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SILVA, Jocelei Miranda da. Indicios da aprendizagem de professoras dos anos iniciais
acerca do pensamento algébrico em um grupo de estudos. 2022. 185f. Dissertacédo
(Mestrado em Educacdo Matematica) — Instituto de Matematica da Fundagdo
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — INMA/UFMS, 2022.

RESUMO

Esta dissertacdo destaca encaminhamentos e resultados de uma pesquisa de mestrado,
vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica (PPGEduMat), da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campo Grande), junto a linha de
pesquisa "Formacao de Professores e Curriculo™. Como objetivo, buscou compreender o
movimento de aprendizagens de professoras do ciclo da alfabetizacdo em relagcdo ao
pensamento algébrico a partir da constituicdo de grupo de estudos remoto centrado na
escola. A abordagem metodoldgica localiza-se no escopo da investigacdo qualitativa onde
0 pesquisador € um observador-participante, a qual toma como base interacdes virtuais
durante os encontros sincronos via Google Meet. Os instrumentos de producdo de dados
foram: fontes escritas do diario de campo do pesquisador; a observacdo das sessbes
reflexivas no grupo; e a analise da natureza das tarefas que envolvem a unidade tematica
"Algebra”, as quais eram compartilhadas/analisadas pelas professoras, denotando
episodios que indicaram as aprendizagens. Os resultados obtidos demarcam o quéo
desafiador € para as docentes trabalharem aspectos do pensamento algébrico nos
primeiros anos, tanto pela formagéo inicial que ndo abordou, de modo satisfatorio,
conceitos ligados a Matematica, quanto pela falta de preparo adequado para que possam
trabalhar conteldos da presente teméatica com as criancas que atuam, frente a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Dessa forma, diante dos
elementos colocados em apreciacdo, percebemos que as acdes do grupo em questdo
auxiliaram as participes a estruturarem os conhecimentos relativos ao trabalho com a
teméatica e, ndo somente isso, mas também, contribuiu para o desenvolvimento
profissional na aprimoracdo de saberes referentes a Educacdo Matematica nos anos
iniciais, organizacao de tarefas e ainda percepg¢édo da natureza das a¢des que possibilitam
desenvolver o pensamento algébrico.

Palavras-chave: Formacdo Continua de professores. Grupo de Estudos. Colaboracao.
Pensamento algébrico. Anos Iniciais.



SILVA, Jocelei Miranda da. Evidence of early years teachers' learning about
algebraic thinking in a study group. 2022. 185f. Dissertation (Master in Mathematics
Education) — Institute of Mathematics of the Federal University of Mato Grosso do Sul
Foundation — INMA/UFMS, 2022.

ABSTRACT

This dissertation highlights referrals and results of a master's research, linked to the
Postgraduate Program in Mathematics Education (PPGEduMat), of the Federal
University of Mato Grosso do Sul (UFMS, Campo Grande), along the line of research
"Teacher Training and Curriculum™. As an objective, it sought to understand the learning
movement of teachers of the literacy cycle in relation to algebraic thinking from the
constitution of a remote study group centered on the school. The methodological
approach is located in the scope of qualitative research where the researcher is a
participant-observer, which is based on virtual interactions during synchronous meetings
via Google Meet. The data production instruments were: written sources from the
researcher's field diary; the observation of the reflective sessions in the group; and the
analysis of the nature of the tasks that involve the thematic unit "Algebra”, which were
shared/analyzed by the teachers, denoting episodes that indicated the learning. The results
obtained show how challenging it is for teachers to work on aspects of algebraic thinking
in the early years, both because of the initial training that did not satisfactorily address
concepts related to Mathematics, and because of the lack of adequate preparation so that
they can work on the contents of the present theme with the children who work, in view
of the implementation of the National Curricular Common Base (BNCC). In this way, in
view of the elements put under consideration, we realized that the actions of the group in
question helped the participants to structure the knowledge related to the work with the
theme and, not only that, but also contributed to the professional development in the
improvement of knowledge regarding to Mathematics Education in the early years,
organization of tasks and even perception of the nature of actions that make it possible to
develop algebraic thinking.

Keywords: Continuing Teacher Training. Study group. Collaboration. Algebraic
thinking. Initial Years.
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1. INTRODUCAO

Apresentamos no presente relatorio de pesquisa encaminhamentos e resultados de
uma dissertacdo de mestrado, vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacgéo
Matematica (PPGEduMat), da Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), Campo Grande-MS, junto a linha de pesquisa "Formacgdo de Professores e
Curriculo”.

A aproximacdo com o tema pensamento algébrico se deu no inicio do ano de 2012
no Estado de Mato Grosso do Sul (MS), quando o governo estadual implantou um
programa nas escolas publicas denominado "Além das Palavras, sendo um plano de
acao do préprio estado que objetivava melhorar o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em termos de operacionalizacdo da
dindmica de sua implementagéo nas redes de ensino, consistia em ter dois coordenadores
de &rea que pudessem atender os(as) professores(as) pedagogos(as) a partir de orientacdes
conceituais, didatica e curriculares no que respeita disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica?, visando, com isso, a possivel melhoraria da base de ensino para que,
consequentemente, os resultados deste processo de orientacdo pedagdgica pudessem
refletir nos indicadores educacionais, especificamente nos niveis de proficiéncia em
resultados de avaliacbes externas em elevacdo do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB).

No contexto do referido programa, fui® um dos convocados para trabalhar com a
area especifica de Matematica, na condicao de coordenador, em uma das escolas estaduais
do municipio de Campo Grande (MS). A experiéncia direta nas a¢des de orientacdo junto
a escola possibilitou a aproximacao da realidade de trabalho do professor que ensina
Matematica nos primeiros anos. Trabalhando no cotidiano educacional do pedagogo, tive
a oportunidade de verificar algumas de suas dificuldades para abordagem conceitual dos
contedos matematicos e, assim, orientei diversos professores com este perfil de

formacéo, os quais admitiam, frequentemente, suas dificuldades em ensinar Matematica,

! O Programa "Além das Palavras" tinha como objetivo “[...] redimensionar a prética pedagdgica, oferecer
formacdo e monitoramento aos professores da educagéo basica com a preocupagdo de "elevar” o Indice de
Desenvolvimento da Educacao Béasica — IDEB" (MIZIARA, 2015, p. 69).

2 Neste trabalho, adotamos a inicial maitscula quando o termo "Matematica" quando este referir-se a area
do conhecimento e/ou a disciplina em questdo e a inicial mindscula "matematica” quando esta ndo
representar o sujeito da agéo.

3 Redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais do pesquisador.
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principalmente em momentos que necessitavam trabalhar conceitos relacionados as ideias
centrais do pensamento algébrico, mesmo este ainda ndo sendo, em 2012, uma unidade
de trabalho nos anos iniciais.

Ao atuar diretamente no programa em questdo, um dos pontos que mais
chamaram-me a atencdo foi o fato de que muitos daqueles professores que manifestavam
algum tipo de dificuldade, na realidade foram, por seus relatos declarados em conversas
informais comigo, aparentemente, alunos que durante a vida escolar na Educacdo Bésica
ndo conseguiram desenvolver sua aprendizagem em relacdo ao conteido matematico e
acabaram optando por um curso de licenciatura na area de Ciéncias Humanas, o qual,
para eles, no momento da opg&o de carreira, parecia ndo ter envolvimento com conceitos
relacionados & Matematica.

Sendo assim, com o ingresso no Programa de Pds-Graduacdo, Curso de Mestrado,
em Educacdo Matematica, do Instituto de Matematica (INMA), da UFMS, planejamos
desenvolver um estudo especifico sobre como a "Algebra™ pode vir a ser abordada em
turmas de 1° a 3° ano do Ensino Fundamental, considerado este o ciclo da alfabetizacdo?,
bem como pela literatura momento propicio para implementar de praticas educacionais
com foco na linguagem algébrica.

Para este fim, constituir um grupo de estudos com professoras parece ser um
caminho rico e promissor a ser explorado em momento de mudanca com a revisdo dos
programas curriculares e de ensino, frente ao desafio de implementacéo da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018).

Neste contexto, no primeiro momento, iniciamos 0 grupo na escola onde o
pesquisador (mestrando) atua como professor de Matematica, imaginando que a
identificacdo com o ambiente e 0 conhecimento com as demais participantes seria um
cenario apropriado para o desenvolvimento de uma acdo formativa que se objetivava
ocorrer nos moldes de uma cultura de colaboragdo (HARGREAVES, 2000). Entretanto,
apos a primeira reunido, as docentes envolvidas optaram por interromper as sessoes de

estudo, alegando que teriam que dispensar muito tempo na leitura dos textos propostos

4 Defendemos, em concordancia com acdes de formagdo continuada de professores, que o ciclo da
alfabetizagdo é compreendido do 1° ao 3° ano. Acreditamos que, nesse intervalo de tempo, a crianca j4 terd
sido inserida no ambiente escolar e terd oportunidades ricas e promissoras para se apropriar de saberes
preliminares pertinentes a alfabetizacdo e o letramento. Diferente do que propde a BNCC, que destaca que
esse periodo vai até o 2° ano, julgamos incoerente, pois essa orientagdo se contrapde aos dizeres do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), programa este que muito contribuiu para a formacéo
e atuacdo de professores alfabetizadores.
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para as discussoes e que a proposta implicaria, para elas, empreendimento de tempo para
além da carga horaria de trabalho.

Paralelo aos estudos de integralizacdo dos créditos do curso de mestrado, isso se
tornou uma preocupacao a mais no processo, visto que um planejamento que vinhamos
h& praticamente um ano pensando e projetando a¢Bes conjuntas, acabou sendo finalizado
depois de apenas um encontro.

No entanto, foi apresentado ao pesquisador a possibilidade de oportunizar a
constituicdo deste grupo numa escola municipal de uma cidade do interior de Mato
Grosso do Sul, distante aproximadamente 300 km da capital, haja vista a possibilidade
remota frente a pandemia decorrente da COVID-19. A proposta foi muito bem aceita,
tanto pela equipe gestora da escola, bem como pelas professoras que integrariam o
ambiente de colaboracdo, ndo somente pela inovacdo da tematica, mas também, pela
oportunidade de discutir probleméticas voltadas para a aprendizagem da docéncia em
Educagdo Matemaética nos anos iniciais.

Podemos dizer que foi desta forma que nasceu o grupo AlgebrAR, um espaco
formativo com vistas a colaboracéo cujo proposito é constituir momentos de discussdo
coletiva de temas voltados para aspectos do pensamento algébrico nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Entendemos, neste sentido, que o pensamento algébrico seria as
descobertas das criancas dos padrdes e casos existentes em determinadas situacdes que
as levem a generalizacdo de ideias matematicas, as quais, mais tarde, poderdo ser Uteis
para a formalizacio da Algebra.

As acOes desenvolvidas por meio dos encontros do AlgebrAR estiveram
vinculadas ao Departamento de Teoria e Praticas Pedagogicas (DTPP) da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar), a partir de uma atividade de extensdo coordenada pelo
Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco (orientador da pesquisa de mestrado), o que julgamos
ser uma conquista, pois além de ser proporcionado ambiente de aprendizado, as
professoras que o integram foram certificadas.

No desdobramento da composicao e constituicdo do grupo é que apresentamos 0s
dados produzidos e que culminaram na finalizagdo da pesquisa de mestrado.
Intencionamos, neste sentido, responder a seguinte questdo: Quais contribuicdes um
grupo de estudos, na perspectiva da colaboracédo, tem para a aprendizagem de

professoras® dos anos iniciais em relacéo ao pensamento algébrico?

5 Neste trabalho, fazemos referéncia ao género feminino em decorréncia do carater histérico de feminizagéo
do magistério e também porque no grupo hd uma predominancia de mulheres.
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Na busca de respostas frente ao questionamento, elegemos como objetivo geral
compreender o movimento de aprendizagens de professoras do ciclo da alfabetizacdo em
relacdo ao pensamento algébrico a partir da constituicdo de grupo de estudos remoto
centrado na escola.

Os objetivos especificos sdo:

1. Identificar e descrever a formagcdo matemaética e a formacéo para o ensino
de Matematica do grupo de professoras obtida nos cursos de Pedagogia;

2. Caracterizar e analisar o processo de formacéo continuada no contexto do
grupo de estudos;

3. Analisar a prética dialogica e os efeitos do trabalho colaborativo em
situacOes de andlise de tarefas ligadas ao pensamento algébrico a partir das interacdes
propiciadas no espaco do grupo AlgebrAR.

Para atingir aos objetivos inicialmente estabelecidos, estruturamos o texto em seis
secdes, as quais incluem a "Introducdo”, que visou destacar a intencdo da proposta de
investigacdo, a questdo de pesquisa e objetivos, como ainda ilustrar a composicdo dos
capitulos subsequentes.

A segunda secdo, materializada como segundo capitulo, explora dados de um
levantamento de teses e dissertacbes mapeadas junto ao Catalogo de Teses e Dissertacdes
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES — e da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD —no anseio de compreender
as producdes existentes no periodo de 2009 a 2019 voltadas para o objeto de estudo: a
construcdo do pensamento algébrico no ciclo da alfabetizacdo. O objetivo desta se¢do foi
perceber contributos que os estudos que nos antecedem indicam e, a0 mesmo tempo,
apresentar a direcdo que 0s mesmos orientam na compreensdo da tematica investigada.

A terceira se¢do demarca o referencial teérico da pesquisa desenvolvida. Neste
espaco, trazemos retrospecto das reformas curriculares com destaques para a Algebra, sua
constituicdo enquanto disciplina escolar e a forma com que foi organizada no curriculo
da Educacdo Basica no Brasil. Também definimos o termo pensamento algébrico na
perspectiva de autores que defendem sua construgdo nos anos iniciais e, por fim,
apresentamos a definicdo de grupo colaborativo, enquanto possibilidade de formagéo
continuada de professores que ensinam Matematica.

Demarcamos, no capitulo quatro, os pressupostos metodolégicos que regeram o

processo investigativo. Na presente secdo, é definida a abordagem qualitativa e suas
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caracteristicas, além disso, abarcamos o que consideramos o apice deste trabalho, que é a
colaboracéo, e os instrumentos adotados para produzir, analisar e apresentar os dados.

Finalmente, no quinto capitulo, descrevemos as percepcdes dos efeitos da insercéo
no grupo para a aprendizagem docente acerca do pensamento algébrico, analise possivel
a partir de indicios observados em episodios que levantaram discuss@es proficuas acerca
da temética.

Em sintese, esperamos que os dados possam expressar, de modo consistente, o
caminho empreendido pelo pesquisador no percurso do mestrado em Educacgédo
Matematica e que estes representem contributos para as discussdes que envolvem a
formacdo continuada de professores em ensinam Matematica na escola publica,

especialmente para o debate da inclusdo do pensamento algébrico nos anos iniciais.



2. PESQUISAS SOBRE ALGEBRA NOS PRIMEIROS ANOS E SUAS
CONTRIBUICOES AO DEBATE TEORICO-METODOLOGICO DA
AREA

No presente capitulo, intencionamos reunir trabalhos que discutem o
desenvolvimento do pensamento algébrico no ciclo da alfabetizacdo (1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental) considerando, a partir de uma apreciagdo critica dos mesmos, qual
tem sido o debate existente em relacdo a esse objeto de investigagdo em pesquisas que
nos antecederam.

