iniciais.

O produto educacional que culminou nos momentos interativos e nas tarefas em
formato de episodios representou a oportunidade de uma reflexdo coletiva sobre a formagao
inicial e continuada das professoras, sua pratica pedagdgica e o pensamento algébrico nos
primeiros anos de escolaridade. Criou-se um ambiente propicio para responder como ensinar
um conteudo do qual as professoras ndo se apropriaram, para o qual ndo tiveram formacao, no
caso especifico desta pesquisa, o contetido de “dlgebra”, direcionado ao desenvolvimento do
pensamento algébrico.

Ao nos reportarmos aos objetivos especificos, temos o entendimento de sua
importancia ao fornecer elementos para trabalhos futuros, do inacabamento, das lacunas ou até
mesmo equivocos dessa pesquisa. Em relacdo ao primeiro objetivo, verificar a compreensao
das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre a unidade tematica “algebra”,
conforme a Base Nacional Comum Curricular, verificamos que as professoras ndo tinham
conhecimento dessa unidade. Observamos, no entanto, que possuem conhecimentos e realizam
tarefas de sequéncias, proporg¢ao e problemas envolvendo a utilizagdo da operacao inversa. Em
complemento, evidenciamos a necessidade de maior aprofundamento das estruturas das
operagdes e suas propriedades.

Na busca de responder ao segundo objetivo, evidenciar indicios de conhecimentos das
professoras sobre o pensamento algébrico durante os momentos interativos, verificamos nas
tarefas desenvolvidas em formato de episodios que seus conhecimentos sdo direcionados a
aritmética generalizada (conferir propriedades e relagdes de niimeros inteiros; averiguar
propriedades das operagdes; verificar a igualdade como expressdo de uma relacdo entre
quantidades; conceber o nimero algebricamente), o que ficou mais evidente.

Quanto ao pensamento funcional (verificar padrdes/regularidades em sequéncias
operando com expressoes simbolicas, ou seja, utilizar simbolos para modelar problemas;
representar graficamente; utilizar varias representagdes de dados; encontrar relagdes funcionais;

relacionar as operacdes aritméticas como fungdes), entendemos que existem diversas maneiras
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de explora-lo, e que devem ser construidas oportunidades e um olhar atento para vislumbrar seu
carater algébrico. Observamos que os conhecimentos das professoras sdo bastante
heterogéneos, indo de dificuldades em encontrar relagdes entre os termos a encontrar facilmente
uma lei de formagdo. Assim, torna-se imprescindivel a exploracao da propria generalidade
matematica, em vez das especificidades do niimero, e o entendimento sobre as estruturas
matematicas. Além disso, na promog¢ao desse pensamento, devemos fornecer formas adequadas
de apoio profissional, que irdo efetuar mudancas nas praticas pedagogicas e curriculares. Isso
exige a compreensao do significado da pratica da professora em apoiar uma cultura de tarefa
algébrica na sala de aula.

No terceiro e ultimo objetivo, mobilizar reflexdes com as professoras para o
desenvolvimento do pensamento algébrico no ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, essa mobiliza¢ao foi realizada desde o primeiro instrumento de producao de
dados, o questiondrio, em que as professoras se viram questionando, articulando e refletindo
sobre o ensino-aprendizagem. E durante toda a materializagdo do produto educacional, foi
constante a vontade de aprender e entender o que seria € como efetivar o desenvolvimento do
pensamento algébrico em sala de aula. Foi importante relacionar as operagdes aritméticas como
funcdes para a compreensdo do carater funcional.

As tarefas relacionadas as historias, musicas e jogos também contribuiram para
mostrar que € possivel, por meio do cotidiano e da interdisciplinaridade, desenvolver esse
pensamento, comprovando seu carater transversal. O saldo foi positivo ao proporcionar
elementos que estavam no curriculo, mas dos quais as professoras nao tinham conhecimento.
Nesse sentido, esse foi o primeiro passo em dire¢do ao despertar desse conhecimento e, por
meio da formagdo continuada, seu aprofundamento.

Salientamos que as leis que criam e impdem esse curriculo contam historias de lutas,
avangos e retrocessos. Nas batalhas travadas na efetivagdo de politicas publicas, contemplam-
se as formagdes iniciais e continuadas de professores(as). Formagdes que apontam lacunas nas
areas do conhecimento. A partir do referencial, tem-se que a Licenciatura em Pedagogia da
maior aten¢do aos conhecimentos didatico-pedagdgicos em detrimento dos especificos.
Contetidos matematicos especificos minimos ou ausentes sdo agravados pela falta de dominio
de professores(as) formadores(as) de conhecimentos matematicos basicos, particularmente no
campo dos niimeros e operagdes, acarretando inimeras dificuldades nos contetidos a serem
ensinados. A literatura apontou e os dados produzidos comprovaram que pratica e teoria sao

dissociadas, pautadas mais em teorias descontextualizadas.
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Nesse sentido, professoras tém/tiveram dificuldades na prdxis pedagogica,
principalmente no inicio de carreira, mas que sdo recorrentes durante sua atuagao profissional.
Além da formacao, pontuamos as condigdes precarizadas na realizagdo do trabalho docente,
com jornadas de 40 horas semanais realizadas em sala de aula, além do tempo para
planejamento, proposi¢do, preparacdo e correcdo de trabalhos e avaliagdes. Assim, a
desvaloriza¢do da profissdo docente, os salarios baixos e a falta de planos de carreira sdao
desfavoraveis para proporcionar qualidade de vida para que as professoras continuem se
aprimorando, além das condi¢des estruturais, materiais e de trabalho precarizadas, para alcangar
uma educagao de qualidade.

Nesse contexto de precarizagdo do trabalho docente, como realizar a formagao
continuada se o trabalho ocupa quase a totalidade do tempo das professoras? Quanto mais o(a)
professor(a) ensina, mas lhe ¢ negada uma formacdo ampla com qualidade e condigdes
materiais ¢ imateriais em todos os sentidos, elementos evidenciados na fundamentag¢do e na
produgdo de dados. Romper com essa logica é romper com a logica do capital, do trabalho
alienado que visa transformar o trabalhador em produto, mercadoria, cujo fim ¢ a
desumanizagdo. A luta ¢ continua na cobranga pela efetivagdo de politicas publicas em
educacdo que garantam uma sélida formacao inicial e continuada, visando a profissionalizacao,
valorizacdo e as condi¢des favoraveis de trabalho.

As politicas que regem a formagao inicial e continuada, em sua concepcao, deveriam
valorizar o(a) professor(a) como agente transformador(a) que, mesmo com condigdes
desfavoraveis, diante de demandas sociais adversas, realiza seu trabalho, construindo e
renovando conhecimentos em seu fazer diario. Ouvir os(as) profissionais da educagdo €
essencial para encontrar respostas e concretizar politicas publicas que realmente favorecam o
ensino-aprendizado e que proporcionem uma formacao de base tedrica-cientifica solida que se
converta em praticas educacionais no campo de atuagao.

Essa situagdo ¢ experienciada pelas professoras desta pesquisa, que vivem e sofrem
das mesmas angustias, da falta de infraestruturas e materiais nas escolas, da incompreensao e
desvalorizagao por parte dos governantes. Nao foi possivel, nesta pesquisa, estar com elas em
sala de aula, o que pretendemos em uma possivel continuidade da pesquisa.

Valorizamos demais as praticas profissionais sendo partilhadas, as dificuldades e a
constatacdo de que, mesmo tendo lacunas na formagao, a ética, a profissionalizagdo e a decisao
em busca de uma pratica compromissada com estudantes e comunidade atingiram patamares
elevados. Entendemos também que a experiéncia de estar com estudantes ¢ muito diferente de

desenvolver um trabalho com os pares. Em um primeiro momento, ficamos apreensivas, porque
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também existem deficiéncias em nossa formagdo e a tematica da pesquisa nao ¢ considerada
facil; pelo contrario, ha a crenca de que poucos(as) conseguem um entendimento satisfatorio
em relacdo a “algebra” por ser considerada “abstrata”.

As dificuldades em encontrar tempo e horario para a realizagdo dos momentos
interativos causaram muito sofrimento, pois pensavamos: “No comité de ética, a escola
cadastrada € essa; sera que teremos participantes? Podera ser cadastrada outra escola?” Apds o
primeiro episodio presencial, a constatacdo de que nao haveria disponibilidade no mesmo
formato nos deixou apreensivas, pois teriamos que realizar mudancgas e adaptagdes nas tarefas
para o formato remoto, o que foi outro desafio homérico.

Durante os momentos interativos sincronos, a angustia era enorme, porque as
professoras ndo participavam de forma espontanea; chegamos a cogitar que a auséncia de dados
também seria uma forma de pesquisa. Ao transcrevermos os momentos interativos na integra,
no entanto, verificamos que a produ¢do de dados era consistente e que dispunhamos de muito
material. Na banca de qualificagdo, o questionamento dos didlogos realizados como possiveis
“mondlogos” fez-nos sinalizar que, diante do formato, da tematica e do contexto das
professoras, houve participacdo, talvez ndo de uma forma “idealizada”. Assim, nao
questionamos o que ¢ considerado didlogo nem participagdo. Durante a pandemia da COVID-
19, em que foi necessario realizar aulas em formato remoto, soubemos das dificuldades,
principalmente na area de exatas, para que o(a) professor(a) ministrasse suas aulas e tivesse a
participagdo do(a) estudante.

Diante de todas as etapas na realizacdo desta pesquisa, o0 contato com os(as)
professores(as) formadores(as), orientadora, mestrandos(as), doutorandos(as) e as professoras
participantes foram elencados como importantes e necessarios para a construcdo do
conhecimento e o desenvolvimento da pesquisa, enfim, a valorizacao de todos os atores.