Para este fim, realizamos um mapeamento no Catélogo de Teses e DissertacGes
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), utilizando de forma
subsequente os dois descritores: "Algebra nos anos iniciais" e "Pensamento algébrico".

O resultado da estruturacdo deste processo, bem como do que diz a producdo do
conhecimento no periodo de 2009 a 2019, ja que na ocasido as pesquisas referentes a 2020
(no periodo da busca — marco a maio) ainda ndo estavam disponibilizadas nas referidas
plataformas, sera explorado nas proximas sec¢@es subdivido em: 2.1) a producéo da ultima
década, em que detalharemos a parte quantitativa e a relacdo de proporc¢éo entre distintas
regides brasileiras; 2.2) resultados dos estudos sobre "Algebra nos anos iniciais"; 2.3)
resultados dos estudos sobre "Pensamento algébrico"”; e 2.4) sintese geral com reflexdes
sobre principais referenciais tedricos, metodoldgicos e focos de investigacdo das teses e
dissertagdes, como ainda a demarcacao do objeto de estudo nosso e seu diferencial quanto
aos demais trabalhos.

2.1. A producéo da Ultima década em relac&o aos descritores de pesquisa ""Algebra

nos anos iniciais™ e ""Pensamento algébrico™

Trabalhos anteriores, de natureza bibliografica (FERREIRA, 2002;
QUINTELLA; BOGADO, 2004), defendem a importancia do pesquisador empreender
esforgos para descortinar o que se tem produzido sobre a tematica em que sua
investigacao se insere. Para estes autores, em um capitulo de dissertacao, € natural que se
tenha "[...] revisdo de literatura das teses e dissertacdes de mestrado e doutorado,
normalmente, encontra-se comparacfes entre 0 tema que esta sendo pesquisado e 0s
temas correlatos contidos em trabalhos de outros autores™ (QUINTELLA; BOGADO,
2004, p. 37).
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Adotamos como instrumento para 0 mapeamento das pesquisas aspectos que se
aproximam dos estudos do tipo "Estado da Arte", visto que tal processo procura mapear
e trazer discussdes de producdes académicas em diversos meios do conhecimento,
procurando respostas e particularidades observadas em variados lugares e épocas,
oportunizando o entendimento das condigdes das producbes em diferentes fontes
(FERREIRA, 2002). Desse modo, podemos dizer ainda que por se empregar dados
quantitativos e percentuais o trabalho em questdo também enquadra-se nos estudos quali-
quantitativos.

Gatti (2004) destaca que trabalhos investigativos que usufruem de dados
quantitativos no campo educacional séo de grande relevancia, embora ainda sejam poucos
que se aventuram e avancam com tal finalidade. Em concordancia com a autora,
defendemos o posicionamento de que trabalhar com dados numéricos, em uma pesquisa
que discute questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, torna-se
fundamental para leitura critica e consciente da propor¢do e mensuracao da producgdo do

conhecimento em determinada area.

Sem considerar estas condigdes como ponto de partida, de um lado,
corre-se o risco de usar certos tratamentos estatisticos indevidamente,
e, de outro, de ndo se obter interpretacbes qualitativamente
significativas a partir das analises numéricas. Em si, tabelas,
indicadores, testes de significancia, etc., nada dizem. O significado dos
resultados é dado pelo pesquisador em fungéo de seu estofo tedrico. Os
métodos de analise de dados que se traduzem por nimeros podem ser
muito Gteis na compreensdo de diversos problemas educacionais. Mais
ainda, a combinacdo deste tipo de dados com dados oriundos de
metodologias qualitativas, podem vir a enriquecer a compreensdo de
eventos, fatos, processos. As duas abordagens demandam, no entanto,
o esfor¢o de reflexdo do pesquisador para dar sentido ao material
levantado e analisado (GATTI, 2004, p. 13).

Por essa razdo, € pressuposto basilar na intencionalidade do que aqui se
materializa, destacar o que 0s "numeros escondem” e/ou "revelam" quando o assunto
envolve o processo do mapear, catalogar e identificar o que se tem produzido, onde e
quando. Nesta perspectiva, no levantamento em pauta, propusemos explorar em uma
abordagem quali-quantitativa pesquisas de mestrado e doutorado que envolvem
pensamento algébrico nos primeiros anos para se mensurar dimensGes temporais e
geoespaciais no Brasil.

Com isso, procuramos aproximacdo com trabalhos defendidos no periodo de 2009
a 2019 com o objetivo de compreender como sdo referenciadas as pesquisas e
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fundamentando esses aspectos na averiguacdo do que ja foi construido no espago-tempo
delimitado para a busca, nos orientamos, como referenciado por Ferreira (2002), por
producdes de uma determinada area (Educacao e Educacdo Matematica), considerando
alguns elementos como descritores, autores, linhas de pesquisas e anos em que foram
circunscritos.

Adotamos os descritores "Pensamento algébrico” e "Algebra nos anos iniciais".
Procurou-se esquadrinhar os trabalhos que fizessem abordagens desses temas por meio
do referido mapeamento ao se considerar todo o territério nacional com base na consulta
em duas bases de indexacdo: "Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes”
(BDTD) - (http://bdtd.ibict.br/vufind/) — e "Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior" (CAPES) — (https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/).
Os filtros de buscas demarcaram programas de pds-graduacéo das areas de "Educacgédo™ e
"Ensino™.

Frente ao processo do mapeamento, foi possivel categorizar as pesquisas. A tabela
1 ilustra o resultado do numero de publicacdes defendidas, entre 2009 e 2019, a partir das

bases de dados que consultamos entre os dias 08 de junho a 17 de julho de 2020.

Tabela 1. Relagdo de Teses e Dissertagdes referente aos descritores "Algebra nos anos iniciais"
e "pensamento algébrico” BDTD e CAPES (2009/2019).

Total
Descritores Quantitativo de publicag¢Bes por ano por
descritor
N N N N N N N N N N N
o o o o o o o o o o o
(=) = = = = = = = — = =
O o = N w £ ol » ~ oo (e}
Pensamento 7 3 5 5 5 9 3 12 8 5 16 78
algébrico
Algebra - - - - - - - - 2 - - 2
nos anos
iniciais
Total geral 80 pesquisas

Fonte: O autor (2020).

Inicialmente, identificamos 128 estudos no site da CAPES e 91 no da BDTD que
foram filtrados pelo descritor "Pensamento algébrico”. Em relacdo a "Algebra nos anos
iniciais" do Ensino Fundamental, encontramos 4 trabalhos na CAPES e também 4 na

BDTD. Quando passamos a considerar o periodo entre 2009 a 2019, o filtro nos mostrou


http://bdtd.ibict.br/vufind/
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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104 pesquisas na plataforma da CAPES e 76 na BDTD dentro do assunto "Pensamento
algébrico", quando se tratava de "Algebra nos anos iniciais”, o levantamento continuava
apresentando 4 pesquisas para cada um.

Em um segundo momento, ao nos debrucarmos nos dados, isso por meio da leitura
dos resumos e em alguns casos sendo necessario desenvolver uma leitura diretiva das
pesquisas, conseguimos chegar aquelas que se enquadravam dentro do objeto de estudo
pretendido (anos iniciais), perfazendo um total de 83 (100%) na CAPES. Destes, 79
(95,2%) sdo de "Pensamento algébrico” e 4 (4,8%) "Algebra nos anos iniciais". Ja nos
dados da BDTD, localizamos 54 (100%) producdes, 50 (92,6%) em "Pensamento
algébrico" e 4 (7,4%) no descritor "Algebra nos anos iniciais".

Contudo, cumpre salientar que algumas pesquisas acabaram se repetindo nos dois
descritores, no caso "Pensamento algébrico”, por isso, ao observamos neste sentido,
perfazemos um total de 80 pesquisas como mostrado na Tabela 1. Em seguida,
organizamos o0s estudos em uma segunda tabela para que o quantitativo tivesse melhor
compreensdo por base de dados, tipos de trabalho (tese ou dissertacdo), modalidade
(académico ou profissional) e ainda possibilidade de perceber o nimero de indexa¢do no

periodo.
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Tabela 2. Quantitativo de teses e dissertacdes sobre "pensamento algébrico” e "Algebra nos anos
iniciais" por base de dados.

BDTD CAPES
L
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40T
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Fonte: O autor (2020).

Como podemos observar, na CAPES temos 9 teses, 45 dissertagdes de mestrado
académico e 26 de programas profissionais. Na BDTD foram 15 teses, 37 mestrados
académicos e 24 profissionalizantes, totalizando 76 trabalhos.

O quantitativo de teses e dissertacdes expbe o diferencial numérico entre 0s
trabalhos no &mbito de mestrado e doutorado. Fica evidente que as disserta¢cdes possuem
mais publicac¢Ges (132) do que as teses, que operam em 24 trabalhos, desconsiderando,

neste caso, os titulos repetidos.

PROFISSIONALIZANTE
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A experiéncia de levantar a producdo do conhecimento, no periodo circunscrito

para 0 que propusemos fazer neste capitulo, culminou na percepcdo de algumas

caracteristicas dos trabalhos identificados, o que exploraremos na proxima subsecédo (ao

apresentarmos 0s estudos) da dissertacdo. Entretanto, como objetivo do que aqui

delimitamos, o mapeamento possibilitou angariar dados para categorizar as regides

brasileiras, dada proporcao das teses e dissertacfes por Instituicdes de Ensino Superior

(IE's).

Com isso, percebemos no tratamento dos dados, que a regido geogréafica do Brasil

que possui maior nimero de trabalhos, de acordo com os descritores selecionados, é a

regido "Sudeste" com 40 pesquisas, sendo estas assim dispostas:

Quadro 1. Quantitativo de pesquisas regido Sudeste.

Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP)

Quantidade
' Instituicdo de Ensino Superior (IES) de pesquisas
2
x
Pontificia Universidade Catdlica (PUC-SP) 12
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) 5
Universidade Estadual Paulista "Jilio de Mesquita Filho" (UNESP) — Bauru — SP 3
Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho" (UNESP) — Presidente 1
Prudente — SP
Universidade Bandeirantes (UNIBAN) 2
Universidade Anhanguera 2
Universidade Federal do ABC (UFABC) 2
L|‘_J Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF) 2
[%2]
L
g Universidade S&o Francisco (USF) 2
wn
2
Universidade de Sao Paulo (USP)
1
Universidade Federal de Itajubd — MG (UNIFEI)
1
Universidade Cruzeiro do Sul (UNICSUL)
1
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF)
1
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1
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
1
Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
1
Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul (UMSCS)

Fonte: O autor (2020).

A regido "Sul" também possui um numero consideravel, contabilizando 21

trabalhos:

Quadro 2. Quantitativo de pesquisas regido Sul.

Regido Instituicdo de Ensino Superior (IES) Quantidr?lde de
pesquisas
Universidade Estadual de Londrina (UEL) 8
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA-SC) 2
Universidade Federal do Rio Grande (FURG) 2
Universidade Estadual de Santa Catarina (UESC) 1
Universidade Federal do Parana (UFPR) 1
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio 1
y Grande do Sul (UNLJUI)
? Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) 1
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS) 1
Universidade Regional de Blumenau (FURB) 1
Universidade Passo Fundo (UPF) 1
Universidade do Vale do Taquari (UNIVATES) 1
Universidade Federal de Pelotas (UFPel) 1

Fonte: O autor (2020).

Em seguida, a regido "Nordeste" totalizou 8 pesquisas, distribuidas da seguinte

forma:
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Quadro 3. Quantitativo de pesquisas regido Nordeste.

Regido Instituicdo de Ensino Superior (IES) Quantidade de
pesquisas
Universidade Estadual do Ceara (UECE) 4
l:IT)J Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) 2
é Universidade Federal da Bahia (UFBA) 1
= Universidade Federal Rural do Semi-arido (UFERSA) 1

Fonte: O autor (2020).

O "Norte" teve 6 trabalhos no periodo circunscrito para 0 mapeamento, sendo

estes:
Quadro 4. Quantitativo de pesquisas regido Norte.
Regido Instituicdo de Ensino Superior (IES) Quantidade de
pesquisas

Universidade Federal do Para (UFPA) 4

L

e Universidade Federal de Ronddnia (UFRO) 1

o

< Universidade Estadual do Para (UEPA) 1

Fonte: O autor (2020).

Por fim, a regido "Centro-Oeste", com menor nimero de pesquisas no periodo,

contabilizou 5 dissertagdes distribuidas:

Quadro 5. Quantitativo de pesquisas regido Centro-Oeste,

Regido Instituicdo de Ensino Superior (IES) Quantidade de
pesquisas
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) 1
é Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) 1
LgJ Universidade Federal de Goias (UFG) 1
E Instituto Federal de Goias (IFG) 1
8 Universidade de Brasilia (UnB) 1

Fonte: O autor (2020).
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O levantamento em questdo proporcionou identificar os trabalhos que figuram a
mesma area de pesquisa que desenvolvemos em nossa dissertacdo. Do total de 128
(100%) publicacgdes, especificamente nos anos iniciais localizamos 14 (10,6%): 12 no
descritor "Pensamento algébrico” e 2 em "Algebra nos anos iniciais".

Em sintese, poderemos destacar as proximidades que existem entre os textos
elegidos e a problematica abordada na investigacao realizamos, uma vez que a partir dai
intencionamos desenvolver uma articulacdo teorica entre nossos referenciais e as
conclusdes emitidas por meio da leitura dos trabalhos mapeados. Ainda sobre esta
experiéncia, cumpre salientar que a baixa proporcionalidade de pesquisas na regido
Centro-Oeste e, particularmente, no estado de Mato Grosso do Sul sinaliza para a
contribuicdo de nosso estudo, uma vez que a inser¢do do pensamento algébrico nos anos
iniciais é tema emergente, o qual anuncia desafios e implica necessidades formativas dos
professores em exercicio: os pedagogos.

Nesta dissertacdo, fizemos a opcdo de apresentar minuciosamente os trabalhos
mapeados, entendendo que este percurso é importante, uma vez que possibilitamos tanto
ao pesquisador quanto ao leitor perceber diferentes cenérios e contextos em que o
pensamento algébrico foi abordado com professores dos anos iniciais. Esta op¢do pode
contribuir para levantar indicadores de atuacdo para profissionais da Educacdo Basica.
Neste sentido, quando paramos para olhar o que foi produzido e apresentamos
detalhadamente os trabalhos, conseguimos também entender nosso espago de atuacao,
seja como pesquisador e/ou como professor da escola publica contemporanea.

2.2. As pesquisas sobre pensamento algébrico: objetivos, contextos, resultados e

principais conclusdes

Neste descritor foram localizadas 12 investigacGes: Freire (2011), Carniel (2013),
Civinski (2015), Beck (2015), Santos (2017), Beck (2018), Pinheiro (2018), Lima (2018),
Goma (2019), Santana (2019), Pinheiro (2019) e Barboza (2019).
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Quadro 6. Relacdo de teses e dissertacdes sobre "Pensamento algébrico” nos anos iniciais.

Titulo Autor Orientador | Instituicdo Nivel Ano
Desenvolvimento de Raquel Prof. Dr. | Universidade Tese 2011
conceitos algébricos por Santiago José Aires Federal do
professores dos  anos Freire de Castro Ceard -
iniciais  do Ensino Filho UFCE
Fundamental
Conhecimentos Ivnna Profa. Dra. | Universidade | Dissertacdo | 2013
mobilizados em  um Gurniski Marcia Estadual de
processo de formacdo Carniel Cristinade | Londrina—
continuada por uma Costa UEL
professora que ensina Trindade
Matemética Cyrino
Introdugdo ao estudo da Daiana Profa. Dra. | Universidade | Dissertagdo | 2015
aritmética e da algebra no | Dallagnoli | Téania Baier | Regional de
Ensino Fundamental Civinski Blumenau
Os problemas aditivos e o Vinicius Prof. Dr. | Universidade | Dissertagdo | 2015
pensamento algébrico no | Carvalho Jodo Federal do
ciclo de alfabetizacéo Beck Alberto da | Rio Grande -

Silva FURG
O pensamento algébrico Carla Profa. Dra. | Universidade | Dissertacdo | 2017
nos anos iniciais do | Cristiane Daniela Sdo
Ensino Fundamental: a | Silva Santos Dias dos Francisco -
percepcao de Anjos USF
regularidades e 0
pensamento relacional
Invariantes operatérios do Vinicius Prof. Dr. | Universidade Tese 2018
campo conceitual Carvalho Jodo Federal do
algébrico mobilizados por Beck Alberto da | Rio Grande -
criangas do terceiro ano do Silva FURG
Ensino Fundamental
O ensino de algebra e a | Anderson Prof. Dr. | Universidade | Dissertacdo | 2018
crenca de autoeficacia Cangane Nelson Estadual
docente no Pinheiro Antonio Paulista —
desenvolvimento do Pirola FC/UNESP
pensamento algébrico
Pensamento algébrico no | José Roberto | Profa. Dra. Pontificia | Dissertacdo | 2018
curriculo do ciclo de | de Campos Barbara | Universidade
alfabetizacéo: estudo Lima Lutaif Catdlica -
comparativo de  duas Bianchini PUC-SP
propostas
A comunicagdo escrita | Jane Lopes | Profa. Dra. Pontificia | Dissertacdo | 2019
matematica envolvendo o | de Souza Ana Lucia | Universidade
pensamento algébrico Goma Manrique Catdlica -
com futuras professoras PUC-SP

Fonte: O autor (2020).
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dos anos iniciais do

Ensino Fundamental

Um estudo sobre as Roseli Prof. Dr. | Universidade | Dissertagdo | 2019
relagOes entre 0 Regina Nelson Estadual

desenvolvimento do | Fernandes Antonio Paulista —

pensamento algébrico, as Santana Pirola UNESP

crencas de autoeficacia, as

atitudes e o conhecimento

especializado de

professores pre-service e

in-service

Uma  abordagem da Bruno Prof. Dr. | Universidade | Dissertagdo | 2019
algebra dentro do | Reuber Maia | Antonio Federal

curriculo  do  ensino Pinheiro Ronaldo Rural Do

fundamental: mudancgas e Gomes Semi-Arido

proposta para sala de aula Garcia — UFERSA

Conhecimentos dos Lilian Prof. Dr. | Universidade | Dissertacdo | 2019
professores dos anos | Cristinade | Alessandro | Federal do

iniciais e o sinal de Souza Jacques ABC —

igualdade: uma Barboza Ribeiro UFABC

investigacdo com tarefas

de aprendizagem

profissional

No periodo circunscrito para a busca, em uma sequéncia cronoldgica, 0 primeiro
trabalho a ser apresentado é o de Freire (2011). Na presente investigacao, a autora propde
discutir trés temas: "[...] algebra nos anos iniciais, a utilizacdo e planejamento de
atividades (recursos digitais e manipulativos) no cotidiano escolar e o desenvolvimento
do conceito algébrico docente nos anos iniciais” (FREIRE, 2011, p. 21).

Neste contexto, procura mediante essa reflexdo entender como professores podem
contribuir na proposicao de novas atividades quando estes recorrem ao computador para
a exploracdo de conceitos algébricos nos anos iniciais, bem como a vivéncia dessas
praticas poderdo refletir no curriculo escolar, particularmente nos primeiros anos do
Ensino Fundamental no cenario de uma escola publica. Em termos de objetivos,
intencionou verificar como ocorre "[...] o desenvolvimento de conceitos algébricos por
professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental, utilizando atividades manipulativas
e recursos digitais" (FREIRE, 2011, p. 21). Para tanto, a autora parte do pressuposto de
que a formacao de professores deve produzir uma compreensao acerca da apropriacéo de
meios digitais em que néo se faz necessario apenas o dominio das tecnologias, mas sim,
a incorporacéo destas na melhoria da pratica pedagogica ao propor e desenvolver tarefas

com as criangas publico-alvo da intervengéo.
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Para abordagem tedrica acerca da temética sdo referenciados autores como, por

exemplo, Kaput (1998) que identifica o pensamento algébrico:

[...] conceito com conjecturas e argumentos que se estabelecem a partir
de relacGes e generalizacBes sobre dados expressos por meio de
linguagens cada vez mais formais, podendo ocorrer na Aritmética, na
Geometria ou em qualquer contetdo da Matematica ensinado nos
primeiros anos de escolaridade (KAPUT, 1998 apud FREIRE, 2011, p.
31).

Dada a propositura da pesquisa de Freire (2011), ao problematizar as
possibilidades de Vergnaud (1997) na Teoria dos Campos Conceituais, pensamento
algébrico foi explorado no estudo como a existéncia de alguns aspectos ja existentes em

situacOes de resolucédo de problemas, as quais podem ser assim definidas:

- estabelece relagcOes e comparacdes entre expressdes numéricas ou
padrGes geométricos; - percebe e tenta expressar as estruturas
aritméticas de uma situagdo-problema; - produz mais de um modelo
aritmético para uma mesma situacdo-problema e produz Vvarios
significados para uma mesma expressdo numérica; - interpreta uma
igualdade como equivaléncia entre duas grandezas ou entre duas
expressGes numeéricas; - transforma uma expressao aritmética em outra
mais simples; - desenvolve algum tipo de processo de generalizagdo; -
percebe e tenta expressar regularidades ou invariancias; - desenvolve /
cria uma linguagem mais concisa ou sincopada ao expressar-se
matematicamente (KAPUT, 1998 apud FREIRE, 2011, p. 32).

O estudo ocorreu no contexto de uma escola municipal da cidade de Fortaleza
(CE). Para a analise de dados, valeu-se do paradigma interpretativo, pois de acordo com
a autora "[...] a observacéo ocorre dentro do contexto em que 0s participantes atuam com
objetivo de entender o contexto no qual esta inserido" (FREIRE, 2011, p. 68) e, desta
forma, por ser uma participe das acbes desenvolvidas, ao ressaltar as consideracdes
produzidas durante o tempo das elaboracfes de dados, podendo trazer mais riqueza na
descricdo dos detalhes da pesquisa. Os instrumentos para producdo de dados foram a
observacao e entrevistas. Esse método teve carater interventivo, almejando a proposi¢édo
de atividades que abordassem a Algebra nos anos iniciais. Para que isso fosse possivel,
foi desenvolvida uma oficina com as professoras, almejando a concretizacdo de todas as
etapas propostas (observacao e entrevista) para a producdo de dados.

Percebe-se que os resultados corroboraram para confirmar os pressupostos que

Freire (2011) almejava, em que € possivel desenvolver o pensamento algébrico a partir
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nos anos iniciais do Ensino Fundamental e de forma articulada com recursos digitais e
materiais manipuléveis como a balanca de pratos e aplicativos interativos, pois de acordo
com a autora "[...] as atividades com a balanca de dois pratos, pesando objetos e as
atividades no OA Balanca Interativa fizeram com que as professoras refletissem sobre as
relacbes de igualdade e desigualdade, quantidades desconhecidas e o algoritmo de
resolucéo de equacbes” (FREIRE, 2011, p. 153).

A conclusdo central reside na contribuicdo da experiéncia a pratica docente no
sentido da ampliacéo da visdo dos professores quanto ao desenvolvimento desses novos
instrumentos como a balanca de dois pratos e aplicativos interativos que remetem para a
discussdo de igualdades e equivaléncia, colaborando assim para a fomentagdo do ensino
e aprendizagem.

Carniel (2013), na segunda producdo do periodo, estudou quais conhecimentos
que uma professora mobilizava para ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com énfase nas atividades ligadas ao pensamento algébrico. Carniel (2013,

p. 31) em estudo a literatura especializada afirma que:

[...] o pensamento algébrico inclui a capacidade de lidar com expressdes
algébricas, equacoes, inequagdes, sistemas de equacdes e de inequacdes
e funcbes, assim como a capacidade de lidar com outras relagdes e
estruturas matematicas e usa-las na interpretacdo e resolucdo de
problemas matematicos ou de outros dominios.

Em sua fundamentacdo teorica, Carniel (2013) discute dois aspectos fundamentais

do pensar algebricamente referenciados nomeadamente por Kaput (2008):

(A) a observagdo de regularidades e a generalizacdo das ideias
matematicas por meio de recursos proprios, como linguagem natural e
desenhos, tonando-se mais sistematica de forma gradual;

(B) o raciocinio e as acGes em expressdes generalizadas, orientados
sintaticamente sobre os simbolos (CARNIEL, 2013, p. 34).

Os principais referenciais para a caracterizagdo do trabalho com o tema nos anos
iniciais sdo autores como, por exemplo, Kieran (1981), Kieran (1996), Kaput (1999),
Carpenter, Franke e Levi (2003), Lins e Kaput (2004), Lins e Gimenez (2005), Blanton e
Kaput (2005), Arcavi (2006), Kieran (2006), Cavalcanti (2008), Kaput (2008), Canavarro
(2009), Ponte, Branco e Matos (2009), Walle (2009), Cyrino e Oliveira (2011).

Os dados foram produzidos em uma escola municipal na cidade de Apucarana —

PR. Para a investigacdo a pesquisa qualitativa, de cunho interpretativo, foi a abordagem
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desenvolvida durante uma formagdo continuada com nove professoras, as quais
trabalharam em situa¢Bes que envolveram tarefas que abordassem conceitos algébricos.
De todas as docentes participantes, foi escolhida uma professora, para que desse
prosseguimento ao desenvolvimento da pesquisa e, a partir do percurso da mesma, fosse
possivel elaborar dados que fundamentassem a investigacdo. A pesquisa baseou-se na
observacdo do diario de campo, gravagdes dos encontros do grupo via video e as

producdes escritas da professora. A autora ainda destaca que:

Os registros escritos produzidos pela professora Melissa referem-se as
suas tentativas de resolugdes das tarefas propostas em a¢6es do grupo e
as anotacBes em um caderno em que a professora registrava suas
impressoes a respeito dos encontros e de sua participacdo (CARNIEL,
2013, p. 46).

Os resultados permitiram considerar que o processo formativo no contexto da
formagé&o continuada, permanece proporcionando aos professores reflexdo em relacéo ao
contetdo que pretende explorar em correlacdo com préatica docente. Carniel (2013)
reforca ainda que as acbes desenvolvidas durante a formacdo potencializaram nao
somente o0 conhecimento conceitual do pensamento algébrico, mas também, a préatica
pedagogica e os saberes didaticos mobilizados para uma aprendizagem eficaz, no sentido
de progressdo ao desenvolvimento de "[...] potencialidades da professora investigada e a
construcdo de novos saberes, articulados aos seus interesses, necessidades e seu contexto
profissional” (CARNIEL, 2013, p. 88).

Civinski (2015) discutiu a prioridade do ensino da Aritmética nos anos iniciais e
as dificuldades que essa acdo ira produzir futuramente no aprendizado quando ocorrer a
transicdo do pensamento aritmético para o algébrico, principalmente na interpretacdo do
sinal da igualdade. A autora referencia Booth (1995) e Lins e Gimenez (1997) que
defendem que o pensamento algébrico precisa ser trabalhado juntamente com a
Aritmética, desde os anos mais remotos de escolaridade, ndo se valendo de memorizacéo
ou manipulagdo simbdlica, mas que seja desenvolvido atividades que remetam a
construcdo de regularidades e padrfes, para que seja constituida a ideia de igualdade
como uma equivaléncia. Esta dissertacdo teve como objetivo a anélise de uma proposta
pedagdgica com tarefas voltadas para o desenvolvimento do pensamento algébrico no
Ensino Fundamental. Dentro desse trabalho elencou-se as regularidades e padrdes nas
diferentes abordagens do simbolo de igualdade, o mesmo foi trabalhado na Aritmética

com aplicacio na Algebra. Para a autora, "[...] optou-se trabalhar com as turmas
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mencionadas devido ao fato destes alunos ndo possuirem nogédo de conceitos algebricos,
sendo estes ensinados apenas a partir do 7° ano, conforme diretrizes curriculares do
municipio” (CIVINSKI, 2015, p. 49).

O encaminhamento metodoldgico tem carater qualitativo fundamental em Bogdan
e Biklen (1999), para os quais o interesse maior deste tipo de abordagem centra-se no
processo e ndo unicamente nos resultados. O ambiente foi em uma escola municipal de
Brusque — SC, nas salas do 3° ao 6° ano do Ensino Fundamental, com propostas de tarefas
com a finalidade de analisar o entendimento que os alunos possuiam em relacao ao sinal
de igualdade. Estas tarefas buscavam "[...] auxiliar o processo de desenvolvimento do
pensamento algébrico de alunos que cursam o 6° ano do Ensino Fundamental, podendo
ser aplicadas também com alunos de anos iniciais” (CIVINSKI, 2015, p. 51). No total
foram 13 desenvolvidas com os discentes em aproximadamente um semestre, sendo
classificadas em trés categorias: compreensdo do sinal de igualdade; regularidades e
padrdes; e recursos computacionais.

Os dados foram coletados a partir de duas acOes: observacdo participante e a
observacao das tarefas resolvidas pelos alunos.

Em sua conclusdo, Civinski (2015) destaca que o fato da Algebra ser introduzida
no ambiente escolar por meio de exercicios que visam repeticdes, manipulagdes
simbolicas, sem compreensdo conceitual daquilo que é ensinado, levam os alunos a um
distanciamento da interpretacdo de simbolos, em especial o sinal de igualdade muito
utilizado em expressdes aritméticas. A autora ainda chama a atencdo para o fato destas
dificuldades estarem relacionadas com o entendimento dos simbolos recorridos no campo
aritmético, no caso o sinal de igualdade. Civinski (2015) também reflete acerca da
importancia da transicdo do pensamento aritmético para o algébrico e sinaliza para a
necessidade da articulacdo destes nos anos iniciais, visto que por meio de atividades
direcionadas, 0s mesmos poderdo desenvolver o raciocinio algébrico sem utilizacdo da
linguagem formal, abordada muitas vezes somente nos anos posteriores da referida etapa
educacional.

Em um trabalho no campo conceitual aditivo, Beck (2015) explora aspectos do
pensamento algébrico no ciclo da alfabetizagdo. Para fundamentacdo, o autor recorreu a
Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (1985/1990) em que relaciona-se as
operacdes de adicdo e subtragdo em defesa que as mesmas sdo complementares e que,
quando interligadas, acabam por compor as estruturas aditivas. Na leitura interpretativa

de Beck, trata-se do "[...] conjunto das situa¢des, cujo tratamento implica uma ou varias
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adicdes ou subtragdes ou uma combinacdo destas operacgdes, e também como o conjunto
de conceitos, teoremas e representacfes simbdlicas que permitem analisar tais situacoes
como tarefas matematicas™ (2015, p. 34).