Apropriar-se do conhecimento niio ¢ e nunca foi tarefa ficil. E complexo, pode ser
solitario, ha que fazer concessoes, tomadas de decisdes imediatas e muitas vezes equivocadas,
mas que também fazem parte do aprendizado e desenvolvimento. Diante da realidade brasileira,
no entanto, questionamos: para que estudarmos tanto se ndo somos valorizados(as)?
Compreendemos que a resposta depende da intencionalidade e da visdo de mundo de cada
individuo, o que ndo nos impede de lutar por melhores condigdes e valorizagao da ciéncia, da
pesquisa e da profissao.

Nao poderiamos deixar de sinalizar que realizar pesquisa trabalhando ¢ mais dificil
ainda; o direito a licenca para aprimoramento nao ¢ respeitado. Mesmo sabendo que a educagao

se faz com constantes estudos, percebemos que esse nao ¢ o entendimento dos governantes em
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rede municipal de educagdo, o que ndo ¢ observado em nivel federal, onde a pesquisa ¢ mais
valorizada devido ao tripé ensino, pesquisa ¢ extensao. Nesse sentido, a formagao continuada
fica sobre a responsabilidade de cada professor(a), o Estado ficando isento dessa demanda.
Ainda nesse sentido, a partir da pesquisa com as professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico, foi possivel
compreender essa etapa como elemento que articula essas trabalhadoras em relacdo a produgao
e reproducao da vida material que direciona os processos formativos, concebendo as mudangas
esperadas na educacgao a partir das transformagdes do sistema capitalista, em estagio neoliberal.
Postulamos politicas publicas em educacdo, de formagdo inicial e continuada, que
sejam projetos de Estado e ndo de governo, pois sabemos que os governos sdo passageiros,
transitorios e que estdo constantemente fazendo coligacdes e aliangas em prol de interesses
individuais para permanecer no poder, enquanto projetos de Estado sdo soberanos, permanentes
e visam a coletividade. Sua continuidade independe de o governo permanecer ou ndo no poder.
E, por fim, terminamos colocando em destaque a musica “Maluco Beleza”, de Raul
Seixas*?, para demonstrar nossos sentimentos em relacio a essa pesquisa. Por um lado,
procuramos esforcar-nos para seguir todas as exigéncias e normatizagdes; por outro,
procuramos aprender, questionar, refletir e agir “controlando nossa maluquez”, “misturada com

nossa lucidez”. Ficamos com certeza, malucas, porém “malucas beleza”.

32 https://www.youtube.com/watch?v=01WCtTBNLfk . No dicionario informal, maluco beleza é um termo

coloquial utilizado, em sua maioria, para definir um individuo que tem atitudes arrojadas, corajosas e sem
inibi¢des (https://www.dicionarioinformal.com.br/maluco+beleza/).



https://www.youtube.com/watch?v=01WCtTBNLfk
https://www.dicionarioinformal.com.br/maluco+beleza/
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APENDICE A: QUESTIONARIO

SECAO 1: DADOS PESSOAIS/SOCIOECONOMICOS

1. 1 Nome completo sem abreviacdes:
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1.2 E-mail institucional:

1.2 Telefone com DDD e WhatsApp:

1.4 Data de nascimento (dia, més, ano):

1.5 Enderego:

1.6 Estado civil:

1.7 Cor/Raca ( ) Amarela  ( ) Branca ( ) Parda

1.8 Renda familiar: () numero de dependentes da renda
() ntimero de filhos(as)

) Até 0,5 salario minimo

) De 0,5 a 1 Salario minimo

) De 1 a 1,5 Saldrios minimos

) De 1,5 a 2,5 Salarios minimos

) De 2,5 a 3 Saldrios minimos

) De 3 a 5 Salarios minimos

e e e e e

) Acima de 5 Salarios minimos

SECAO 2: EXPERIENCIA PROFISSIONAL

2.1 Em qual (quais) escola (s) vocé leciona?

() Indigena ( ) Preta
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2.2 Assinale ou preencha as informacgdes a seguir:

Ed. Infantil 1° ano/ EF 2° ano/EF [3°ano /EF | 4° ano/EF | 5° ano/EF

Assinale em
qual(is)  série(s)
voce ja atuou.

Assinale a que
vocé esta atuando

Tempo de servigo
em cada

2.3 Vocé atua nos anos iniciais ha quanto tempo?

SECAO 3: FORMACAO

3.1 Formagao académica inicial curso(s) de graduagao:

3.2 Sua formacao inicial (graduacgao) foi em faculdade/universidade/IES:
a) [ ] Publica
b) [ ]Privada
c)[ ] Publica e privada
d)[ ] outros

3.3 Como foi sua trajetoria na graduacdo? (Sugestdo: Em termos de conhecimento: quanto

aspectos positivos e negativos)

3.3.2. Qual a importancia da graduacao para sua vida pessoal e profissional?
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3.4 Vocé fez ou faz alguma formagao continuada?
() Nao

() Sim. Qual (is) e sobre o qué?

3. 5 Qual foi sua ultima formagdo continuada e em que ano?

3.6 Como foi sua formacdo inicial a respeito de disciplinas pedagogicas e especificas

(principalmente em relagao aos saberes matematicos)?

3.7 Quais  disciplinas  vocé  acrescentaria em  sua  formac¢do  inicial?

SECAO 4: SOBRE ALGEBRA - PASSADO E CONTEXTO ATUAL
4.1 Assinale a seguir sua opinido em relagdo ao ensino de algebra recomendado na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC):

a) [ ]desconhego do que se trata.

b) [ ] nunca ensinei a unidade tematica algebra.

c) [ ] ensino somente o que compreendo sobre o tema.
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d) [ ]acho as recomendagdes confusas.

e) [ ] Sinto necessidade de estudar e compreender melhor a BNCC.

4.2 Como estudante, o que lhe vem a memoria sobre algebra? Nos conte sua experiéncia a

respeito desse conhecimento separando em niveis de ensino:

(1) Ensino Fundamental;

(2) Ensino Médio;

(3) Graduagao

4.3 Caso ndo tenha respondido na questdo anterior, na graduacdo vocé teve alguma disciplina
que abordou o tema algebra ou pensamento algébrico nos anos iniciais? Ou matemadtica, além

da didatica? Socialize sua experiéncia.

4.4 Vocé participou de formagdes em outros locais, grupos de estudo ou eventos sobre Algebra
ou pensamento algébrico nos Anos Iniciais?

a) ()nao

b) () sim. Escreva sobre essa(s) experiéncia(s):
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4.5 Vocé gostaria de participar de um momento formativo sobre dlgebra nos anos iniciais?

a) ( )sim
b) ( )ndo
¢) () depende dos horarios

d) ( ) outros

4.6 Qual sua opinido a respeito da Unidade tematica algebra, apresentada na BNCC - 2017?

a) [ ]desconheco

b) [ ] quero conhecer melhor o conteudo sobre essa unidade tematica

c) [ ] sinto necessidade de dominar melhor essa unidade tematica

d) [ ] quero conhecer melhor essa unidade tematica para relaciona-la com situagdes

cotidianas.

e) [ ] sinto necessidade de compreender essa unidade tematica para entender como os(as)
estudantes raciocinam.

f) [ ] sinto necessidade de atividades que desenvolvam o pensamento algébrico nos(as)

estudantes.

4.7 Em seu municipio foi construida as diretrizes curriculares 2020 para o Ensino Fundamental,

de acordo com as orientagdes da BNCC?
a) ()sim
b) ( )ndo
¢) ( )nao tenho conhecimento sobre as diretrizes

d) ( ) outros

4.8 Caso as diretrizes curriculares tenham sido construidas, vocé participou? Como foi a

dinamica? E em caso negativo, quais diretrizes voce esta utilizando?

4. 9 Voce estd ensinando algebra? Se sim, como vocé esta ensinando os contetidos voltados a

essa unidade tematica?
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4.10 Voceé encontra dificuldades para ensinar a unidade tematica algebra? Se sim, quais?

Ao responder este questiondrio declaro que li as informagdes contidas no termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE), estando ciente sobre os objetivos e, 0s
procedimentos utilizados no estudo, os riscos/constrangimentos/desconfortos, os beneficios,
que ndo havera custos/reembolsos aos participantes ¢ a confidencialidade da pesquisa. Foi-me
garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer

penalidade.
Dessa forma, pedimos que assinale um dos itens abaixo:

a) () Concordo em participar da pesquisa e permito a divulgacdo da minha opinido nos
resultados que serdo apresentados na forma de dissertagdo do mestrado e também
publicados em artigos, livros e em eventos cientificos, garantindo o anonimato.

b) () Nao concordo com a divulgagdo da minha opinido.