Teve como objetivo entender como o0 pensamento algébrico pode se manifestar na
resolugédo de atividades com problemas aditivos por alunos do ciclo de alfabetizagéo,
considerando as diferentes estratégias que os mesmos mobilizam para soluciona-las.

Apresenta um delineamento metodologico qualitativo voltado para a compreenséo
de um fenémeno, fundamentada em estudos de Garnica (2004). O autor optou por
explorar aspectos da pesquisa-a¢do, respaldando suas etapas em planejamento, acéo,
observagdo e reflexdo como sugerido por Carr e Kemmis (1988). A pesquisa foi
desenvolvida em uma instituicdo de ensino da periferia de uma cidade do interior do Rio
Grande do Sul (RS) com alunos de trés salas do 3° ano do Ensino Fundamental. Houve
desenvolvimento de atividades voltadas para resolucdo de problemas aditivos com a
finalidade de atribuir caracteristicas do pensamento algébrico a estas tarefas, respaldando
a proposta desta no método de "Analise do Potencial Algébrico de Problemas Aditivos™
de acordo com a Teoria dos Campos Conceituais.

Beck (2015, p. 51) considera que a Anélise do Potencial Algébrico de Problemas
Aditivos é dividida em cinco etapas:

1°) Classificagdo do problema, segundo o referencial tedrico
(VERGNAUD, 1985; INEP, 2015); 2°) Analise dos erros; 3°) Descrigao
das estratégias eficazes, seguindo a literatura sobre estratégias
empregadas em problemas aditivos (NUNES e BRYANT, 1997;
BORBA e NUNES, 2004; CHAPIN e JOHNSON, 2006), mas também
ressaltando aspectos préprios daqueles problemas que assumimos por
hipotese estar ligados com o pensamento algébrico; 4°) Tentativa de se
identificar um pensamento algébrico, guiando-se pelo que caracteriza
esta forma de pensamento (BLANTON e KAPUT, 2005;
CARPENTER et al., 2005; IRWIN e BRITT, 2006; CANAVARRO,
2007; FUJII e STEPHENS, 2008; STEPHENS e WANG, 2008); e 5°)
Identificacdo de teoremas-em-agd0 nas estratégias bem-sucedidas,
seguindo o referencial da Teoria dos Campos Conceituais
(VERGNAUD, 1985, 1990, 1997).

Beck (2015) conclui que o pensamento algébrico possibilita aos alunos a
construcdo de estratégias para resolucdo de problemas aditivos e que a utilizagcdo do
mesmo, na composic¢ao das conjecturas, permite que as criangas possam acessar niveis de

problemas mais complexos, podendo aprofundar na compreensdo e elaboragdo de
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solugdes apropriadas, o que sinaliza a importancia de sua inclusdo como tema emergente
para estudo a partir de 6 anos de idade.

No trabalho de Santos (2017), mediante estudos de Van de Walle (2009), é
afirmado que o pensamento algébrico é construido por meio de generalizacdes
formuladas a partir de experiéncias desenvolvidas com nameros e operagdes. Por meio
dessas experiéncias, o aluno desenvolve o pensamento relacional e constroi fungoes
matematicas, compreendendo diversas variaveis que contribuem na compreensdao das
relacOes algébricas. Esta pesquisa teve como objetivo a identificacdo dos "[...] indicios de
pensamento algébrico manifestado pelos alunos durante o envolvimento deles nas tarefas
das duas sequéncias, com foco na percepc¢éo de regularidade e no pensamento relacional”
(SANTOS, 2017, p. 64).

Para o tratamento da conceituacdo do termo, séo referenciados pesquisadores
como, por exemplo, Lins (1992), Kieran (2004), Blanton e Kaput (2005) e Cai e Moyer
(2008).

O percurso metodoldgico fundamentou-se em pressupostos da investigacédo
qualitativa, explorando a natureza de colaboracdo mediante os principios da perspectiva
historico-cultural. A pesquisa aconteceu no espaco de uma sala de 3° ano do Ensino
Fundamental em que a professora responsavel pode intervir com a propositura de tarefas
voltadas para percepcdo de regularidades em padrdes, incluindo também atividades
direcionadas ao pensamento relacional. Os instrumentos para angariar informacdes
pertinentes a compreensao do objeto foram registros em video/audio do movimento da
sala de aula e elaboragdo de um diario de campo pela pesquisadora, 0s quais permitiram
mapear 0 processo investigativa e detalha-lo.

Buscou-se desenvolver uma andlise da forma com que professora, alunos e
pesquisadora interagiam e mediavam dentro da perspectiva de resolucdo de problemas,
no anseio de produzir contributos para a construcdo do pensamento algébrico. Santos
(2017) ndo focou apenas nos resultados produzidos pelas acGes interventivas, mas
também em todo o processo decorrido desde o planejamento das tarefas a serem
trabalhadas até o momento da resolucéo das mesmas.

A conclusdo central reside no fato de que a partir do trabalho da generalizacéo,
explorando a Aritmética e materiais manipulaveis, imagens, expressdes corporais, as
criangas conseguem construir ideias e estratégias de resolugdes, ao aperfeigoarem seus
saberes no desenvolver do pensamento algébrico. Neste sentido, exemplificamos um dos

registros da pesquisadora, que relata que os alunos "[...] no decorrer das exploragdes das
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tarefas, revelam indicios do desenvolvimento das relagcdes de equivaléncia, tomando
como referéncia o sentido do sinal de igual, ora como operador, ora como relacdo de
equivaléncia” (SANTQOS, 2017, p. 150).

As experiéncias construidas pelas criancas anteriormente fizeram, no caso
pesquisado, a diferenca no sentido de conecté-las com os conceitos a serem ensinados.

A tese de doutoramento de Beck (2018) explorou invariantes operatérios do
campo conceitual algébrico. Tal campo é compreendido como "[...] acdes mentais que
podem ser aplicadas a tipos diferentes de situacdes” (BECK, 2018, p. 22). O autor defende
que existe um campo conceitual do pensamento algébrico que necessita ser compreendido
através dos invariantes operatérios ligados a ele.

Beck (2018) objetivou a descrever e analisar invariantes operatorios adotados por
alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental no desenvolvimento do pensamento
algébrico. A opcéo por este ano escolar reside no fato deste ser considerado o Gltimo da
etapa de alfabetizacdo, onde se espera que toda a turma compreenda alguns processos de
raciocinio matematico considerados fundamentais.

Na fundamentacéo teorica, Beck (2018) dialoga com autores que definem a ideia
de pensamento algébrico, entre eles Blanton et al. (2015). Os demais autores mobilizados
trazem aspectos de nog¢des algébricas desenvolvidas na Educacéo Basica como aritmética
generalizada, teoria basica dos conjuntos, situacdes de pensamento funcional e raciocinio
proporcional.

A pesquisa possui natureza experimental, a partir de uma abordagem qualitativa,
sendo que para a producéo e andlise de dados adotou-se o "Método Clinico" de Piaget.
Este procedimento, descrito por Delval (2001), trata-se de um método utilizado para
descobrir a forma de pensar, perceber e agir das criancgas, aquilo que esta por tras da sua
conduta, seja em suas acdes, seja nas palavras. O recurso em questdo compde-se do
didlogo com o individuo, sendo usada com mais frequéncia entrevistas verbalizadas, ou
seja, conversas com as criancas. No entanto, o préprio autor (BECK, 2018) assume que
isso seria apenas uma visdo superficial da situacdo em si, ja que para ter uma propriedade
melhor dos resultados propostos, € interessante desenvolver uma tarefa que trouxesse
respostas referentes aos resultados obtidos pela experimentacao e interagdo com a crianca.
Por fim, Beck (2018, p. 50) afirma que "[...] o Método Clinico de Manipulacgdo-
Formalizacdo foi utilizado nesta pesquisa com o intuito de rastrear a esséncia do
pensamento algébrico dos participantes, enquanto executavam procedimentos para tentar

resolver os problemas propostos™.
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No caso especifico deste estudo, 0 método foi desenvolvido por meio de tarefas
matematicas que trabalhava resolucdo de problemas abordando quatro propostas: 1)
problema da balanca; 2) copos comutativos; 3) Algebra das mesas; e 4) problemas das
balas. O ambiente da pesquisa foi no 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
localizada no interior do Estado do Rio Grande do Sul (RS). Nestas, 24 alunos
participaram da pesquisa, sendo que a escolha por esse ano de escolarizacéo se deve ao
fato de ser o ciclo final da alfabetizacdo e os mesmos teriam condicGes de realizar as
tarefas pretendidas. Os resultados obtidos foram levantados a partir dos procedimentos
desenvolvidos pela turma e expressdes verbalizadas durante as tarefas, como ainda com
base no agrupamento das resolucdes em categorias para melhor compreensdo do
pensamento recorrido pelos estudantes.

Diante dos resultados, Beck (2018) considera que, a partir da resposta das
atividades propostas, os alunos puderam apresentar diversas possibilidades de
desenvolvimento na resolucdo de problemas por meio da linguagem algébrica, alegando
que durante as resolucbes os estudantes puderam demonstrar "[...] varias habilidades
aritméticas e a percepcéo de valor desconhecido, que caracteriza situacdes de pensamento
algébrico” (BECK, 2018, p. 62). O autor constatou diversos invariantes operatorios
utilizados pelos estudantes durante as conjecturas das resolugdes, como equilibrio
algébrico, generalizacdo algébrica, recursividade algébrica, padrdo algébrico,
proporcionalidade algébrica e caracterizacdo dos invariantes operatorios algébricos.

Sendo assim, Beck (2018) reforga que as representacdes dos alunos sdo bem
particulares e que estas necessitam de uma percep¢do agucada da parte do professor
quando for formular situacfes-problemas que mobilizem o pensamento algébrico, pois
nesta etapa de ensino 0S mesmos precisam operar no campo da construcdo algébrica
deixando o contexto mais formal desse conhecimento para os anos finais do Ensino
Fundamental.

Pinheiro (2018) abordou crengas de autoeficacia de professores. Define Teoria da
Autoeficacia como "[...] constructo tedrico de grande relevancia para a compreensao de
fatores que influenciam as motivacOes e 0s comportamentos na realizagdo de tarefas
especificas, visando determinados resultados” (PINHEIRO, 2018, p. 67). Seu trabalho de
pesquisa objetivou entender o movimento de fatores que influenciam nas crencas de
autoeficacia dos professores em relacdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico

com alunos do Ensino Fundamental no Estado de Sdo Paulo.
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O referencial tedrico para o trabalho foi elaborado a partir de estudos de Lins e
Gimenez (1997), Blanton e Kaput (2005), Radford (2006), Kieran (2007), Canavarro
(2007), Ponte, Branco e Matos (2009), Almeida e Santos (2017), e permitindo ao autor

definir o pensamento algébrico a partir de trés niveis:

(1) capacidades de representagdo (simbolica formal, linguagem materna
ou desenhos) de situag¢des no escopo da prépria Matematica ou externa
a ela, mas que estdo sujeitas a matematizacdo, (2) como as capacidade
de realizar operagOes, por meio da linguagem algébrica ou ndo, em
qualquer contexto numérico ou estrutural da propria matemaética e,
ainda, (3) como as capacidades de se generalizar sequéncias numéricas
e de manipulacdo de objetos algébricos como expressdes, equacdes,
fungdes (PINHEIRO, 2018, p. 33).

A metodologia adotada foi baseada em estudo de autoeficacia de Bandura (2006),
um psicologo canadense que a utilizou para "[...] compreender o comportamento das
pessoas nos mais variados contextos, inclusive no contexto educacional. No Brasil, a
Teoria da Autoeficacia ainda ndo € tdo difundida, apesar da sua reconhecida importancia”
(PINHEIRO, 2018, p. 57). Esta teoria baseia-se em escalas compostas por elementos que
abordaram diferentes particularidades e niveis das atividades, revelando a partir das
afirmacdes dados conclusivos das capacidades dos docentes, no caso o esforco e o tempo
empenhado em conseguir alcancar determinados resultados, ou seja, quanto maior for
crenca do docente, maior sera seu comportamento em realizar as tarefas propostas.

A pesquisa aconteceu no ambiente de quatro Diretorias de Ensino: Andradina,
Aracatuba, Birigui e Ourinhos, contando com a participacdo de 9 professores dos anos
iniciais e 39 professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental. Os
instrumentos recorridos para construir com as informagdes pertinentes foram dois
formularios, cada um deles abordado de forma especifica conforme a atuacdo dos dois

diferentes publicos de professores. Pinheiro (2018, p.71) ressalta que 0s

[...] formularios sdo compostos de itens para a caracterizacdo dos
participantes, questfes abertas, uma escala de autoeficéacia, itens para
autopercepg¢do do reconhecimento de terceiros sobre o proprio trabalho
(persuasao social), um item de autoconceito, um item para avaliar a
formacdo continuada, um item para avaliar as potencialidades dos
materiais propostos pela secretaria de estado da educacéo e itens para
avaliar a percepc¢do do professor quanto as atitudes e motivacGes dos
alunos em relagéo & Matematica e estudo da Algebra.
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Por fim, Pinheiro (2018, 115) conclui que as crengas de autoeficacia docentes sao

positivas, no entanto, elas ndo séo fortes, visto que:

Apesar de os professores terem demonstrado uma crencga positiva para
0 desenvolvimento do pensamento algébrico nos alunos do ensino
fundamental, no contexto das escolas publicas paulistas, isso ndo
significa que esses professores tenham o conhecimento e a capacidade
para que seja desenvolvido aquele tipo de pensamento.

As analises mostram que ambas as escalas elaboradas a partir dos resultados
apresentados indicam bom grau de confianca, respaldando outros resultados em
ambientes correspondentes, isto €, em outras etapas de ensino como o Ensino Médio e
Ensino Superior.

Em seu trabalho de dissertacao, Lima (2018) procurou compreender a Algebra nos
anos iniciais na perspectiva da evolucdo do pensamento algébrico, contemplando os
ambitos simbolicos e representacionais, relacionais e funcionais. Defende que seria
inapropriado a utilizacdo formal simbdlica algébrica nesta etapa de ensino. Almejou,
como objetivo, "[...] investigar a abordagem dada ao pensamento algébrico nos curriculos
prescritos de Matematica para o Ciclo de Alfabetizacdo constante da BNCC (2017) e do
documento publicado pela Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo (2014)"
(LIMA, 2018, p. 30). A metodologia adotada foi a qualitativa com aspectos descritivos e
o0 procedimento para produzir dados foi a analise documental, considerando estudos da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Orienta¢des Curriculares de Matematica
para 0s Anos Iniciais — OCMAI (SAO PAULO, 2014), este dltimo documento
preconizado pela Secretaria de Estado de Educacédo de S&o Paulo.

Lima (2018) em seus resultados pontua que devem ser ofertadas as crian¢as ainda
na etapa da alfabetizacdo, oportunidades de trabalhar com situacfes de aprendizagem que
envolvam pensamento algébrico, visando potencializa-las para o desenvolvimento do
raciocinio matematico. O autor ainda abarca sobre a conducao intencional do professor
em proporcionar interagdo com outros saberes propostos pelas unidades tematicas da
BNCC como Numeros, Grandezas e Medidas, Geometria e Probabilidade e Estatistica,
buscando melhorar a aprendizagem matematica dos alunos.

Goma (2019) expressa interesse em relagdo aos docentes dos anos iniciais, pois
"[...] a apropriacdo, por parte desses professores, de elementos relacionados ao
pensamento algébrico, tendo em conta a comunicacao escrita matematica, possa propiciar

aulas favoraveis ao desenvolvimento do pensamento algébrico nos alunos” (GOMA,
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2019, p. 23). Sua dissertacdo teve como objetivo pesquisar a comunicagdo escrita
matematica, relacionada ao pensamento algébrico das futuras professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, com base em tarefas que auxiliam na construcdo deste
tipo raciocinio.

A conceituacdo do termo remete a autores como Lins (1992), Blanton e Kaput
(2005), Ponte (2006), Carraher e Schliemann (2007) e Kieran (2007), Kaput (2008),
Canavarro (2009), Silva (2013), Nacarato e Custodio (2018), por meio do qual Goma
(2019, p. 39) advoga:

Diante dos aspectos essenciais e das vertentes citadas, entendemos que,
com base nesses elementos, podemos, em atividades, contribuir para o
conhecimento de propriedades da igualdade, regularidade e
generalizagdo de padrdes, por exemplo.

A metodologia adotada foi a abordagem qualitativa, com aspectos interpretativos,
utilizando para esse fim a analise de contetido. O procedimento para tratamento dos dados
foi organizado nas etapas propostas por Bardin (2016): a pré-andlise, exploracdo do
material, tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. O contexto da pesquisa se
deu em um curso de Pedagogia por meio de uma oficina desenvolvida aos sdbados com
15 futuras professoras que manifestaram interesse em participar, utilizando os registros
escritos dessas docentes como instrumento de coleta de dados. A oficina foi elaborada
pela pesquisadora contando com duas tarefas relacionadas a Algebra, estas tinham a
intencionalidade de trabalhar a comunicacdo escrita na perspectiva do pensamento
algébrico, trazendo atividades que problematizavam algumas situacbes visando a
elaboracdo de generalizacGes algébricas.

A partir das discussdes, Goma (2019) conclui que as futuras professoras possuiam
niveis de conhecimento considerados "médio" ou "baixo" das nogbes algébricas para
resolucdo de algumas situacdes-problemas propostas ou ainda que estas ndo conseguiram
avancar na discusséo conceitual apresentada, visto que foi observado que focavam em
ideias imprecisas, ndo sendo permitido identificar o raciocinio desenvolvido e também
auséncia de organizacao operatdria, na qual impossibilitava a compreensao do argumento
I6gico adotado.

Destaca também a necessidade de estudos relacionados a tematica de
investigacdo, visando "[...] fomentar a constru¢cdo do Pensamento Algeébrico, tanto na

formacéo de professor, como em sala de aula™ (GOMA, 2019, p. 82).
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Pinheiro (2019) abordou sobre as dificuldades encontradas na aprendizagem em
relagdo a Algebra no Ensino Fundamental. O autor defende que com as mudancas
propostas pela BNCC, onde o pensamento algebrico ja deve ser trabalhado desde o ciclo
da alfabetizacdo, seria interessante levantar discussées em relacdo a essas mudancas e
como isso impactard a pratica docente no Ensino Fundamental. E, a partir das reflexdes,
propor contributos que possam trazer melhorias para o ensino da matemética. O autor
recorreu a Boyer (1996) e Sessa (2009) para admitir que "[...] a importancia da construcao
do pensamento algébrico estd em compreender e observar regularidades, sequéncias de
nameros e padrdes fazendo uso de letras e outros simbolos” (PINHEIRO, 2019, p. 15).

A metodologia proposta por Pinheiro (2019) para a intervencdo foi a
aprendizagem cooperativa, consistindo "[...] na aprendizagem a partir de trocas de
experiéncias entre alunos e professor, em grupos, com discussdes” (PINHEIRO, 2019, p.
31), buscando explorar desta forma, o protagonismo dos estudantes. A pesquisa aconteceu
numa escola de ensino fundamental no municipio de Quixada — CE, com 70 alunos dos
8° anos. Os instrumentos adotados foram a observacdo de forma interventiva com
manipulacdo "[...] até que de forma um pouco mecanica, além de resolucédo de situacdes-
problema geradora de equagdes” (PINHEIRO, 2019, p. 42).

Sendo assim, Pinheiro (2019) sugere que as mudancas propostas pela BNCC no
curriculo escolar, especificamente em relacéo ao pensamento algébrico, sdo consideradas
relevantes Contudo, o autor salienta que as realidades das escolas necessitam ser
consideradas nesse processo, uma vez que o professor precisa de condi¢des apropriadas
para objetivar os saberes esperados. Pinheiro (2019) reflete ainda que a intervencao da
pesquisa trouxe aspectos positivos para aprendizagem dos alunos, pois 0s mesmos
tiveram seus desempenhos escolares melhorados, bem como aumento da frequéncia,
comportamento e 0 comprometimento em realizar as tarefas destinadas para casa. O autor
acredita que o trabalho foi importante para compreensdo e amenizacao das dificuldades
em relacdo a aprendizagem dos conceitos algébricos e sinaliza, em suas consideragdes, a
necessidade de propostas a serem trabalhadas em sala de aula que auxiliem no contexto
escolar, uma vez que o trabalho do professor com tantas demandas de alteragéo
curriculares acaba se tornando complexo.

Santana (2019) em sua dissertacdo pesquisou sobre o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir das crencas de
autoeficécia, o qual segundo a autora seriam "[...] os julgamentos que o individuo tem de

suas capacidades para organizar e realizar percursos de agdes para alcangar certas metas
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e objetivos” (SANTANA, 2019, p. 77). Seu foco teorico se baseia na anélise de relacdes
e dominios em solucionar problemas algébricos e habilidades dos alunos em trabalhar
generalizacdo. Autores como Kaput (1999), Lins e Gimenez (2001), Falcdo (2003),
Brizuela e Schliemann (2004), Kieran (2004), Kyeran (2004), Curi (2005), Blanton e
Kaput (2005), Fiorentini, Fernandes e Cristévdo (2005), Canavarro (2007), Canavarro
(2007), Kaput (2008), Ponte, Branco e Matos (2009), Radford (2011), Ribeiro (2015) e
Carraher e Schliemann (2016) foram primordiais para que pudesse constituir a firmacgéo

de que:

[...] nas Gltimas décadas, sentimos um notdério movimento em prol a
uma inser¢do mais consolidada e significativa do desenvolvimento do
conhecimento algébrico ao longo da Educacdo Basica, inclusive
aproximando os estudantes deste campo do saber desde os primeiros
anos de escolaridade. Eis que tratemos entdo, no contexto da Educacéo
Matemética, o que chamamos de Pensamento algébrico, esse novo
olhar sobre o ensino e aprendizagem da Algebra (SANTANA, 2019, p.
53).

A investigacdo se intitula como metodologia mista (quantitativa e qualitativa)
respaldada nos autores Creswell e Park (2013). Foi desenvolvida em dois municipios do
noroeste paulista em que 128 estudantes do curso de Pedagogia de faculdades privadas e
119 professores dos anos iniciais da rede publica aceitaram participar da pesquisa. Como
instrumentos, a autora recorreu a questionarios direcionados a perguntas relacionadas a
género, idade, escolaridade e outros aspectos no ambito da formacdo superior e também
escalas de atitudes e de crencas de autoeficacia, entrevista semiestruturada e transcri¢oes
de gravacOes de audios para andlises futuras e consequente discussbes. A escala de
atitudes é baseada nos estudos de Klausmeier e Goodwin (1977), que sugerem cinco
atributos dos atos que influenciam nas acBGes dos individuos: aprendibilidade,
estabilidade, significado pessoal-societario, contetudo afetivo-cognitivo e orientacdo
aproximacdo-evitamento. Em relacdo a escala de crencas de autoeficacia, a autora

esclarece que esta:

[...] contempla situagdes associadas ao conhecimento especializado do
professor para o ensino baseado nos elementos caracterizadores do
pensamento algébrico, ou ainda que ndo diretamente fagam essa alusao,
mas que se referendam a conhecimentos necessarios ao professor para
que se desenvolva todo o potencial algébrico desde os anos iniciais com
as criangas (SANTANA, 2019, p. 177).
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Diante dos resultados da pesquisa, Santana (2019) pondera que ao trabalhar o
desenvolvimento do pensamento algébrico, desde os anos iniciais, professores constroem
importantes acessos para uma Matematica que visa a agregacao, na perspectiva da
construcdo da aprendizagem, fundamentada no entendimento dos conceitos e ndo na
mecanizagao do conhecimento, permitindo assim a ampliacdo "[...] de crencas e atitudes
positivas em relagdo & Matemaética, em seus diferentes campos, mas em especial, a
Algebra" (SANTANA, 2019, p. 276).

Nas consideracdes finais, € sinalizado o desejo que o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais ndo se torne apenas mais um contetdo matematico
no curriculo escolar, mas sim, que os docentes que atuam nesta etapa do ensino possam
investir mais em tarefas algébricas, proporcionando espago para que as criancas "[...]
desenvolvam discursos argumentativos e que compreendam e reconhecam a Matematica
em sua unidade, seu valor e poder” (SANTANA, 2019, p. 276).

Barboza (2019, p. 2) em seus estudos fundamentou sua pesquisa em trés eixos:
"[...] formacdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais: a pratica docente
em pauta, o desenvolvimento do pensamento algébrico: diferentes significados do sinal
de igualdade e as tarefas de aprendizagem profissional”. A autora traz alguns estudiosos
para alicercar sua pesquisa, entre eles: Ball e Cohen (1999), Blanton e Kaput (2005),
Canavarro (2007) e Ponte e Branco (2013), além da discussdo de apontamentos
normativos da BNCC e Curriculo da Cidade de Sao Paulo (PMSP, 2017).

A abordagem metodologica foi qualitativa, desenvolvida no ambiente de
formacgéo continuada de professores, estruturada em 14 encontros, durante os meses de
agosto a outubro de 2018, seis professoras dos anos iniciais aceitaram participar desse
processo investigativo. Os instrumentos utilizados foram questionarios para levantamento
de conhecimentos matematicos e didaticos prévios das professoras, as Tarefas de
Aprendizagem Profissional (TAP) e gravacfes em audio e video. A autora conceitua as
Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) como o entendimento "[..] da
aprendizagem profissional, em relacdo aos professores que ensinam matematica nos anos
iniciais” (BARBOZA, 2019, p. 3) e, para isso, respalda-se nos seguintes referenciais: Ball
e Cohen (1999), Smith (2001), Silver et al. (2007), Serrazina (2013) Ball, Bem-Peretz e
Cohen (2014), e Russ, Sherin e Sherin (2016).

Os resultados permitiram concluir que a formag&o continuada, juntamente com o
beneficio de TAP, proporcionaram aos docentes construir e mobilizar conhecimentos

com a finalidade de desenvolver o raciocinio algébrico, especialmente "[...] para o ensino
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dos diferentes significados do sinal de igualdade e de conhecimentos didaticos"
(BARBOZA, 2019, p. 13). Frente a realidade vivenciada, a pesquisadora pondera que a
formacgéo continuada com o uso de TAP torna-se uma possibilidade para mobilizar e
construir conhecimentos visando o desenvolvimento do pensamento algébrico, uma vez
que o sinal de igualdade aliado com conhecimentos didaticos pode produzir diferentes
significados no ensino-aprendizagem da Matematica.

Em sintese, a0 mapear e apresentar as teses e dissertacfes que trazem o descritor
"Pensamento Algébrico™ como tematica, percebemos a preocupacdo em fomentar
discussbes que contribuam para a formagdo continuada dos professores que ensinam
Matematica. Os pesquisadores estudados elencam diversos fatores que evidenciam a
necessidade de aperfeicoamento da pratica docente como, por exemplo, a dificuldade
encontrada pelos alunos ao aprender Algebra nos anos finais do Ensino Fundamental e a
aversao que muitos professores possuem com contetdos relacionados a Matematica.

Além disso, os autores discutem e promovem reflexdo da necessidade da inclusdo
do pensamento algébrico com as criancgas, desde os primeiros anos de escolaridade, em
problemas que levem-nas a generalizacdo e reconhecimento de padrées, fundamentos
estes que muito contribuirdo para abstracdes reflexivas futuras que o curriculo da

Matematica escolar exigira com o passar dos anos.

2.3. As pesquisas sobre Algebra nos anos iniciais: objetivos, contextos, resultados e

principais conclusdes

Os trabalhos que integram este descritor sdo dois: Ferreira (2017) e Rocha (2017).
Os estudos relacionados neste bloco trazem contributos para a problematica do ensino da
Algebra nos anos iniciais. Buscam detalhar os caminhos percorridos pelos docentes que
relacionam a Educacdo Algébrica no processo de ensino e aprendizagem na referida etapa

de escolarizagéo.
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Quadro 7. Relacdo de teses e dissertacdes sobre "Algebra™ nos anos iniciais.

Titulo Autor Orientador Instituicdo Nivel Ano
Algebra nos Anos Miriam Prof. Dr. Universidade Dissertacdo | 2017
Iniciais do Ensino Criez Alessandro Federal do
Fundamental: uma | Nobrega | Jacques Ribeiro | ABC - UFABC
analise do | Ferreira

conhecimento
matematico acerca
do Pensamento
Algébrico

Contribuicdes dos | Amanda Prof. Dr. Jodo Universidade Dissertacdo | 2017
jogos para ensinar | Moura Da Claudio Federal do
Algebra nos anos Rocha Brandemberg Pard — UFPA
iniciais do Ensino
Fundamental:
perspectivas
historica e atual

Fonte: O autor (2020).

Em seu trabalho Ferreira (2017) discute sobre a importancia do desenvolvimento
dos conceitos matematicos nos anos iniciais e a necessidade da formacdo adequada do
professor para a apropriacdo destes conhecimentos junto as criancas. A autora respalda
pontos importantes da pesquisa apoiado em pressupostos de Cavalcante (2013), os quais
exprimem sentidos de refletir aspectos da pratica docente relacionados ao ensino da
Algebra nos primeiros anos e ainda a construcdo do pensamento algébrico articulado a
aprendizagem matematica.

A estratégia metodoldgica se inscreve no ambito da pesquisa exploratéria, onde
foram feitas andlises de documentos curriculares visando caracterizar elementos
destinados a constituicdo do pensamento algébrico. A autora ressalta que o pensamento
algébrico é "[..] uma forma de estruturacdo do pensamento, que pressupde a
generalizacdo de situacdes particulares a ideias gerais" (FERREIRA, 2017, p. 30), sendo
que paratal elaboracdo a mesma recorreu a estudiosos do campo da Educacdo Matematica
como Filloy e Rojano (1989), Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), Herscovics e
Linchevski (1994), Skovsmose (2001), Lins e Gimenez (2001), Kieran (2004), Blanton
e Kaput (2005), Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), Blanton e Kaput (2005), Ponte
(2006), Carraher et al. (2006), Canavarro (2007), Schliemann, Carraher e Brizuela (2007),
Sé e Fossa (2008), Brizuela (2009), Molina (2009), Russell, Schifter e Bastable (2011),
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Freire (2011), Cyrino e Oliveira (2011), Trivilin (2013), Luna e Souza (2013), Carraher
e Schliemann (2014) e Trivilin e Ribeiro (2015).