4.11 Vocé gostaria de participar da pesquisa “A compreensao dos(as) professores(as) sobre o
ensino de algebra nos anos iniciais a partir das (des)orientacdes da Base Nacional Comum

Curricular?
a) )sim
b) ( )ndo

¢) ( ) outros

4.12 Tem disponibilidade para participar de quantos encontros semanais?
a) ()1
b) ()2
c) ()3
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4.13 Qual(is) dias da semana e horarios disponiveis para participar do curso? (Ex. quarta- 19 h

as 22h)

4. 14 Caso vocé aceite participar, gostaria que o curso ocorresse presencial e/ou remoto?
a) ( )remoto
b) ( ) presencial
¢) ( ) parte presencial e parte remota

d) ( ) outros

4.15 Quero participar do grupo de WhatsApp para maiores informagdes.

a) ( )sim

b) ( )nao
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APENDICE B: PRODUTO EDUCACIONAL
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Creio que a liberdade combina com a audacia - a audacia de ser o0 que se é, de
ir e vir quando se deseja, sem fugir. Desistir é facil; ficar e lutar exige mais.
Ha um compromisso intrinseco & carreira docente: a contribui¢cdo para a
formag#o cidadd, que perpassa (ou deveria perpassar) todas as areas do
conhecimento.

i Matematica também deve ser uma “ferramenta” que liberta; ao apreendé-
la, ganhamos “"artefatos” que ampliam nossa visdo e abrem nossa
compreensao, ndo s da ciéncia em si, mas do mundo. Se ndo fosse assim, para
que estuda-la?

flo realizar a leitura de "Proposicdo de tarefas que instigam o pensamento
algébrico: interagbes com professores(as) dos anos iniciais do Ensino
Fundamental”, produto de uma reflexdo profunda realizada na dissertagao de
Neide, orientada por Viviane, e que apresenta tarefas para o trabalho com o
pensamento algébrico com os formadores, percebi esses dois elementos -
liberdade e audacia - e outros mais.

flo mergulhar no texto, senti-me provocada a pensar o pensamento. Como ele
se da? 0 que é necessario? Como ensinamos alguém a pensar? fl gente ensina o
outro a pensar? E pensar algebricamente? E as autoras foram me conduzindo
a algumas dessas respostas de uma maneira ludica, afetuosa, colorida, alegre
e viva.




T

o delicioso texto da tarefa da blusa da Gerusa, transitamos das
palavras para a Matematica, e esse é um dos pontos importantes do
material: ndo separar, mas mostrar as relagdes, as possibilidades. E
ndo se engane, por tras da ludicidade ha uma reflexdo profunda sobre o
trabalho, sobre classes sociais. Da blusa, passamos as blusas e, dai, a
lavanderia, seguindo por situagGes comuns, mas que guardam uma
riqueza que se eKplicita na proposi¢do das atividades a partir delas.

s

Quem ndo tem um coreto na escola? Quem nunca brincou de "andar de
trem”? Ou de pular amarelinha? Com o Sapo Bocarrao - guloso e de boca
enorme - continuamos a jornada em busca da construgdo do
pensamento algébrico, substituindo palavras por letras, depois letras
por nimeros, refletindo sobre a igualdade e suas possibilidades.

Encontramos também tarefas "classicas”, como as do baralho e dos
fosforos; ou, para ndo fugir ao apelo da tecnologia tdo exigido nos dias
atuais, as autoras apresentam alguns jogos digitais que seguem o
objetivo de contribuir para a reflekdo e a aprendizagem do
desenvolvimento do pensamento algébrico.

Sera que desenvolvi o pensamento algébrico com elas? Uocé tera que
ler e fazer as tarefas para saber. Saber para si, primeiro. Saber para
se sentir apto, feliz, capaz; saber para socializar. Saber para
transformar o ensino da Matematica e, também, a sociedade em que
vivemos.

RS
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Que alegria a minha por acompanhar o voo desse passaro encantado!
Quero continuar como a menina que espera o passaro voltar, curiosa
com as novas cores que ele trara.

—

—

E que possamos, todos nds, destruir as gaiolas. Termino fazendo
meng¢do, novamente, a Rubem flves, na esperanga de que todo
professor e professora encontrem as condigdes necessarias para que
as escolas sejam asas. Parabéns meninas!

Ha escolas que s#o gaiolas e ha escolas que sdo asas.[...)
Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados.

0 que elas amam sdo passaros em v0o0.

Existem para dar aos passaros coragem para voar.
Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque o voo ja
nasce dentro dos passaros.

0 voo ndo pode ser ensinado. S0 pode ser encorajado.

5\. Profa. Dra. Maria Bethania Sardeiro dos Santos

| l Graduada em Licenciatura em Matematica IME - UFG, mestrado em
| ! . Ili.;' ) Educagdo pela FE-UFG e doutorado pela PUC - SP. fitualmente &

' — professora do IME-UFG. Tem experiéncia na éarea de educagdo
matematica, com énfase em didatica da matemética, linguagem e
formagdo de professores atuando principalmente nos seguintes temas:
aprendizagem, ensino e metodologias. J4 ministrou disciplinas para a
graduacdo, especializagdo e mestrado profissional PROFMAT, tais como:
Metodologia de Pesquisa, Tecnologia Educativa, fuvaliagdo. Também ja
lecionou Calculo Diferencial e Integral para os cursos de Engenharia,
figronomia e Computag&o. J4 atuou (e atua) em vérias coordenagdes e
programas. Gosta de musica, poesias e gatos.
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Prezados(as),
Professores(as) que ensinam ou ensinardo Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (EF).

Este produto educacional foi desenvolvido durante o Mestrado
em Educacdo para Ciéncias e Matematica (PPGECM) do IFG-
Campus Jatai-Goias, Linha de pesquisa Fundamentos,
metodologias e recursos para a educagdo para Ciéncias e
Matematica e Sublinha Educagdo Matematica. Traz tarefas
realizadas com professoras dos anos iniciais do EF
relacionadas a unidade tematica algebra, na proposicdo do
desenvolvimento do pensamento algébrico.

Nlo contexto atual, com a homologagéo da Base Nlacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), que estabeleceu prescrigdes
para um “curriculo minimo” (baseado em competéncias e
habilidades), o(a) professor(a) da escola publica e privada se
viu diante de uma nova demanda: ensinar algebra para criangas.

12
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E neste cenario que Passos e Nacarato (2018, p. 119) salientam
que. na maior parte dos casos. as atividades dos(as)
professores(as) tém se “(...) limitado a atender as demandas e
prescri¢oes que chegam, ndo havendo tempo para discussao e
reflexdo”.

—

—

Desta maneira, nos momentos de interagdo com as
professoras. intentamos explorar sequéncias. padrdes.
regularidades e fungdes. Com esta proposta, pretendemos dar
voz a essas profissionais, para que possam refletir a respeito
do ensino de algebra nos anos iniciais, de forma a buscar a
compreensao desse saber, com foco no desenvolvimento do
pensamento algébrico, em diregdo a aritmética generalizada e
ao pensamento funcional. leste processo. a generalizagdo é
elemento chave.

fissim, esperamos que, durante os momentos interativos, haja
discussdo e muitas reflexdes acerca das tarefas e discussdes
propostas cujo objetivo foi o desenvolvimento do pensamento
algebrico, de forma a proporcionar elementos que colaborem
com a qualidade do processo ensino-aprendizagem e com
formacdo de professores(as). 0

e B
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Convidamos vocé para apreciar o0 material e esperamos que lhe
seja util, assim como foi e é para nés.

NA0 PERCA TEMPO!

MAOS A 0BRA!




)

Programa de Pos-Graduag3o em Educag#o para Ciéncias e Matematica (PPGECT) e

INSTITUTO
FEDERAL
Golas

Campus
Jatai

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo ¢é falando
aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores
da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é
escutando que aprendemos a ferir com eles. Somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele. Mesmo que, em certas condigdes, precise
de falar a ele. 0 que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com
é falar impositivamente (Freire, 2002, p. 58).

Em uma pratica que seja de fato educativa, formativa, ha a
necessidade de se conhecer os sujeitos, conhecer suas
necessidades, a realidade material de trabalho em que estdo
inseridos, priorizar o estar presente com eles e ndo para eles.
leste processo, todes sdo emissores e destinatarios, na
relagdo constante de agdo-reflexdo-acao.

E. deste modo, o processo educacional, a aquisicdo de
conhecimentos, visa a alcangcar uma condigéo
libertadoralemancipadora dos sujeitos que, envolvidos, se
constitui um coletivo o qual trabalha na educagdo publica,
docentes no municipio de Senador Canedo, Goias.

15




ﬁth,/“i\

fissim, inicialmente, foi elaborado um questionario com
questdes abertas e fechadas para conhecer as professoras.

fipos a andlise das respostas, e em conversas com as
professoras, foram propostas algumas tarefas em relagdo
ao conteudo de algebra nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sem imposi¢des, podendo ser modificado de
acordo com a necessidade do grupo no decorrer do caminhar.

Entendemos que as  professoras, inclusive a
pesquisadoralorientadora, estardo em duplo movimento:
aprender-ensinar/ensinar-aprender, que é ciclico, dialético.

Desse modo, os momentos buscaram a producdo de sentido.
fis professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais
também realizam o movimento constante de
aprender/ensinar, pois o processo de ensino-aprendizagem e
indissociavel.

16
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Nesta perspectiva, “[..] seria impossivel sabermos
inacabados e ndo se abrir ao mundo e aos outros a procura de
explicacdes, de respostas as miltiplas perguntas (Freire,
2002, p. 70). 0 processo de ensino-aprendizagem é sistémico,
uma grande ciranda, que envolve disputas constantes, que
esti sempre em movimento, até quando os(as)
"tomadores(as) de decisdes”, impdem prescrigbes, de cima
para baixo, ndo dando voz a quem deveria.

—

—

Mesmo ndo participando desse movimento, movimenta a roda.
a0 sabemos quem, de fato, movimenta a roda, sabemos que,
historicamente, a necessidade de movimentar ao contrario do
que esta posto causa adoecimento a classe trabalhadora.

Os (as) "responsaveis” pela elaborac&o das politicas publicas
em educacdo ndo levam em conta os atores que realizam
esse trabalho e desconsideram os conhecimentos
pedagdgicos, de conteudo, de vivéncia, experiéncia e os varios
contextos em que estdo inseridos.
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E neste cenario que propomos os momentos interativos
com as professoras, que se encontram sobrecarregadas,
desvalorizadas, desesperangosas, com muitos demandas
e pouco tempo para dar conta de tantas cobrangas,
inclusive participar dessa pesquisa.

—

Propomos cinco momentos interativos que ocorreram em
formato presencial e remoto (sincrono e assincrono).

Incialmente, foi pensado presencialmente, no entanto, ao
constatarmos o contexto das professoras, esse formato
se mostrou totalmente impossivel.

Diante dessa realidade, somente o primeiro momento foi
realizado presencialmente, em um sabado letivo, com
autorizacdo da gestora da escola coparticipante. E os
outros quatro momentos ocorreram remotamente, pelo
Google Meet. fssim, continuar movimentando é preciso.
Uamos comegar? Primeiramente, vamos compreender o
que significa pensamento algébrico.

18
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Para Blanton e Kaput (2005), o pensamento algébrico é o
processo pelo qual os estudantes generalizam ideias
matematicas a partir de um conjunto de casos particulares,
estabelecem essas generalizagbes por meio de discurso
argumentativo e as expressam de formas progressivamente
mais ou menos adequadas a sua idade.

Carraher e Schliemann (2007) consideram que o pensamento
algébrico se refere a processos psicoldgicos na resolugdo de
problemas que envolvem Matematica e podem ser expressos
facilmente usando notagdo algebrica.

Nacarato e Custddio (2018) advogam que o pensamento
algébrico &€ um conjunto de habilidades intelectuais
necessarias a algebra, como pensar analiticamente,
generalizar, abstrair, etc.

19
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Outra concepgdo é que o pensamento algébrico é uma das
maneiras de produzir significado para a algebra, sendo a
generalizagdo parte essencial desse pensamento, como
qualquer outro (Lins; Gimenez, 1987). Dentre as formas de
desenvolver o pensamento estdo a aritmética generalizada, o
pensamento funcional e a modelag&o (Kaput, 1999).

——

—

0 consenso entre pesquisadores(as) é que o ensino de "algebra”
deve ser iniciado desde o comego da escolaridade, com
continuidade nas diversas etapas de ensino, ou seja, durante
toda a Educac3o Basica (Educac#o Infantil, anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental, Ensino Médio).

fissim, além de considerar os diversos contextos sociais.
historicos e culturais, é necessario que esse ensino produza
significado para a vida dos estudantes. Uma das formas de
produzir significado para os saberes algébricos é por meio do
enfoque no pensamento algébrico.

fis atividades a serem desenvolvidas visando ao
desenvolvimento desse pensamento ndo se esgotam na

Fundamental, ou seja,
20
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Ela nos permite distinguir variedades de atividade algébrica-algébrica (isto é,
aquela em que os significados sdo produzidos por pensamento algébrico): se
“nimero” se refere aos reais, temos uma variedade, se refere-se aos
complexos. temos outra, e assim por diante. Com isso, queremos dizer que
ndo estamos interessados em reduzir “pensamento algébrico™ a uma nog¢do
abstrata e extremamente genérica, [..) para que fique caracterizada uma
atividade algébrica-algébrica, é preciso que conhegamos as propriedades dos
"nimeros” e das "operagdes aritméticas”, termos genéricos, é verdade, mas
que s ganham vida "concreta” na medida em que sdo especificados em sua
particularidade, no interior da atividade em questao (Lins; Gimenez, 1997, p.
151-152).

Nla exploragcdo das atividlades matematicas algébricas. esses
autores apontam dois objetivos centrais para os(as)
estudantes: a capacidade de produgao de significados e a de
pensar algebricamente. 0 desenvolvimento de habilidades
"técnicas” deve ser a consequéncia desses dois pontos. E
importante que, nessas atividades. os(as) estudantes
trabalhem com tabelas, retas numéricas, diagramas, graficos,
materiais visuais, materiais concretos e linguagem natural,
elementos que os(as) levem a pensar algebricamente
(Carraher; Schliemann, 2007).

Canavarro (2007, p. 106) acredita na importancia das miltiplas
representagdes ao salientar que “[..) a investigacdo sobre
pensamento algébrico tem valorizado formas de representagdo
que vdo muito além das representagdes algébricas simbdlicas™.

& Q
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Nacarato e Custddio (2018) pontuam que a unidade temética
"algebra”, apresentada na BNCC (Brasil, 2017), ndo contempla as
varias discussoes sobre o desenvolvimento do pensamento
algébrico e que esse conteudo também ndo esta contemplado na
formagdo inicial e continuada de professores(as) que ensinam
Matematica nos anos iniciais do EF. fis autoras questionam:

—

—

Como ele ira enfrentar o ensino de flgebra, com a compreensdo de que,
nesse ciclo de escolarizagdo, o mais importante sdo os contextos que
favorecam os processos de percepgdo de regularidades, a identificagao
de padries e a compreensdo da relagdo de equivaléncia? (Nacarato;
Custadio, 2018, p. 131).

fissim, pontuam que o desenvolvimento do pensamento algébrico
precisa ser realizado intencionalmente, em que o conhecimento
do(a) professor(a) esteja contemplado nas atividades
propostas, com compreensdo e  aprofundamento,
potencializando as intervenges e mediagdes em relagdo
aos(as) estudantes, que irdo construir e consolidar esse
pensamento no decorrer de toda a sua escolaridade.

22
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Primeiramente, pensamos em um produto educacional, um e-
book em que as tarefas seriam retiradas de outros(as)
autores(as) que j& trabalham com essa proposicdo do
pensamento algébrico.

Em conversas durante a orientagdo, porém, houve a sugestao
de elaborar algumas tarefas inéditas, trabalhando a tematica
com historias, brincadeiras, jogos e partindo do universo das
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
abrangendo desde o0 1° ano até o 5° ano.

Como as professoras lecionam diversas disciplinas, a
interdisciplinaridade poderia ser contemplada; a brincadeira, a
oralidade e o ludico estariam presentes. i oportunidade de
construir as tarefas valorizando esse contexto também se fez
presente.

Desse modo, foi construido o material em que esses elementos
se destacaram ao propor as tarefas para as professoras. _

23
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Consideramos que elas poderiam também, de acordo com o ano
de atuag3o. realiza-las com os(as) estudantes, ou mesmo servir
de inspiragao.

—

—

fis tarefas se pautam em historias, brincadeiras, dentre outros,
que sdo produzidos histérica e socialmente, e que, de alguma
forma, fazem, fizeram ou fardo parte do universo das
participantes e das criangas.

fissim, podemos verificar que uma histéria, brincadeira ou jogo
sdo instrumentos que podem ser utilizados e transformados
para construir conhecimentos matematicos sistematizados,
efetivando o papel central da escola: a mediagdo e apropriagdo
dos conceitos cientificos pelos(as) estudantes.
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filém de possibilitar varios
conteidos matematicos.
Leia também a poesia a
seguir.




A

Tem tanta coisa que se faz na imaginagao que parece que eu mesmo estava ha historia de
estorias de brincar. Tem amarelinha uma coisa de mexer dentro da orbita do corpo...
.. terra...
quadrado, quadrado
dois pés
quadrado
um pé
quadrado, quadrado
dois pés
dois pés
um pé
dois pés
- CEU ...

—

—

Dentro da ida da terra para o céu
coloca a parede no corpo e espelha na calgada de brincar com o pulo
.. pula...
pula, pula
pula, pula
pula
pula
pula, pula
pula, pula
pula, pula
pula
pula, pula
.. pula...
de quadrado em quadrado
ora dois ora um
Estas sdo as pontes de pedras em riscos no chéio que voam com o corpo em
dire¢do ao outro pedago de espera do proximo quadrado, ou proximos.
fimarelinha & aminho do sagrado, mesmo que a crianga ndo saiba disso...
Entao so brinca.




TAREFAS

PONTO POR PONTO-COSTURA PRONTA

» TITULO: Ponto por ponto- costura pronta
« AUTORA: Licia Pimentel Goes
« ILUSTRAGOES: Theo Siqueira

 EDITORA: Evoluir
. NUMERO DE PAGINAS: 24
. N0 DE PUBLICACHO: 2003
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Em "Ponto por ponto - costura pronta”, mostra-se, passo a
passo, todo o processo da confeccdo da blusa de Gerusa,
principal personagem do livro. Mostra a agulha, leva ofa)
leitor(a) até a fazenda onde é produzido o algoddo e nos
apresenta ao agricultor que cuida da planta que é transformada
em tecido.

llesta interessante histéria escrita para criangas, a autora
revela os instrumentos, movimentos e o trabalho necessario
para permitir que a blusa de Gerusa fique pronta e linda. Uma
"lengalenga” divertida que pode ser lida em varios ritm
encantar todas as criangas. Uamos ler a histéria e realizar;
tarefas propostas?




Ponto por ponto: costura pronta
Licia Pimentel Gées

ﬂg’m estd a agulha wulha, agulha, que costuraa blusa de Gerusa.

E?u: esta a fmfa quee vaina gu&)

gue costura a blusa de Gerusa.

a??uiectéo Jﬁtﬁb, ?uefmtﬁu a alinka,
que vaina yuff a, que costuraa blusa de

Eema.

—

@ H?u: estda z/ml ta, que dao afngo:ﬁo, qgue fmd—u.z
a alinka, gue vai na lyuffn, que costura a blusa
de Gerusa.

. -qu esté o homem, que cuida da Jsfantn,
m ~ gue di o algodic, gue prodisx a alinka, que

vai na :gulrn quee aoaturn 3]&.9.1: de

:g;enu"a.
y &

S——



ﬁ?uimtécmfﬂ, fuew;teofémm ?uecuiﬁfa
Jsfmta, que da o a{yad?o, guefmd&z a a finka, que vai
na agulkae, que costura a blusa de Qerwc.