Foram examinados documentos dispostos pelo Ministério da Educacgéo e Cultura
(MEC) que trazem orientacGes sobre a formagdo docente como os Programas Pré-
Letramento (2006) e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e outros
referentes ao curriculo escolar, a exemplo dos Pardmetros Curriculares Nacionais —
PCN’s (1997), documento preliminar da Base Nacional Comum Curricular (2014) e, no
caso de sua pesquisa, Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB).

Como saldo do movimento de apreciagdo critica de materiais oficiais de
orientacdo curricular, foi promovida uma acao de formacéo continuada em que se almejou
levantar dados necessarios para a reflexdo dos resultados a serem apresentados. Os
instrumentos utilizados foram: o questionério e o desenvolvimento de uma atividade
diagndstica com a finalidade de identificar os conhecimentos algébricos dos professores
que ensinam Matematica (pedagogos). Desta forma, Ferreira (2017, p. 133) considerou
que os professores quando se refere ao conhecimento do pensamento algébrico possuem
"[...] um conhecimento mais voltado para o saber fazer em detrimento do conhecimento
especifico do conteido a ser ensinado". A autora ainda pondera que o conhecimento
especifico em relacdo a Matematica do professor dos anos iniciais esta mais focado nos
aspectos metodoldgicos do que nos conceituais.

Dada a experiéncia, os resultados mostraram ainda que o0s professores se
apropriaram de elementos relativos ao pensamento algébrico. No entanto, ainda existe
uma longa caminhada a ser desbravada referente a formacdo docente no que tange a
fundamentacdo da ideia algébrica nos anos iniciais. A autora considera que nesta
construcdo precisa abordar ndo somente os "ambitos do saber", mas também o do "saber
fazer". Por fim, a pesquisadora ressalta a necessidade de estudos mais apurados em
relacdo a disposicdo do curriculo escolar em relacdo aos primeiros anos considerando
uma melhor articulacdo entre a "[...] Aritmética (ensinada nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental) e a Algebra (nos dias atuais normalmente apresentadas a partir dos Anos
Finais)" (FERREIRA, 2017, p. 133).

O segundo e dltimo trabalho mapeado no descritor "Algebra nos anos iniciais" foi
0 de Rocha (2017). Na presente dissertacdo, fundamentada pela Teoria das Situagoes
Didaticas (TSD) de Brousseau (1996), o potencial existente nos jogos como recurso

didatico para o auxilio na construcdo do raciocinio algébrico foi o foco de interesse do
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estudo. A investigagéo objetivou-se em "[...] enfatizar pontos convergentes na TSD e na
Historia dos jogos para fundamentar a elaboracdo de propostas de ensino, que objetivem
o desenvolvimento do raciocinio algebrico com o auxilio de jogos” (ROCHA, 2017, p.
3).

O contexto empirico transcorreu em analise e sugestao de jogos voltados para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental. Em consonéncia com os pressupostos de Brousseau
(1996) na TSD, sdo apresentadas as fases de acdo, formulacéo e validacdo com os alunos,
desenvolvendo jogos didaticos no sentido de abordar relagcbes matematicas referentes ao
campo da Algebra.

O primeiro jogo sugerido foi "Quantos polimindés?”, o qual trata-se de uma
proposta que utiliza de alguns poliminds como integrante das pecas do jogo, pelo qual
sdo constituidos diferentes disposi¢fes de quadrados. Este jogo é destinado aos alunos do
4° ano do Ensino Fundamental | e seu objetivo é trabalhar conhecimentos matematicos
relacionados a Algebra e fungGes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O segundo
jogo proposto foi "Descubra a regra” com o proposito das criangas estabelecerem "[...]
relacBes ldgicas (formacgdes de conceitos) observaveis, a partir dos atributos (variaveis)
de cor, forma, tamanho e espessura presente no material” (ROCHA, 2017, p. 82). No
contexto da investigacdo de Rocha (2017), adotou-se tais tarefas que envolveram jogos
para 0 3° ano do Ensino Fundamental e objetivou-se o desenvolvimento dos aspectos
funcionais dos padrdes, realizacdo de operagdes l6gico-matematicas e aprendizagem da
representacdo simbolica.

Diante do exposto, Rocha (2017) conclui que os jogos quando utilizados no
propdsito adequado as situacBes didaticas, os mesmos podem produzir conhecimentos de
acordo com os conceitos a serem explorados pelo professor. A autora reforca que 0s jogos
sdo "[...] considerados de vital importancia ao desenvolvimento humano” (ROCHA,
2017, p. 91) e viabiliza a articulacdo das situagfes problemas por meio da ludicidade.
Rocha (2017) ainda pondera que a utilizacdo dos jogos possibilita a interlocu¢do com
outras areas de conhecimento como a Histéria da Matematica, a Tecnologia, a
Modelagem, pelas quais podem enriquecer e complementar "[...] o trabalho do professor
de matematica, nem sempre passivel de tempo para tal, mas com disposicdo para
melhorar, criar, repensar o que ja esta sendo feito” (ROCHA, 2017, p. 91).

Em sintese, os trabalhos analisados no descritor "Algebra nos anos iniciais"
remetem em especial aos conhecimentos algébricos do professor, preocupando-se com o

desenvolvimento dos conteudos, principalmente nos aspectos conceituais, necessarios



49

para que os docentes possam auxiliar os alunos na elaboracdo dos saberes algébricos.
Também s8o fomentadas discussdes visando trabalhar estratégias que cumpram papel de
apoiar os docentes na articulacdo do contetdo com outras areas de conhecimento dentro
da Matematica. Em geral, entendemos como os estudos voltados para o ensino da Algebra
nos primeiros tem se mostrado significativo no que tange a mobilizacéo e reflexdo das
praticas profissionais dos professores. Acreditamos que debates voltados para esta
tematica irdo trazer contributos para o repensar do curriculo da formacdo inicial dos
professores dos primeiros anos, bem como a necessidade de um olhar mais atento de como

a formacéo continuada desses docentes vem sendo desenvolvida.

2.4. Para onde os estudos nos orientam e que pistas fornecem para a Educacéo

Matematica nos anos iniciais?

A experiéncia descrita no capitulo estruturado aqui, como a segunda secao da
dissertagéo, teve como objetivo mapear trabalhos que correlacionassem temas emergentes
de contextos praticos e que dialogassem com 0 mesmo objeto de estudo: a insercéo da
unidade tematica Algebra nos anos iniciais. Ao localizar 128 trabalhos com os descritores
"Pensamento algébrico™ e "Algebra nos anos iniciais", percebemos que 14 eram voltados
para o ciclo da alfabetizacdo, o que demarca a necessidade de aprofundar estudos e
reflexGes para este campo de investigacdo. Logo, com este dado quantitativo é possivel
fazermos a inferéncia de que uma pesquisa como a que desenvolvemos é de importancia
para a area de Educacdo Matematica nos anos iniciais, haja vista que é relativamente
baixa a proporcdo da producdo do conhecimento acerca do raciocinio algébrico com
criangas de 1° 2° e 3° ano, especialmente na tematica da formacdo continuada em
contextos de colaboracdo, ainda mais na regido Centro-Oeste e, especificamente, no
estado de Mato Grosso do Sul (regido com menor nimero de trabalhos na tematica).

Nos estudos do descritor "Pensamento algébrico”, percebe-se uma
intencionalidade, em grande parte das teses/dissertacdes, em desenvolver pesquisas
voltadas para a aprendizagem dos alunos e ainda analise da préatica docente na articulacéo
dos contetdos no ambiente escolar. Paralelo & mesma constatacdo, notamos que no
descritor "Algebra nos anos iniciais" também ha um foco maior na analise documental de
orientadores curriculares existentes, assim como o desenvolvimento de tarefas planejadas

pelo professor para ser desenvolvida nas turmas com as quais trabalha.
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De modo geral, dentre as pesquisas mapeadas nos ultimos anos, identificamos que
aquelas que mais se aproximavam daquilo que almejamos investigar foram realizadas a
partir de acOes voltadas para oficinas com professoras, entrevistas e aprendizagens
cooperativas com intervencdes situadas em momentos especificos (FREIRE, 2011;
CARNIEL, 2013; CIVINSK, 2015; PINHEIRO, 2019), ou seja, ndo foram espacos de
estudo, reflexdo, apropriagdo e anélise da prdpria pratica docente. Entendemos que nossos
estudos baseiam-se na perspectiva da formacdo focada na aprendizagem do professor,
sendo que isso se dard mediante o desenvolvimento da colaboracdo produzida no
ambiente escolar. Acreditamos que neste espaco, 0s professores ndo somente aprenderao,
mas também compartilhardo suas experiéncias docentes o que fomentara a cooperacéo e,
consequentemente, o aprendizado dos demais participantes, visando fundamentar
aspectos algébricos na construcdo de conhecimentos matematicos nos primeiros anos.

Sobre isto, tanto no primeiro descritor quanto no segundo, percebemos que as
pesquisas caminham a partir de trés focos de investigacdo: curriculo (SANTOS, 2015;
LIMA, 2018; PINHEIRO, 2019), pensamento algebrico das criancas (BECK, 2015;
CIVINSKI, 2015; BECK, 2018) e tarefas de aprendizagem profissionais para professoras
(FREIRE, 2011; CARNIEL, 2013; PINHEIRO, 2018; GOMA, 2019; SANTANA, 2019;
BARBOZA, 2019), quando se trata da temética "Pensamento Algébrico". Ja em relacéo
a "Algebra nos anos iniciais", eles se dividem em curriculo (FERREIRA, 2017) e
construcdo do pensamento algébrico na infancia (ROCHA, 2017).

Sobre a experiéncia de mapear, cumpre salientar que dadas caracteristicas da
metodologia empreendida no levantamento, consideramos ser esta uma etapa
fundamental para o aprimoramento do objeto de estudo de estudantes da p6s-graduacao.
Com tal intuito, o mestrando e/ou doutorando podera aprimorar sua investigacdo, bem
como ampliar seus referenciais tedricos, metodoldgicos e conceituais do que pretende
realizar, elementos estes que ocorrerdo com base na experiéncia ora relatada.

A partir de estudos de natureza do tipo "Estado da Arte™ em uma interlocugdo com
a abordagem quali-quantitativa, como o que fizemos aqui, o pesquisador é convidado ao
didlogo com a produgéo do conhecimento em determinada area, espago e tempo.

Sem duvida, trabalhar nestes moldes muito contribuiu para mobilizar saberes
pertinentes ao desenvolvimento da investigacéo e, consequentemente, da docéncia, haja
vista que agora, nos proximos capitulos da dissertacdo, temos elementos suficientes para
reunir pistas, na leitura das pesquisas que correlacionam com a nossa, para que as

professoras do grupo colaborativo constituido de modo remoto no municipio de Trés
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Lagoas (MS), possam trabalhar de forma efetiva fundamentados em aspectos algébricos
na construcdo de conhecimentos matematicos com a crianca do ciclo da alfabetizacdo
quando do momento da retomada das aulas presenciais apds a pandemia de COVID-19.
No capitulo seguinte, procuraremos demarcar as concepcoes de ensino de Algebra
no campo curricular em uma retrospectiva histdrica breve, perspectivas do trabalho
colaborativo com professores que ensinam Matematica, como ainda apresentar a
caracterizacdo do pensamento algébrico ao explorar no referencial teérico a necessidade
da inclusdo das propriedades algébricas com criangas, desde os primeiros anos de
escolaridade, em tarefas que levem-nas a generalizacdo e reconhecimento de padrdes,
fundamentos estes que muito contribuirdo para abstragdes reflexivas futuras que o

curriculo da Matematica escolar exigira com o passar dos anos.



3. ALGEBRA, PENSAMENTO ALGEBRICO E A FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES EM CONTEXTOS COLABORATIVOS

Este capitulo tem como objetivo dialogar com o referencial tedrico que
constituiamos no percurso do mestrado ao realizar leituras de artigos, teses, dissertacdes
e materiais de orientacdo curriculares do campo da Educacdo Matematica,
particularmente os que versam sobre a Algebra e o pensamento algébrico no trabalho
efetivo com criangas dos anos iniciais.

Na primeira secdo tracamos uma breve trajetoria de reformas ocorridas no
curriculo de Matematica no Brasil, tomando como base autores que discutem essa
teméatica e resultados obtidos por meio de investigacGes desenvolvidas na é&rea.
Abordaremos as implicacdes destas a formacdo dos professores e a insercdo do
pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade.

A segunda subdivisdo do capitulo apresenta as lacunas oriundas das
transformacdes curriculares ocorridas durante os anos que demarcam a formacao do
professor oriundo de cursos de licenciatura em Pedagogia. Como forma de superagéo dos
déficits formativos e melhoria do ensino de Matematica, apresentamos uma alternativa
aos docentes em exercicio: o trabalho colaborativo. Para isso, dialogaremos com estudos
que defendem a constituicdo de grupos colaborativos no ambiente escolar, os quais visem
a aprendizagem do professor e o compartilhamento de experiéncias/conhecimentos que
resultardo nos objetivos almejados daquilo que se espera da formacdo continuada.

Por fim, a Ultima secdo, destaca sugestbes de algumas tarefas ligadas ao
pensamento algébrico e as possibilidades de aprendizagem a partir da exploracdo com as
criancas. As tarefas elencadas séo contributos de alguns estudiosos que pesquisam e
trabalham diretamente nesta area, especialmente de experiéncias do Brasil e de Portugal.
Temos como pretensdo relatar encaminhamentos da apreciacdo critica de materiais de
orientacdo/fundamentacdo de dois grupos de pesquisas: 0 Grupo Colaborativo em
Educacdo Matematica (GRUCOMAT) da Universidade de S&o Francisco, Campus
Itatiba-SP (Brasil); e 0 Grupo de Investigacdo em Didatica da Matematica do Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa (IE-ULisboa-Portugal). Em ambos os e-books, o
foco direciona-se para indicagdes de possibilidades de tarefas matematicas ligadas ao
pensamento algébrico. Os trabalhos empreendidos buscam compartilhar com a
comunidade de Educacdo Matematica, nacional e internacional, proposituras de

exploragdo da Algebra nos primeiros anos e, dada natureza e potencialidade destas
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indicacdes, consideramos pertinente uma apreciacdo do que se coloca em destaque nas
obras.

3.1. Concepcdes sobre ensino de Algebra: consideracdes no campo da constituicio

do curriculo de Matematica no Brasil

Historicamente, o ensino da Matematica no Brasil sempre foi pautado pela atencéo
a uma area em detrimento da outra, no caso em questdo referimo-nos a Algebra e a
Geometria, oscilando entre a énfase a uma e desinteresse pela outra. Nas Gltimas décadas,
percebe-se uma atencdo maior na Geometria, deixando a Algebra e sua esfera de estudo
numa condic¢do menos privilegiada, quando comparada em termos proporcionais.

O debate que trata sobre a natureza da Algebra ndo é algo recente. Fiorentini,
Miorim e Miguel (1993) argumentam, em estudos de Kieran (1990) e Boyer (1974), que
em meados do século XIX existiam vertentes que focalizavam na ideia de que a Algebra
seria uma espécie de Aritmética universal ou generalizada, sendo que a mesmas
operacionavam "[...] sistema cujos simbolos e regras operatorias sobre eles sdo de
natureza essencialmente arbitraria, sujeitos apenas a exigéncia de consisténcia interna"
(FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 79).