C\J LD ;’%gtdea'téor;m. que rot a

ca/;‘a, que veste o Komem,

que cuida da f/ﬂltﬂ, quee 6???# esté o gato,
rato, gue réi a calca,
que veste o Komem,
quee cuida da fl&nta.
que di o algodio, que

t% { estd o cdo, gue morde o gato,
¢ =T g

que o rate, ?ueniicmfcc, quee vesie

o hkomem, quee cuida da J:fmlta, qgue
dd o nfjo@o, gmfmrﬁm aalinka,
qee Vvai na guffa, qese . ..




t';??ul estdé o boi, quee
cfﬁn o cdo, qguee morde o
‘gam, quie © rate, que ...

taestdo agouqueLre, ?uematﬂofm', que
d‘y'rao cio, que morde o gato, que o rato,
quee réia calca, que vesteo komem, quee cuida

&J:/nltc, quee ddo afjoﬂo, ?uefmd'ux aa
finka, que vai na rguffa, quee costura a
blusa de Gerusa.

.che finda a
bhisa da

L:;erm a ,
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fl sequir, apresentamos as tarefas referentes a historia ponto
por ponto-costura pronta. Elas foram trabalhadas com as
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
entanto, podem ser desenvolvidas desde o 1° ao 5° anos com
algumas adaptacies.

1) Leia a histdria Ponto por ponto-costura pronta, de Licia
Pimentel Gdes, e responda:

a) Nessa historia, os elementos que s3o apresentados fizeram
ou fazem parte de suas vivéncias de alguma forma? Fizeram
vocé revisitar suas memorias? Socialize sua impressdo sobre
os elementos. Conte-nos sua(s) experiéncia(s).

b) Durante a narrativa, a autora vai apresentando vérios
elementos que foram se transformando socio-historico-
culturalmente até ser costurada a blusa de Gerusa. Quais sdo
esses elementos?




ﬁ\ ¢) Escolha trés elementos da histéria.

€ Qual seria 0 10° elemento? fité o décimo elemento, um mesmo
elemento apareceria quantas vezes (observe cada um)? Qual é
o grupo de repetigdo/padrao que vocé criou?

> Escolha letras distintas para representar esses trés
elementos de modo que lhe seja significativo. Uocé seria capaz
de dizer qual seria o 21° elemento sem desenhar a sequéncia?
Como vocé descobriu? Escreva explicando sua ideia.

€ Desenhe-os de forma simples de modo a representa-los.
Repita os desenhos desses elementos na mesma ordem que
desenhou. Uocé desenhou uma sequéncia de elementos, certo?
Qual seria 0 10° elemento?

O fAtée o décimo elemento, um mesmo elemento apareceria

quantas vezes? (Observe cada um). Qual é o grupo de
repeti¢do/padrdo que vocé criou?

34
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7?\ © figora, escolha letras distintas para representar estes trés
elementos, de modo que Ihe seja significativo. Uocé seria capaz
de dizer qual seria 0 21° elemento sem desenhar a sequéncia?
Como vocé descobriu? Escreva, explicando sua ideia.

d) De acordo com o ano de atuacdo como professora nos anos
iniciais, que ideias, conteidos matematicos vocé exploraria
partindo da historia? E quanto aos conhecimentos algébricos, o
que vocé exploraria?

e) Tarefa extrapara o(a) professor(a):

Que historia vocé levaria aos(as) estudantes para ensinar a
eles(as) conhecimentos algébricos como os apresentados?
Poderia descrever quais estratégias vocé proporia, detalhando
cada uma delas? ,
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fi historia traz o resultado de um trabalho da produgdo humana:
as articulacdes e as praticas sociais e culturais do ser humano
no mundo. Nesta perspectiva da histéria, da para trabalhar as
diversas disciplinas que compdem o curriculo dos anos iniciais
do EF. Aissim, sugerimos explorar:

- género textual lengalenga

- a matéria prima, evolugdo dos meios de producdo de tecidos e
seus impactos na natureza e na vida

- as vestimentas, nas diversas culturas e o consumismo

- a plantag@o do algodao, maiores produtores, utilizagdo

- Tecelagem utilizando papeldo e linha ou desenho de um croqui
(https:/lwww.instagram.com/reel/C6Inz_K0Jyjl 7igsh=MT JqdWEzMWhmeH0wY0%30%3D)

- E em matematica podera ser trabalhado, além das
sequéncias/padroes/regularidades, contagem, as operagoes.,
agrupamento, antecessor e sucessor, miltiplos




leste  primeiro momento interativo, que ocorreu
presencialmente, observamos que as professoras se
encontravam muito angustiadas, com muitas demandas exigidas
no trabalho pedagdgico. e ndo conseguiam cumprir todas as
exigéncias, o que comprometia o processo de ensino-
aprendizagem.

Esse € o retrato de uma sociedade engendrada sob um regime
capitalista, em um viés neoliberal, em que a educagdo ndo é para
todos(as). No Brasil, esse privilégio desponta desde a chegada dos
jesuitas, como ressalta Saviani (2011), sendo destinado & elite
hegemdnica de cada época. Historicamente, a educagdo, por um
lado, perpetua o status quo dessa elite e, por outro, é excludente
ao ampliar exponencialmente as desigualdades sociais.

Em uma sociedade com um robusto e sélido projeto neoliberal,
ocorreu a imposi¢cdo de uma Base lacional Comum Curricular
(BNCC) com padronizagao curricular e avaliagdes censitarias, sem
se preocupar com a diversidade cultural e social dos(as)
estudantes.
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i algebra se inclui nesse contexto, compondo uma das
unidades tematicas da area de Matematica e, como
consequéncia, evidenciou as lacunas na formacgdo inicial
dos(as) professores(as) que ensinam Matematica nos anos
iniciais do EF. Nlo entanto, até o momento, ndo se observou
nenhum movimento de politicas publicas para proporcionar
formac#o continuada aos(as) professores(as).

fissim, a precarizagdo do trabalho docente se intensifica no
controle do trabalho pedagdgico, por meio da padronizagao do
curriculo imposta pela BIICC, na cobranga por indices elevados
em avaliacdes externas (Saeb) e com as politicas de
responsabilizag&o.

Durante as quatro horas em que foi realizado o momento, as
professoras queriam ser ouvidas, falavam ao mesmo tempo e
estavam eufdricas ao discutir o que as preocupava: as
demandas internas e externas impostas a elas relativas as
praticas educativas.
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fis professoras pontuaram a respeito da formagdo inicial em
que salientaram que, nos cursos de Licenciatura em Pedagogia,
foram minimos ou ausentes conteidos matematicos.

—

Professora P1 : Eu ndo acho que a gente inicia essa algebra, eu ndo sei
os professores de 5°s anos, mas igual nas séries iniciais, no inicio,
nao.

Professora P2: E porque também em nossa formagdo, a preparag3o foi
bem minima, né. Eu lembro de ter tido s6 uma matéria de matematica
na faculdade e foi assim pincelado, ndo prepara o professor pra da
aula de matematica, as vezes a gente trabalha com o basico, mas pra
trabalhar assim mais especifico, a matematica mesmo fundamentada,
pelo menos eu ndo tive.

Professora P3: Eu nem tive, porque eu fiz complementagdo
pedagdgica, ndo tive mateméatica nenhuma.

Professora P4: Uma memdria que eu tenho, que eu lembro, é quando
eles estavam nos ensinando a utilizar com o material dourado.
Professora PS: Eu nem lembro de ter tido.

Diante do exposto. observamos que as professoras, alem de
ndo terem formacgdo inicial para trabalhar o conteudo
especifico de algebra, também ndo tiveram formagao
continuada. Diante das prescricdes impostas pela BICC, que
"(...] reorientam o enfoque das politicas educacionais para
dentro das escolas, mais especificamente para o trabalho
dos(as) professores(as). Estes passam a ser, em substituicéo
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TAREFA 2

Uamos continuar?

2) Observe, no varal, as blusas de diversas cores. Uerifique as

cores que 0s nimeros ocupam nas blusas de Gerusa.




A

Considere uma situagdo em que as blusas repetem as cores em
uma sequéncia: vermelho, verde, azul; vermelho, verde, azul.

—

—

Chegando voando para
resolver essa tarefa!

a) 0 que a sequéncia de nimeros nas blusas vermelhas tem em
comum? Escreva a sequéncia das blusas vermelhas. 0 que vocé
descobriu?

b) Entre 0 2 e 0 13, que sequéncia de nimeros ocupa as blusas
verdes?

¢) Escreva a sequéncias de nimeros das blusas azuis. Como os
numeros estdo organizados?

d) Se analisou bem as trés questdes anteriores, vocé sabera
dizer a cor da blusa que o nimero 37 ocupara, certo? Como
vocé descobriu?

a2
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e) E a cor da camiseta que o nimero 51 ocupara? Pode dizer
como descobriu?

f) Descreva com suas palavras como fazer para descobrir a
cor de blusa para qualquer numero. Conseguiria apresentar
uma lei de formagdo para sequéncia formada pelas 3 cores e
para a sequéncia geral?

IDEATS OU CONTEUDOS MATEMATICOS QUE PODEM SER EXPLORADOS:
Padrao/sequéncias/regularidades, generalizagao, contagens,
relagdes numéricas, multiplos e divisores, operagdes.

fino de escolaridade: Al partir do 1° ano.

Material: Representagdes da blusa, fichas, tampinhas etc.
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Neste momento interativo, que ocorreu remotamente, a
atividade foi resolvida coletivamente, com cada uma
contribuindo e dando ideias para a resolugdo. la abordagem,
buscou-se verificar regularidades/padrdes nas sequéncias, que
partem de quantidades especificas para construir
generalizagdes matematicas, promovendo o desenvolvimento do
pensamento funcional.

Direcionamos o objetivo da tarefa para o pensamento funcional,
que permite relacionar qualquer termo com a respectiva ordem
e fornece imediatamente uma descricéo a respeito do modo de
conhecer qualquer termo da sequéncia. Para Radford (2006, p.
9), generalizar um padr&o algébrico baseia-se em

(..) na capacidade de apreender uma semelhanga observada em
alguns elementos de uma sequéncia S, sabendo que essa semelhanga
se aplica a todos os termos de S e sendo capaz de usa-la para
fornecer uma expressdo direta de qualquer temo de S. [..) A
expressdo direta dos termos requer a elaboragdo de uma regra -
mais precisamente um esquema.
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Uan de Walle (2009) considera que os padrdes consistem em
uma série de passos separados, com cada novo passo
relacionado ao anterior de acordo com uma regra.

Os padrdes crescentes evidenciam o conceito de funcdo e
podem ser usados para essa ideia matematica importante. fl
construgdo de uma regra que determine o nimero de elementos
em um passo a partir do nimero de passos exemplifica uma
relagdo funcional.

0 autor salienta que ndo existe um unico melhor método para
determinar essa relagdo entre o elemento e a posigdo do
elemento na sequéncia. Como afirmam Carraher et al. (2006) e
Carraher e Schliemann (2007), as proprias operacdes
aritméticas podem ser concebidas como fungdes.

Operacgdes de adigao, subtragdo, multiplicagdo e divisdo podem
ser tratadas desde o inicio como fungdes. “"Uma fungdo € um
operador, ou operacdo” (Carraher, 2006, p. 88). Salientam que o
conteudo existente precisa ser sutilmente transformado para
trazer a tona seu carater algébrico.
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0 processo de construgdo das sequéncias, a busca pelo
entendimento das relagdes corlposicdo, a generalizagdo
formalizada em linguagem simbaélica, a lei de formagdo e a variavel
como nimero generalizado direcionaram as professoras para a
busca na compreensdo das sequéncias como fungdo e operagao,
visualizadas em multiplas representacdes.

—

Nas tarefas desenvolvidas, foram pontuadas varias questdes que
demonstram conhecimentos aritméticos que devem ser
direcionados para o aprofundamento e transformagdo para o
desenvolvimento do pensamento  algébrico  (aritmética
generalizada).

Viviane, agora
esta ficando mais
facil.

Neide, com
certeza!
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Uamos para as proximas
tarefas?

Com certeza. Estou
bastante animada!
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ORIGEM: Canto de trabalho das lavadeiras do Para e encontrada
também em outras regides do llorte e Nordeste do Brasil.
Comunidades ribeirinhas da regido Nlorte do Brasil - Para e fimazonas.
Tem-se noticias de que essa muisica também possui uma versdo
especifica cantada pelas criangas de Minas Gerais.

Provavelmente, a origem dessa brincadeira foi elaborada pelas
proprias mulheres lavadeiras, que, nos seus afazeres diarios,
costumam cantar durante o trabalho doméstico. 0 ato de lavar as
roupas na beira do rio geralmente é realizado em grupo, de forma
coletiva.

COmO0 SE BRINCA: fs criangas fazem uma série de gestos e
movimentos conforme o enredo e letra que a cangdo sugere. Os
movimentos sdo caracteristicos do ato de lavar as roupas na beira
do rio. Por exemplo, no verso “lava, lava lavadeira™ as criangas fazem
0 gesto de enxaguar a roupa; ou no verso “dobra, dobra, lavadeira”,
gesticulam o movimento de dobrar a roupa; e assim sucessivamente.
Podem realizar na pratica com um pequeno tecido, a agao de lavar,
enxaguar, torcer, estender etc.

SUGESTAI0 DE COMO BRINCAR: https:/lyoutu.be/w734swlNos?
si=9P3tEo2mudud-flY @
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3) Uamos aproveitar o sol e lavar as blusas da Gerusa? Uamos
aprender juntos(as) com a brincadeira cantada lavadeira?

LAVADEIRA
0 sol ta nascendo ali (apontar de onde vem o sol).
Eu vi uma velhinha assim (imitar uma velhinha com bengala).
Com uma trouxa deste tamanho (mostrar o tamanho da
trouxa com roupas).
E a 4gua baixinho assim (mostre o tamanho da agua).
Lava, lava, lavadeira (cante, dance e faga o movimento
sugerido na cantiga). Quanto mais lava, mais cheira (2x)
1. Lava 2. Enxagua 3. Torce 4. Passa 5. Dobra 6. Guarda.




g
3) Na brincadeira cantada “lavadeira”, verifica-se um contexto
de desigualdade social e condicdbes materiais de
marginalizagdo, de falta de infraestrutura. fis lavadeiras, ja em
idade avangada, ndo podem descansar. De sol a sol, com
caréncia de agua, com as trouxas na cabega, percorrem

distancias enormes para lavar as roupas.

i tecnologia avanga, surge a maquina de lavar roupas, no
entanto, ndo é para todos(as). Entendemos que sdo questdes
sociais que ndo podem estar desvinculadas da Matematica.
Uocé concorda? figora responda as questdes:

a)Oual é o padrdo de repeticdo que vocé pode identificar na
musica?

b)Considere sempre lavagem de grupos de repetig3o
completos. [lluma sequéncia de 24 lavagens, quantas vezes a
acdo de TORCER e DOBRAR seriam realizadas? Como vocé
encontrou a resposta? Escreva-a.

¢)Qual agdo ocupa a 217 posigdo na sequéncia?

d)Qual sera a agdo da 36 sequéncia? Como vocé descobriu?
e)Suponha que na sequéncia houvesse 15 ENXAGUES. Quantas

acOes haveria em toda lavagem? Justifique sua resposta. £
rﬁg\\\\
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Figura 1-coreto da escola em que realizamos a pesquisa
4) Este é o "coreto” da escola em que as professoras da
pesquisa trabalham. [lleste espago, sdo promovidas
apresentagbes; as criangas sdo reunidas para informes,
dentre outros.

A professora do 4° ano, ao realizar um ensaio em
comemoracdo ao dia da pascoa, orientou que, no dia da
apresentacdo, os(as) estudantes iriam subir por um lado e
descer pelo outro lado, como mostrado na figura 1.

Terminado o ensaio, a professora pediu que os(as) estudantes
analisassem bem o formato da escada, inclusive a altura.
Nlo outro dia, em sala de aula, propds o seguinte problema:

o g A
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Para construir uma escada do modelo do coreto, qual a
quantidade de tijolos seria necessaria para construir a parede?
0Os estudantes ficaram pensativos e perguntaram qual deveria
ser a altura maxima da escada.

—

—

A professora deu a seguinte resposta, que os(as) deixou
confusos(as):
- Qualquer uma...

a) Para tentar resolver o problema, a professora sugeriu que
fizessem alguns desenhos com algumas alturas de paredes
possiveis.

[
= S == =)
=i 0 | Al D] B [ 1S (el
EH DEE e aE F e 0 e e e
1 tijolo 2 tijolos 3 tijolos 4 tijolos
de altura  de altura de altura de altura

Fonte: Tarefa adaptada de Santos (2020)

b) Concluidos os desenhos, a professora sugeriu o
preenchimento da seguinte tabela.
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c) Depois fez alguns questionamentos para que respondessem,
sempre justificando a resposta.

{ De quantos tijolos, no total, seria necessario se a escada
tivesse S tijolos de altura? E se fossem 6 tijolos de altura?

> Se a altura fosse equivalente a 20 tijolos, quantos tijolos, no
total, seriam necessarios?

© E se ola) professor(a) pedisse aos(as) estudantes que
indicassem quantos tijolos de altura teria a escada cuja base
tivesse 19 tijolos? E quantos tijolos, no total, precisariam para
construir essa escada?

 E para qualquer altura? Se fossem "n" tijolos? Como vocé
explicaria para um pedreiro? Qual seria uma lei de formagands;




Blanton e Kaput (2005, p. 413) definem o pensamento algébrico
como “[...] um processo no qual os alunos generalizam ideias
matematicas de um conjunto particular de exemplos,
estabelecem generalizagdbes por meio do discurso
argumentativo e expressam-nas, cada vez mais, de formas
formais e apropriadas a sua idade.” fissim, cada tarefa deve
ser pensada considerando o contexto em que esta inserida.

0 papel desempenhado pela generalizagdo, partindo de um
conjunto especifico de dados e que permite chegar a uma
regularidade matematica, também deve ser considerado. Por
isso, a afirmac3o de Schliemann et al. (2007, p. 12), de que "(...)
a generalizagdo esta no coragdo do pensamento algebrico.”

fissim, é fundamental propor tarefas que promovam o
pensamento funcional, um dos meios para o desenvolvimento do
pensamento algébrico (Blanton; Kaput, 2005). fis tarefas devem
direcionar para a construcdo das relagdes funcionais.
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Como afirmam essas autoras, os(as) professores(as)
transformam a base de seus conhecimentos aritméticos para
oportunizar generalizagdes matematicas, mesmo com limitagdes
de recursos e falta de experiéncia com o ensino para o
desenvolvimento do pensamento algébrico.

fissim, as professoras participantes conseguiram formalizar
uma lei geral (funcdes), estabelecendo relagies entre os
elementos por meio de uma representagéo de carater algébrico
mais abstrata e generalizada.
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Al brincadeira "Eu vou andar de trem” é bastante conhecida. De
autoria desconhecida, pode variar o nome para "0 Trem”. E muito
utilizada na organizagdo de filas para o deslocamento em areas da
escola e é bastante prazerosa para as criangas.

fi brincadeira consiste em todos formarem uma fila; as criangas
seguem caminhando em forma de trenzinho, e o(a) professor(a) vai
na frente coordenando os movimentos.

Comece declamando a letra para que as criangas entendam a
sequéncia das agdes. Depois, cante algumas vezes para, entdo,
propor a dindmica da brincadeira. Uocé pode variar a musica de
acordo com seu objetivo. Por exemplo: em vez de cantar “dedinho
pra cima”, pode variar com os(as) estudantes maiores. como "mé&o
direita para cima” e assim por diante.