Para melhor compreensdo historica, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) afirmam
a existéncia de diversos contributos que as mais variadas culturas produziram em relagéo
ao estudo da Algebra, julgando nesse primeiro momento ndo ser tdo interessante a
identificacdo pontual do surgimento dos estudos algébricos, mas sim, a contribuicdo que
cada povo produziu para construcdo do pensamento algébrico e a forma com que cada
uma delas interagiam com esse determinado saber. Neste contexto, de acordo com 0s
autores, enquanto objeto de estudo, a Algebra historicamente passou por trés momentos
considerados como fases evolutivas: 1) a retorica ou verbal; 2) a sincopada; e 3) a
simbolica (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

A primeira (retdrica/verbal) procurava ndo utilizar simbolos ou, até mesmo,
abreviacdes para exprimir 0 pensamento algébrico. Valia-se apenas de uma linguagem
apropriada as necessidades humanas, fase essa explorada pelos egipcios, babilénios e
gregos pré-diofantinos.

A segunda fase, denominada sincopada, originou-se com Diofanto de Alexandria,

0 primeiro a utilizar um simbolo como incdgnita, deixando as equac¢es mais abreviadas
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e sucintas em suas expressdes. A fase simbolica, idealizada por Viete, faz referéncia a
oportunidade em que as ideias algébricas comegam ser representadas somente por meio
de simbolos, ndo recorrendo mais as palavras. Simbolos como sinais de "+" e "-" foram
inseridos para representar quantidades e o uso de consoantes para demonstrar
quantidades, consolidando a pratica desse tipo de linguagem com a publicac¢do da obra
La Geométrie de René Descartes em 1637 (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993,
EVES, 1995).

Os mesmos autores (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993) destacam que
dentro da perspectiva das fases de constituicdo da Algebra, percebe-se uma diferenca
entre os aspectos defendidos antes e depois de Viéte, pois anteriormente a ele, os simbolos
eram usados para denotar quantidades ndo conhecidas numa expressdo e que apos seus
estudos foi possivel expressar os simbolos de forma com que quantidades conhecidas e
desconhecidas fossem representadas de maneiras diferentes onde cada simbolo teria
funcéo diferenciada dentro da equacéo.

A luz de Klein (1934) é possivel concluir que "[...] somente a partir da percep¢édo
do novo carater simbolico assumido pela letra que se pode falar em um verdadeiro
nascimento da Algebra [..]" (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 81)
considerando Viéte como verdadeiro fundador da Algebra.

Sendo assim, torna-se importante destacar outro momento de desenvolvimento da
Algebra muito significativo em que foi evidenciado o principal objetivo da mesma: a
resolucdo de equacgdes. Por meio desse momento, Piaget e Garcia (1987) na obra
"Psicogénese e Historia das Ciéncias" elencam trés grandes momentos do
desenvolvimento da Algebra: o intra-operacional, o interoperacional e o transoperacional
(FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

Desse modo, dentro do contexto histérico da Algebra, encontramos algumas
concepgdes que evidenciaram o estabelecimento da mesma no cenario do ensino. A
primeira, denominada processoldgica, enxerga a Algebra "[...] como um conjunto de
procedimentos (técnicas, artificios, processos e métodos) especificos para abordar certos
tipos de problemas” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 82), consistindo
praticamente em desenvolver técnicas algoritmicas que seguem um padréo de resolucgdes.

Com relagdo a tendéncia da Educagdo Algébrica, é recorrente afirmar que o
pensamento algébrico s serd desenvolvido por meio "[...] da manipulacéo sintética da
linguagem concisa e especifica da Algebra" (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993,

p. 85). No entanto, cumpre salientar que a linguagem na dimenséo historica e pedagdgica
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é a expressdo do pensamento e, dessa forma, os dois ndo devem estar numa posi¢éo de
sujeicdo, mas sim, de didlogo para que de forma articulada possam estabelecer
caracteristicas propicias e adequadas ao desenvolvimento daquilo que chamaremos de
raciocinio algébrico (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

Ainda em Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), encontramos algumas implicacfes
pedagogicas com vistas a deixar contributos no campo de estudo da Educacéo Algébrica.
Os autores afirmam que as primeiras nogdes sobre Algebra ja devem ser introduzidas nos
primeiros anos de escolarizacdo (anos iniciais), frente a tal defesa alegam que é neste
momento que os alunos comegam a identificar regularidades e estabelecer generalizac6es
a partir de situagdes-problemas. Por outro lado, alertam sobre o fato desse pensamento ir
se desenvolvendo de forma gradativa, pois nessa construcdo o aluno ird apropriar-se de
uma linguagem adequada ao nivel de seu conhecimento, ou seja, se a linguagem algébrica
é introduzida precocemente sem um suporte concreto, esta terd um efeito reverso,
causando um impedimento para o desenvolvimento do raciocinio algébrico.

Nesta perspectiva, é razoavel pensar nas implicacdes desempenhadas pela
linguagem simbolica, haja vista que ela desenvolve uma acédo fundamental na construcao
do pensamento algébrico no sentido da abstracdo, uma vez que a mesma podera sintetizar
as estruturas de solucéo de situagdes-problemas. Por meio dessa linguagem sera possivel
simplificar caminhos de resolugdes, transformando expressdes simbdlicas em outras
equivalentes que sejam mais simples, permitindo ao aluno um melhor entendimento.

Outra implicacdo pedagdgica proposta seria a amplitude do pensamento algébrico,
ou seja, as aplicacbes que esse campo do saber desempenha nas demais areas do
conhecimento. Sendo assim, o pensamento algébrico ndo fica restrito somente ao dominio
da Matematica, mas produz por meio do seu campo conceitual, interacdo com diversas
areas cientificas (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

Por fim, é possivel fazer a inferéncia de que ndo tem como fundamentar a
Educagdo Algébrica baseando-se no transformismo. Faz-se necessario que os alunos
desenvolvam o pensamento algébrico trabalhando com a resolucdo de situacdes-
problemas que oportunizem diversas formas de representacdo matematica. Seguindo essa
linha de raciocino, serd com base na préatica de solugdes de diferentes situagdes que 0s
alunos poderao construir estratégias de resolucdes que Ihes proporcionarao a apropriagdo
de uma linguagem simbdlica apropriada para a solidificacdo da Educacdo Algébrica
(FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).
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Em aspectos disciplinares, é valido destacar que no Brasil ocorreram trés
momentos importantes no estabelecimento da Educacdo Algébrica como eixo curricular
e sobre seu desenvolvimento tematico dentro da disciplina de Matematica ao longo da
Educacao Baésica. Ciriaco (2020), ao defender a algebrizacéo do curriculo dos primeiros
anos, enfatiza que o primeiro momento aconteceu nas décadas de 1920 e 1930, onde
sobressairam elementos ideoldgicos de Euclides Roxo e Gustavo Capanema, destacamos
aqui a unificacdo das subareas da Matematica (Algebra, Aritmética e Geometria) num
unico campo de conhecimento, como também o direcionamento para que a abordagem
pratica da Geometria precedesse o ensino da Geometria dedutiva.

O segundo momento aconteceu na década de 60 com o Movimento da Matematica
Moderna (MMM) na perspectiva de "[...] articular processos da Matematica pura com a
Matematica escolar, focalizando acdes e praticas, a fim de formalizar a linguagem
matematica em sua simbologia [...]" (CIRIACO, 2020, p. 4). No entanto, o que acabou
ocorrendo foi uma excessiva valorizagdo do formalismo matematico sem articulagéo com
as experiéncias cotidianas dos alunos, levando o conteldo a ser visto atualmente como
varios simbolos cujos valores ndo possuem muito significados (NASSER, 2004).

De 1960 a 1980 aconteceu a culminancia do MMM no Brasil, onde os curriculos
oficiais aderiram & ideologia do movimento. Diversas cole¢bes de livros didaticos
priorizavam temas que davam énfase a linguagem simbdlica, trazendo grande influéncia
aos contetidos que os professores ensinariam em suas aulas (PIRES; SILVA, 2011).

Sobre essa questdo, reportando a Algebra, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993)
discutem o destaque dado a esse componente curricular no ambito do Movimento da
Matematica Moderna. Os pesquisadores explicam que o fato da Matematica ter se
unificado levou os estudiosos a acreditarem que a construcdo logica desse novo
fundamento matematico se daria mediante a insercdo de elementos agregadores como a
teoria dos conjuntos, estruturas algébricas e suas respectivas relacdes. A Algebra ocupava
um lugar privilegiado na concepcdo classica e, assim, continuou na perspectiva moderna.
De acordo com Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), esta visdo pode ser atribuida ao
movimento de algebrizacdo da Matematica Classica em que a intengdo era deixa-la mais
sistematica, metodica e abstrata, na ideia de melhorar sua aplicabilidade (FIORENTINI;
MIORIM; MIGUEL, 1993).

Neste sentido, Ferreira, Leal e Moreira (2020 apud MOREIRA, 2019, p. 51)
advogam que a ideia do movimento era "[...] aproximar a Matematica trabalhada na

Educacdo Baésica, aquela que deveria ser acessivel a todos, com a Matematica produzida
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pelos pesquisadores da &rea nos centros de investigacao [...]", isso mediante uma "[...]
‘revolucionaria’ mudancga nas propostas curriculares de Matematica" (Idem, 2019).

O Movimento da Matematica Moderna trouxe consigo um paradoxo ao
transformismo algébrico, surgindo uma nova ideia do fazer algébrico identificado como
fundamentalista-estrutural. Essa concepcdo procurava mentalizar o fato de que as
propriedades estruturais da Algebra, necessitariam justificar logicamente cada momento
utilizado nas resolucdes propostas pelo transformismo algébrico, trazendo uma
reorganizacdo dos topicos e consequente surgimento de "novos contetdos algébricos”
como funcgdes, funcdes de 1° e 2° graus, entre outros (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL,
1993).

Entrementes, em 1980, o curriculo da Matematica estava em processo de
modificacdo, ausentando-se minimamente dos resquicios deixados pelo MMM. O
formalismo matematico como referido anteriormente remetia-se ao ensino tecnicista®, o
que viria a ser um problema, ja que na época tanto a Educacdo Infantil quanto os anos
iniciais do Ensino Fundamental caminhavam sob influéncia da tendéncia construtivista
(PASSOS; NACARATO, 2018).

Na década de 1990 ocorreu o terceiro grande movimento: Movimento Pedagdgico
Alternativo. Nasceu em reacgdo critica ao MMM, uma vez que docentes e pesquisadores
da area da Educacdo Matematica, particularmente no Brasil, sdo convidados(as) a
refletirem sobre o processo de ensino-aprendizagem da Matematica e como que esse
movimento auxiliaria os estudantes na articulacdo entre o saber aprendido com o0s
cenarios vividos de maneira cultural, social e econdmica (CIRIACO, 2020). Esse
processo também se deve ao fato da emergéncia dos estudos na area da Educacdo
Matematica, onde perspectivas como a socioconstrutivista passam a ser valoradas no
ambito da aprendizagem, constructos conceituais da Etnomatematica, formacéo docente
adequada e a implementacgdo do curriculo num pais de grande extensao territorial, que
possui vasta diversidade cultural, se tornaram foco de diversos guestionamentos sobre
como a Matemaética era ensinada, os temas abordados e avaliacdes da aprendizagem,
levando a uma reflexdo da ineficiéncia da perspectiva ideolégica do MMM (PIRES;
SILVA, 2011).

& De acordo com Menezes (2001), o ensino tecnicista "[...] ¢ uma linha de ensino, adotada por volta de
1970, que privilegiava excessivamente a tecnologia educacional e transformava professores e alunos em
meros executores e receptores de projetos elaborados de forma autoritaria e sem qualquer vinculo com o
contexto social a que se destinavam".
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No entanto, o que se percebeu do reflexo do MMM no ensino da Matematica, foi
a énfase dada ao conhecimento algébrico em detrimento de outros temas dentro da
disciplina, deixando de lado outros conteldos importantes pertencentes a esse
componente curricular, exemplificamos aqui a Geometria. Se dentro do préprio campo
de conhecimento ja encontrava essa divisdo, consideremos a dificuldade existente na
articulacdo da Matematica enquanto disciplina com as demais areas de saber.

Em 1996, com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB — Lei 9.394/96, o pais comecava a caminhar para o estabelecimento de uma
normativa curricular nacional que iria permitir que os curriculos de todas as etapas da
Educacdo Bésica possuissem uma "base em comum"”, destinando aos sistemas de ensino
a organizacdo da parte diversificada onde seriam consideradas as peculiaridades
regionais, bem como as caracteristicas especificas dos seus educandos (BRASIL, 1996).

Com isso, a LDB dava indicios, no final dos anos 90, de que seria necessaria a
composicdo de um curriculo que atendesse a demanda nacional. Dentre as tentativas de
formalizar um documento Unico, citamos, ainda na década de 1990, a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997).

Os PCN foram considerados, para a época, um marco historico para as diferentes
areas que compdem o curriculo escolar, isso porque reuniu ideias e orientagdes centrais
como parametros de referéncia ao ensino, naquele momento e, 0 mesmo, como referido
por Passos e Nacarato (2018, p. 122), "[...] ndo tinha um carater prescritivo e controlador
das praticas dos professores, sua proposta era apoiar as discussdes e 0s projetos nas
escolas". O texto, em sua esséncia, buscava trazer orientacdes as préaticas escolares de
maneira a agregar contributos a acessibilidade do conhecimento a todos os estudantes
brasileiros (BRASIL, 1998).

Dentro desta perspectiva, traremos uma pequena conceituacdo dos PCN

(BRASIL, 1997) no anseio de apresentarmos sua proposta:

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem o primeiro nivel de
concretizagdo curricular. S& uma referéncia nacional para o ensino
fundamental; estabelecem uma meta educacional para a qual devem
convergir as ag¢les politicas do Ministério da Educacdo e do Desporto,
tais como os projetos ligados a sua competéncia na formacéo inicial e
continuada de professores, a analise e compra de livros e outros
materiais didaticos e a avaliagdo nacional. Tém como funcéo subsidiar
a elaboragdo ou a revisdo curricular dos Estados e Municipios,
dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes, incentivando
a discussdo pedagogica interna das escolas e a elaboracdo de projetos
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educativos, assim como servir de material de reflex&o para a prética de
professores (BRASIL, 1997, p. 29).

Sua organizacdo é baseada numa dinamica de conteddos objetivando que o0s
mesmos fossem trabalhados em "blocos”, ou seja, divididos em: 1) "Numeros e
Operagdes" (Aritmética e Algebra); "Espaco e Forma" (Geometria); "Grandezas e
Medidas" (Aritmética, Algebra e Geometria); e "Tratamento da Informac&o" (Estatistica,
Combinatodria e Probabilidade) (BRASIL, 1998).

No que respeita ao primeiro ciclo, quando os PCN de Matematica mencionam o
historico de reformas curriculares, o documento afirma ser notoria "[...], por exemplo, a
insisténcia no trabalho com os conjuntos nas series iniciais, o predominio absoluto da
Algebra nas séries finais, a formalizacdo precoce de conceitos e a pouca vinculacio da
Matemaética as suas aplicagOes praticas" (BRASIL, 1997, p. 21).