Formagdo em caracol - quando falar "parou o trem”, todos devem
virar-se para o(a) professor(a).

OUTRAS UARIACOES DA BRINCADEIRA:
https://www.facebook.com/watch/7v=2997731870336966
https://www.youtube.com/watch?v=tjIz08Y0W-A&t=90s




5) Uocé ja teve a experiéncia de "andar de trem"? Sim? Ndo? Uamos
andar de trem?

EU UOU ANDAR DE TREM

Eu vou andar de trem ~ Dedinho pra cima
Uocé vai também ~ Pezinho pra dentro
30 falta comprar passagem Joelhinho dobrado
Passagem pro velho trem Cabecinha para o lado

Bundinha pra tras

Parou!
Todos: Parou!

Tchu tchu tcha

Tchu tchu tcha

Tchu tchu tcha
Tcha tcha
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“Eu vou andar de trem vocé vai também”. Para andar de trem, é
preciso escolher a cor da esta¢do e comprar a passagem.

—

—

Escolhendo a cor da estagdo, quando ndo tiver mais trens, a
estacdo é fechada com a mesma cor. Se vocé quiser viajar
comigo, a estagdo éa cor

Ndo podem perder os horarios dos trens, e tem-se opgdes de
escolher trens com varios vagdes da mesma cor, com duas ou
trés cores. E para viajar nestes trens, as seguintes normas
deve ser observadas:

£ Ndo pode haver trens maiores que a estagdo

€ Ndo pode haver trens menores que a estagao

€ Ndo pode haver trens repetidos (iguais)

 Quando as possibilidades de trens acabarem, a estacdo é fechada
com a mesma cor da estagdo

) Al estacdo escolhida é a verde. Quantos trens diferentes passardo

por esta estagao?

a) Utilizando as barras de Cuisenaire, vamos verificar as
possibilidades para a estagdo verde?
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7?\ b) Utilize as barras de Cuisenaire, balanca de dois pratos (podera ser
construida com um cabide e dois copos de papel e barbante) como no
modelo.

i proposta é realizar varias combinagdes de equivaléncia com o
equilibrio na balanga e as Barras Cuisenaire. fipés relacionarem as
cores das pegas aos nimeros de 1 a 10, os participantes poderio
estabelecer relagdes de equivaléncia buscando o equilibrio das pegas
na balanga.

Essas nogdes remetem as ideias de equacdo, pois, de acordo com as
alteragbdes realizadas por um dos membros da equagdo, as mesmas
alteracdes precisam ser realizadas no outro membro. fssim,
desenvolvem as nocdes de equivaléncia (o mesmo que) fazendo
relagdes entre as pecas do Cuisenaire. Devem ser identificadas quais

resultaram em desequilibrio da balanga.
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Para a compreensao dos significados da igualdade - operacional e de
equivaléncia - pode-se também utilizar jogos digitais online, como
Calculadora Quebrada, Jogo da Balanga e Jogo de Igualdade Numérica.

Esses jogos sdo ferramentas adicionais para que os(as)
professores(as) consigam captar a atengdio e o interesse dos(as)
estudantes. Nas palavras de Moran (2007, p. 113), “0s jogos sd3o meios
de aprendizagem adequados principalmente para as novas geracdes,
viciadas neles, para as quais os jogos eletrdnicos fazem parte de
formas de diversdo e do desenvolvimento de habilidades motoras e de
decis3o [...)".

\Vamos viver uma

aventura digital. Cadé
vocé?




J0GO CALCULADORA QUEBRADA

TITULO: Calculadora quebrada

Pense rapido para escolher a operacdo matematica
certa e fazer com que a calculadora funcione
corretamente.

COmO JOGAR:
@ficesse o endereco eletrdnico:
https:/Irachacuca.com.br/jogos/calculadora-quebradal
@ Escolha a operagdo matematica que faga com que o
resultado seja correto. Uamos verificar quem realiza
as proposigoes em menor tempo possivel.




" Wordwall

TITULO: Jogo da balanga
fl diversdo e a aprendizagem estdo garantidas com o jogo da
balanca o qual consiste em compreender como equilibrar ou
desequilibrar a balanga. Uocé vai se apaixonar.

COmO JOGAR:

O ficesse o endereco eletrdnico:
https://wordwall.net/ptiresource/16510943/6-e-7-ano-jogo-
da-balan%C3%Mf7a

€ finalise as possibilidades e marque a resposta
correspondente.

fissim, vocé vai aprender o significado do sinal de igualdade
como equivaléncia. Bom jogo!
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TITULO: Jogo da equivaléncia numérica
Jogo muito divertido que vai ajudar vocé a entender a
igualdade com significado de equivaléncia.

COmQ JOGAR:

€ 0 jogo & composto por uma operagdo de um lado e do outro da
igualdade. Marque a resposta que torne essa igualdade verdadeira.

ficesse o endereco eletrdnico:
Qttps:llwordwall.netlptlresource113375011ﬁgualdade'
matem%C3%HAltica




6) 0 sinal de igualdade é um dos simbolos mais importantes na
aritmética elementar, na algebra e em toda matematica ao
usar nimeros e operagoes. E importante trabalhar todos os
significados presentes nesse conceito. Podemos verificar
diferengas quanto aos significados que podem ser atribuidos
ao sinal de |gualdade Resolva as sentengas a seguir:
()3+4=[]()534+175=174+[] ()sno=u[]
()8-5-1()12-4-13-1 ()7[]- 3=5u2+1
(05/3=L1()L1-6=15-7 ()6+0=L_]+0
()2u8]()17-[J-18-8  ()1+4+3=1+2+2+[

a) figora, vamos fazer dois grupos e discutir as questdes. Uocé
observou diferengas nos usos que se fez do sinal de igualdade
nas sentencas? Conseguiria classificar as sentengas quanto
ao uso do sinal de igualdade como:

(1) nog#o operacional.

(2) nog@o de equivaléncia.
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TAREF 7

7) Imagino que todas conhecem um jogo de baralho. Este jogo.
tem como tematica personagens de historias infanto-juvenis.
Observe as cartas do baralho dispostas na sequéncia a seguir e
responda

A vk =111
Lot ] ] )

a) Qual é é0 grupo de cartas que se repete?

b) Observe as cartas do baralho e complete a tabela:
c) Que regularidades vocé observou para preencher a tabela?

n° de N° de cartas de fis " : ::Z::de :I:pd;::';;::e:; n° total
grupo(s) | de paus (bruxas) (lice) Principe) de cartas

1 2 1 4
2 4 2 2
3 12
10

40

25

90
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‘Uamos utilizar um baralho
e construir outras
sequéncias com novos
desafios?




Com os eslaides, jogos on-line e tarefas pr0pos'tas no
formulario, o objetivo foi direcionar a atengdo para os
significados em relagdo ao sinal de igualdade. Uan de Walle
(2009, p. 288) salienta que o sinal de igualdade "{...] & um dos
simbolos mais importantes na aritmética elementar, na algebra
e em toda a matematica ao usar nimeros e operagdes” e que é
um simbolo mal compreendido.

Ponte, Branco e Matos (2009) apresentam trés significados que
o sinal de igualdade pode assumir: o primeiro envolve a nogdo
operacional; o segundo esta relacionado a nogdo de equivaléncia;
e 0 terceiro destina-se ao entendimento da nogdo relacional.
fipontam que o significado operacional atribuido ao sinal de
igualdade surge em contextos aritméticos. irmar e efetuar séo
atividades que efetivam o significado operacional do sinal de
igualdade.
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0 segundo significado associado ao sinal de igualdade envolve a
nogdo de equivaléncia, quando indica "o mesmo que”. 0 que esta
de um lado da igualdade é o mesmo que esta do outro. Qu seja,
"[...] uma equivaléncia entre dois objetos, que podem ser
nimeros ou expressdes numéricas™. 0 terceiro significado em
relagdo ao sinal de igualdade foca seu carater relacional, que
envolve a compreensdo de relagdes numéricas ou algébricas
entre os dois lados do sinal de igualdade, em vez de
simplesmente efetivar calculos.

fissim, propor atividades que explorem essas possibilidades é
primordial para desenvolver esse pensamento que perpassa
todas as areas do conhecimento. @esequi!ibmu’?)

J
@ntﬁo nao é uma'

\
igualdade.
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A

0 sapo, dando pulinhos, percorreu um caminho até chegar ao
lago, onde mergulhou com medo do crocodilo. Os Diagramas (1 e
2) seguintes representam a situagdo. fpds analisa-los,
responda.

—

—

Diagrama 1

A

e L

fi: pulo do sapo da arvore até a borboleta B: pulo do sapo da borboleta até o crocodilo
C: pulo do sapo do crocodilo até olago  D: distancia da arvore até o lago.

Diagrama 2




A

a) Uocé concorda com esses esquemas? Ou vocé faria
diferente? Justifique.

b) De acordo com os dados apresentados e as relacdes
constituidas, assinale (U) para verdadeiro e (F) para falso,

—

—

justificando as respostas.
Relagdes U |F Justificativa
A+B=D+C
D=A+B+C
A+B=B+C

(A+B)+*C=A+(B+C)

D-C=A+B

c) Substitua as expressdes algébricas por valores numéricos. E
possivel? (as propriedades servem para todas as operagdes?
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9)0bserve o quadr a seguir. 0 desafio é encontrar sequéncias

numéricas. Explore sequéncias na vertical, diagonal, horizontal
ndo apenas para encontrar o padrdo, mas também fazer
generalizagdes. Uamos nos aventurar?

LIEIL

1 | 2
6 | 7
11 | 12
16 | 17
21 | 22
26 | 27
31| 32
imagine 0 %6 | 37
calendario. 0
que poderiaser | 41 | 42
trabalhado? 6 | 4

[

o
:

56

57

n 9 | 10
m 14 | 15
n 19 | 20
ﬂ 24 | 25
ﬂ 29 | 30
H 34 | 35
ﬂ 39 | 40
n 44 | 45
n 49 | 50
ﬂ 54| 55
58 | 59 | 60

\'!'!f

Explorem
sequéncias na
vertical,
diagonal,
horizontal, ...




sapo. Ueja os




leste momento, exploramos as estruturas matematicas das
operagdes, visando a compreensdo do pensamento algébrico ao
abordarmos a generalidade matematica, ou seja, em vez das
particularidades dos nimeros.

llesta abordagem, o nivel de abstragdo & muito maior, pois ha
auséncia de quantificagdo, visando promover relagdes gerais
sobre as propriedades transitiva, associativa e comutativa. fis
indeterminagdes sdo tratadas como se fossem conhecidas.

Entendemos que essas abordagens s3o necessarias, sem, no
entanto, haver uma supervalorizagdo da linguagem algébrica,
pois, caso ocorra, estaremos negando a forma do pensamento e
seu papel na construgdo da aprendizagem de conceitos desde a
mais tenra idade (Ciriaco, 2020, p. 7).

Nlesse sentido, a proposta da tarefa de explorar sequéncias
numéricas no quadro da atividade cinco valoriza todos os tipos
de raciocinio. '
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0 autor alerta que algebrizar a aritmética ndo pressupde
operar somente com sua linguagem especifica, mas que deve
oportunizar outras formas de representagdo, como, por
exemplo, o pictorico.

—

—

Esclarece que a Educagdo Matematica nos anos iniciais do EF se
torna ponto de partida e chegada da formagdo de
professores(as), pois ha a necessidade de reflexdo constante
desses(as) profissionais em relagdo ao ensino-aprendizagem.

Oferecer, portanto, abordagens diversificadas contribui para
que tanto o professor(a) quanto o estudante construam uma
cultura de pensadores(as) criticos(as) e conscientes da
necessidade de continuar girando a roda do conhecimento.
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1) Hoje. a professora trouxe palitos de fdsforo para realizarmos uma
atividade. Ela desenhou no quadro uma sequéncia de triangulos.

Figura 1 Figura 2 Figura 3

Fonte: Adaptado de Nacarato; Custodio (2018)

Pediu para que os(as) estudantes construissem as figuras utilizando
os palitos de fosforo e respondessem as seguintes questdes:

a) Como vocé pode observar, nessa sequéncia ha um padr&o. Conte a
respeito do que descobriu.

b) Qual seria a proxima figura da sequéncia? Explique como vocé
descobriu.

c) De que forma ficaria a 12 figura? Explique como vocé chegou a esta
conclusdo.

d) De que forma ficaria a 31° figura? Explique como vocé chegou a esta
conclusdo.

e) Se fosse uma posicdo qualquer. como poderiamos descobrir?
Explique seu raciocinio. g >




2) Francisca é professora do 5° ano em uma escola publica de Senador
Canedo. Em uma tarefa, propds que os(as) estudantes formassem
grupos de cinco componentes. Em seguida, distribuiu 25 tampinhas de
garrafa PET para cada grupo e pediu que construissem uma sequéncia.
Observou que dois grupos apresentavam, respectivamente. como
estavam dispostas as tampinhas em sequéncia, as seguintes leis de
formacdo: (2n) e (2m*1). De acordo com o contexto apresentado,
responda:

a) Utilize tampinhas ou desenhe possibilidades de como as tampinhas
estavam dispostas nos dois grupos. Como ficaram as expressdes
numéricas? 0 que vocé percebeu?

b) Faca uma tabela para cada grupo, colocando possiveis
possibilidades de como estavam dispostas as tampinhas.

c) Escreva a sequéncia numérica para os dois grupos. 0 que vocé pode
dizer sobre essa sequéncia?

d) Construa os graficos que representem cada grupo.
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3) Observe as sequintes sequéncias numéricas crescentes. Complete
os termos das sequéncias que estdo faltando e explique como vocé
descobriu.

aji36912 -~ )
b)(1,5,10,15,20, ooy s .. )
¢j{12:3. 6,8 I 21 D )

d) Observe as pecas de domind. Em seguida, desenhe as bolinhas de

e) Foi proposto a estudantes de 5° ano que continuassem uma
sequéncia contendo dois primeiros elementos (4.8...). Explique o
padr3o que os(as) estudantes utilizaram nas seguintes sequéncias.
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© (4.8.12.16,.20.24,26. .) ? pesisté..cig.;&j}}
© (4.8,12,16, 20, 24,26, ..) .
© (4.8.12.18. 24, 30. 36. ... "
© (4.8,1319,28,32 41,..)
© (4.8,12,24,48,96,192, ...

© (4,8,24,88,344,1.368, ...

TAREFA 4

4) Marta, apés uma cirurgia, esta reaprendendo a andar com a
ajuda de sua irm3. Ma primeira semana, Marta conseguiu
dar 5 passos. lla segunda semana, deu 12 passos. la terceirae
na quarta deu, respectivamente, 19 e 26 passos. Se Marta
continuar a andar de acordo com este padrao, quantos passos
dara na sexta semana? E em que semana é que Marta dara 40
passos?




ff___,’“i\

Nla contemporaneidade, o capitalismo, em viés neoliberal, avanga cada
vez mais e exponencia a precarizagdo do trabalho, na qual os(as)
trabalhadores(as) sdo submetidos(as) a uma jornada de trabalho
exaustiva, baixa remuneracdo e a retirada cada vez mais frequente
de direitos conquistados historicamente. lleste contexto de
uberizagdo do trabalho, apresentam-se duas categorias com
situagdes diferentes de trabalho.

Um tani cobra R$ 5,00 fixos mais | Um Uber cobra RS 3,00 por
R$ 5.00 por quilometro (km) quilometro percorrido.
percorrido.

a) Considerando uma pessoa que utiliza estes servicos e de acordo

com estas informacdes, complete a tabela. —
llem de tanie

N \nem de uber.




perckt:'rido Ualt:;:)ago per : on:ri o Valor pago (R$)
9 km o km
10 km 10 km
15 km 15 km
20 km 20 km
25 km 25 km

b) Considerando os dois servigos, qual o total em reais que uma
pessoa pagara em um percurso de 30 km? Como vocé descobriu?
Para cada caso, justifique sua resposta.

Valor pago (R$)

Valor pago (R$)

Justificativa

Justificativa
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b) Considerando os dois servigos, qual é o total em reais que uma
pessoa pagara em um percurso de 30 km? Como vocé descobriu?
Para cada caso, justifique sua resposta.

—

—

¢) Para um trajeto de tt (taxi) quilometros, quanto a pessoa pagaria
no total? fpresente uma lei de formagdo, explicando como vocé
chegou a esta lei de formacgao.

d) Para um trajeto de uu (uber) quilometros, quanto a pessoa pagaria
no total? fipresente uma lei de formagao e explique como vocé chegou
a esta lei de formagao.

e) Do ponto de vista da classe trabalhadora, qual trabalho é mais
precarizado? Quais pontos vocé esta considerando? Justifique.

f) Na condigdo de usuério(a), qual servico é mais vantajoso de se
utilizar? Quais pontos vocé esta considerando? Justifique.

g) Com os dados da tabela, construa os graficos do taxi (km, R$) e do
Uber (km, R$).




6) 0 homem que calculava.

0 PROBLEMA DOS 21 UASOS
Ouvimos Beremiz discorrer sobre as formas geométricas.
Encontramos o xeque Salém Nasair
entre os criadores de ovelha.
Bereniz resolve o problema dos 21 vasos e
mais outro que causa assombro aos mercadores.

Como se explica o desaparecimento de um , /m | H\})

dinar numa conta de trinta dinares? I:E‘;_\ S o (( ‘»
Beremiz chega na hospedaria Sete Penas. ¢/ e _

L4 encontra o neique Salim Nasair, que o o2 il
lhe apresentou o seguinte problema: dividir entre 3 amigos,
criadores de carneiros, um pagamento de um lote desses animais em
uma partida de vinho composta de 21 vasos, sendo 7 cheios, 7 meio
cheios e 7 vazios. Como dividir os 21 vasos de modo que cada um

receba 0 mesmo numero de vdos e a mesma porg¢ao de vinho?




Esperamos que as tarefas propostas neste e-book, alghmas
inéditas e outras retiradas de autores(as) que buscam
alavancar o ensino-aprendizagem na area de Matematica,
sejam um material atil para os(as) professores(as) ou
futuros(as) professores(as) que procuram se aprofundar no
desenvolvimento do pensamento algébrico.

Sabemos que todo material abre portas para inspiragdo e
construgdo de outros, partindo da realidade e das condigdes de
trabalho e pedagdgicas de cada profissional em seu contexto
de atuacao.

Esperamos que seja um indicativo para iniciar uma jornada
rumo ao desenvolvimento do pensamento algébrico, pois
entendemos que as discussdes no Brasil em relagdo a essa
tematica nos anos iniciais sdo relativamente recentes. fissim, o
caminhar esta apenas no inicio. ficreditamos que muitas
pesquisas ainda surgirdo e que este material possa contribuir
efetivamente com esses(as) profissionais que ensinam
Matematica nos anos iniciais do EF.
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0 Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica nos fnos
Iniciais (GEMAIS/CNPq) é um grupo de direcionado a investigagdo de
ensino e aprendizagem em relagdo a Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Foi criado no ano de 2021, tendo como direcionamento teorico-
metodoldgico os pressupostos do trabalho colaborativo e reflexivo
das participantes na proposic¢do de discussdes e producédo dessa
tematica.
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