Em outro momento ao falar sobre o bloco de contetidos "Numeros e Operacgdes”,
0s PCN reconhecem que:

Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver uma pré-algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que os trabalhos
algébricos serdo ampliados; trabalhando com situagbes-problema, o
aluno reconhecera diferentes fungdes da algebra (como modelizar,
resolver problemas aritmeticamente insolUveis, demonstrar),
representando problemas por meio de equagdes (identificando
pardmetros, variaveis e relagbes e tomando contato com férmulas,
equacdes, variaveis e incdgnitas) e conhecendo a "sintaxe" (regras para
resolucdo) de uma equacéo (BRASIL, 1997, p. 39).

No entanto, esta discusséo nédo é tao recente. Em 1988, durante o Encontro Anual
realizado em Chicago nos Estados Unidos, a Associacdo Americana "The National
Council of Supervisors of Mathematcs” (NCSM) organizou uma discussdo em relagcdo aos
contetidos basicos de Matematica necessarios para que os alunos pudessem futuramente
ter uma melhor atuacdo na sociedade em suas atividades. A partir desta discussdo, foi
criado um documento intitulado "Basic Mathematical Skills For The 21st Century", cujo
conteudo tratava-se sobre "[...] as habilidades de base, em matematica, que os estudantes
do século 21 deveréo possuir"® (LORENZATO; VILA, 1993, p. 41). O documento ainda
trazia em seu escopo expectativas sobre as competéncias necessarias para que 0s alunos
utilizassem durante a vida adulta. Entre as habilidades sugeridas, estéo: resolugéo de
problemas, comunicacdo de ideias matematicas, raciocinio matematico, aplicacdo da

Matematica a situacdes da vida quotidiana, atencdo para com a "razoabilidade™ dos
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resultados, estimacdo, habilidades apropriadas de calculo, pensamento algebrico,
medidas, geometria, estatistica e probabilidade. Nota-se, portanto, que em 1988, ha 33
anos atras, foi colocado em discusséo possibilidades para que temas como o pensamento
algébrico fossem inseridos na educacdo escolar visando o desenvolvimento de
habilidades matematicas nos estudantes, com a defesa de que os mesmos teriam condic¢des
de articular os conhecimentos aprendidos com o contexto em que estdo inseridos, porém,
com uma maturidade adequada (LORENZATO; VILA, 1993).

Nesta trajetdria curricular, julgamos conveniente ressaltar o papel que o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa —PNAIC’ (BRASIL, 2013) teve para
incorporacdo de novas formas de abordagem da Matemaética escolar em todo territorio
brasileiro, especialmente a partir de 2014 que foi 0 ano destinado a formacéo continuada
dos professores alfabetizadores (1°, 2° e 3° ano) em relagcdo aos contelldos matematicos.
Por influéncia do PNAIC, naquele ano, o termo "pensamento algébrico™ passou a ser
percebido nos temas de trabalhos em Educacdo Matematica nos anos iniciais,
principalmente no segundo ano de efetivacdo do mesmo, tendo em vista seu foco no
processo de alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento®.

O programa possuia "Cadernos de Formacdo para o0s Professores
Alfabetizadores"”, eram organizados em eixos tematicos voltados para a aprendizagem
dos alunos que compreendiam: "Numeros e Operagdes"”, "Geometria"”, "Grandezas e
Medidas" e "Educacéo Estatistica". Além disso, o material formativo possuia um caderno
intitulado "Jogos na Alfabetizacdo Matematica" e também o "Caderno de Jogos na
Alfabetizacdo Matematica: Encartes”. A primeira parte destacava os encaminhamentos
metodoldgicos com possibilidades e processos de avaliagdo da crianca em situacdes de
jogo e, na segunda, a indicacao de jogos matematicos para o ciclo de alfabetizacdo (1° ao
3°ano).

No encarte, a segunda parte do caderno de jogos, € feita mencdo ao termo

"pensamento algébrico™” como sugestao para a compreensao de padrdes e relagdes dentro

7 O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa "[...] € um compromisso formal assumido entre
Governo Federal, Distrito Federal, Estados, Municipios e sociedade de assegurar que todas as criangas
estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 3.° ano do Ensino Fundamental. Este Pacto é
constituido por um conjunto integrado de acBes, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas
disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formacdo continuada de professores
alfabetizadores" (BRASIL, 2014, p. 8).

8 Segundo o documento de apresentacdo os Cadernos de Formacdo da area de Matematica, "[...] a
Alfabetizacdo Matematica é entendida como um instrumento para a leitura do mundo, uma perspectiva que
supera a simples decodificacdo dos nimeros e a resolugdo das quatro operagfes basicas" (BRASIL, 2014,

p. 5).
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de contextos diversos na perspectiva de um jogo matematico (SILVA; PASSOS, 2020).
Embora de forma timida, foi a primeira vez que essa terminologia foi vista em um
documento de formacdo de professores, mencionando o desenvolvimento deste tipo de
pensamento no inicio da escolarizacéo, que apesar da brevidade da citagéo "[...] provocou
0 necessario aprofundamento sobre a conceituacdo do termo durante a formacdo em
diferentes polos de formagéo™ (SILVA; PASSOS, 2020, p. 6).

No entanto, simultaneamente ao PNAIC, iniciou-se a discussdo sobre a
composicdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, apesar da sua
importancia, ocorreu de forma confusa, sendo organizadas diversas comissdes para sua
organizacao, tendo diversas interrupcdes e, apds muitas discussdes, o texto foi aprovado
na sua quarta versao, contando com contribuicdes de grupos empresariais e, infelizmente,
com pouca participacdo da comunidade docente e de segmentos da sociedade de forma
geral (PASSOS; NACARATO, 2018).

Dentro deste contexto, cumpre salientar que em 2014 aconteceu a 22 Conferéncia
Nacional pela Educacdo (CONAE), cuja organizacdo foi feita pelo Forum Nacional de
Educacao (FNE) onde tiveram reflexdes sobre a importancia de se ter um documento que
manifestasse uma base curricular.

Em seguida, no ano de 2015, o Ministério de Educacdo fez a instituicdo da
Comissdo de Especialistas para a Elaboracdo de Proposta da BNCC, sendo que em
setembro do corrente ano, a primeira versdo da base é acabada e enviada para as escolas
e secretarias de educacdo para emissao de pareceres. Nesse momento, 0 pais passou por
um periodo tumultuado no sentido politico (impeachment da Presidenta da Republica
Dilma Rousseff — Partido dos Trabalhadores, PT) que acabou afetando diretamente as
prerrogativas educacionais. Depois disso, em dezembro de 2017, o Conselho Nacional de
Educacao realiza a homologacéo da BNCC (SILVA; PASSOS, 2020).

Com a institucionalizagdo da BNCC (BRASIL, 2017), o curriculo de forma
inevitavel foi impactado a comecar pela organizagdo do mesmo em uma unica base de
programas de conteddos. Nota-se, neste documento de carater orientador curricular, a
auséncia da idealizagdo do letramento matemético em processos de mobilizacdo de
saberes culturais, transformando-o em competéncias e habilidades declaradamente
escolares, ignorando o fato do mesmo pertencer a um constructo produzido no &mbito
historico cultural do pais, deixando de lado aspectos da realidade de povos ribeirinhos,
camponeses, indigenas e quilombolas (PASSOS; NACARATO, 2018).
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Saviani (2013), ainda no momento da discussdo embrionaria acerca da
necessidade de constituir uma base nacional para o ensino, fez a observagdo sobre o
"perigo” de se ter um documento norteador as estruturas curriculares, distribuidos em
eixos tematicos, mas indiferente aos contetdos, objetivos e métodos de ensino. O autor
continua afirmando que seria dificil ter diretrizes que visem garantir a qualidade de
ensino, ignorando as estruturas precérias dos ambientes escolares, salarios baixos e
formacéo debilitada de professores (SAVIANI, 2013).

Castro (2003, p. 2), contribui com a discussdo, quando ao refletir sobre reformas

curriculares advoga que:

A cada nova proposta governamental, professores fazem esforcos para
acompanhar as solicitagdes propostas através de novos planos
educacionais e do mercado de trabalho em transformacéo. Para eles, 0s
livros didaticos ainda sdo o material de mais facil aquisicdo e
informacdo sobre as mudancas. Como estes livros sdo escritos para
serem usados por alunos, na maior parte das vezes nao dao suporte para
o trabalho do professor.

Sendo assim, nota-se que somente a divulgagdo de um documento norteador com
orientacdes para implementacdo do curriculo, ndo seria suficiente para que os docentes
consigam articular os eixos tematicos disponibilizados com as habilidades exigidas pela
BNCC.

Frente a essa discussdo, Passos e Nacarato (2018) questionam se os professores
em guestdo estdo prontos para promover esta integracdo de blocos de conhecimentos da
Matematica, se existem projetos de formacdo docente capazes de possibilitar um
repertério adequado para os saberes pertinentes para a implantagdo dos dizeres do
documento norteador. As mesmas autoras refletem ainda que ndo basta disponibilizar
planos de aulas aos docentes para que a equalizacdo do ensino seja concretizada, mas que
haja uma valorizacdo na autonomia do professor, bem como os saberes que 0s mesmos
construiram em sua caminhada profissional, o que para nds podera vir a materializar-se

em ambientes de trabalho colaborativo, mesmo com os desafios do tempo presente.

3.2. Caracterizacdo do pensamento algébrico

Tendo em vista algumas reformas na trajetoria do curriculo de Matematica no

Brasil, observa-se em alguns momentos proposituras no sentido de avancar na
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aprendizagem das criancas. Visando fundamentar esta reflexdo, nesta segéo
intencionamos definir e discutir caracteristicas do pensamento algébrico e a necessidade
de sua inclusdo nos anos iniciais a partir da propositura de uma nova unidade tematica
para o trabalho com a Matematica: a "Algebra". A BNCC (BRASIL, 2017), além dos
campos previstos nos PCN (BRASIL, 1997), redireciona a nomenclatura de "blocos de
contetidos” para "unidades tematicas" (NUmeros, Geometria, Algebra, Grandezas e
Medidas e Estatistica e Probabilidade) e, com isso, dispde ser objeto de trabalho o
pedagogo.

Particularmente ao que nos interessa em nosso estudo, o documento descreve:

[...] o trabalho com a algebra, no inicio da escolaridade, contribui para
que os/as estudantes desenvolvam um tipo de raciocinio especifico,
denominado pensamento algébrico. Essa ideia, atualmente considerada,
diferencia-se de uma ideia de algebra escolar como um processo de
manipulacdo de simbolos. Nessa perspectiva, algumas dimensfes do
trabalho com a algebra estdo presentes nos processos de ensino e de
aprendizagem, desde 0s anos iniciais, como as ideias de regularidade,
de generalizacdo e de equivaléncia (BRASIL 2018, p. 278).

No entanto, a titulo de contextualizacdo do problema ora destacado, percebemos,
em uma apreciacdo critica do documento, que este, muito embora destaque a linguagem
algébrica em suas orientacbes, peca pela auséncia consideravel de elementos que
poderiam trazer orientacdes e indicadores de atuacao para o conhecimento do professor e
para a consequente promocao da aprendizagem dos alunos.

Dentro da perspectiva histérica curricular, a integracio da Algebra nos primeiros
anos de escolaridade ndo é algo muito recente, outros paises a exemplo dos Estados
Unidos ja possuiam frentes ideoldgicas que defendiam o trabalho com este campo
matematico em seu curriculo escolar com criangas dos primeiros anos.

A titulo de ilustracdo do que estamos a falar, destacamos aqui o projeto Early
Algebra, iniciado em 1998 nos Estados Unidos, formado por um grupo de psicélogos e
estudiosos da area da Educacdo Matematica como Analucia D. Schliemann, Barbara M.
Brizuela e David W. Carracher (PRESTES; GERMANO; FERREIRA, 2014). O
programa procurava desenvolver atividades com alunos dos anos iniciais em uma escola
de Boston, visando pesquisar as contribuicGes na aprendizagem dos estudantes neste
campo de conhecimento e também o avanco significativo na compreensédo de simbolos e
numeros que integram o raciocinio algébrico. De forma geral, o projeto objetivava o

ensino e a aprendizagem da Algebra nos anos iniciais.
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Pautados no propdsito do movimento, manifesta-se a defini¢cdo de Early Algebra
tratando-se ndo somente de um campo de investigacao educacional, mas também de uma
area dentro do curriculo escolar e formacédo docente (SQUALLI; BRONNER, 2017).

Ferreira, Leal e Moreira (2020), em estudos a Carraher, Schliemann e Schwartz
(2007), destacam que a Early Algebra ndo se trata somente do ensino da Algebra de
maneira precoce, mas sim, uma forma de abordar, trabalhar interpretacdes e
implementacdes de pontos relacionados a Matematica inicial. Para tanto, os professores
ao reconhecer os propositos da Early Algebra, ndo iriam ensinar Algebra, e sim os
auxiliariam a refletir sobre os tdpicos relacionados a essa area do conhecimento,
encorajando-os a expressar generalizacGes e utilizar representacdes simbolicas que os
levassem a identificar esses saberes como objeto de aprendizagem. O movimento de
aprender Early Algebra consiste em mudar os conceitos relacionados a casos particulares
e conjuntos de situacoes que envolvam seu desenvolvimento. Esta mudanca, contudo, néo
envolve somente a aprendizagem dos alunos, mas também as préaticas dos professores ja
gue 0s mesmos serdo os catalisadores deste processo de ensino-aprendizagem.

A integracdo da Algebra nos anos iniciais seria adequada ndo somente para o
desenvolvimento da capacidade cognitiva das criancas, mas também, para que estas sejam
encorajadas a construirem significados e, dessa forma, possam ter a minimizacdo de
possiveis dificuldades no ciclo de ensino subsequente da Educacdo Béasica (anos finais do
Ensino Fundamental), como defendido pelo movimento Early Algebra. Esse programa
ganhou uma proporcéo internacional nas abordagens do curriculo de Matematica,
primeiro em paises como Canada, Franca e Portugal e, em seguida, no Brasil, sendo
notada nas reformas curriculares orientadas pela BNCC em torno da Educacgédo Algébrica
proposta para as criancas no ciclo da alfabetizacdo, mesmo que no caso da base a mencao
a estudos da area da Educacdo Matematica seja ignorada.

Ferreira, Ribeiro e Ribeiro (2016) discutem a relacdo existente entre 0s
conhecimentos da aritmética e da Algebra no contexto dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, alegando a importancia da abordagem do pensamento algébrico nesta etapa
do ensino, uma vez que este tipo de raciocinio ja esta indicado como um aspecto a ser
construido dentro da Matematica. Além do mais, faz-se necessario um intenso movimento
de acdes reflexivas sobre o trabalho da Algebra a ser desenvolvido no ambito do
pensamento algébrico. Os autores pontuam que o enfoque na discussao da inclusdo deste

tipo de pensamento nesta etapa de ensino, ndo se trata da inser¢do de mais um contetdo
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na grade curricular, mas sim, de uma reformulagéo tanto dos objetivos do ensino quanto
da pratica docente adotada (FERREIRA; RIBEIRO; RIBEIRO, 2016).

Segundo Magina, Oliveira e Merlini (2018, p. 2), apesar de termos no cenario
nacional brasileiro a discussdo da "Algebra" como novidade no que respeita sua
abordagem, exploracdo e aprendizagem em turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, "[...] isso ja é verdade para o curriculo de véarios paises do mundo". Para os
autores, desde os anos de 1980, estudos internacionais preocupam em apresentar
consideracOes acerca do ensino e aprendizagem da raciocinio algébrico nos primeiros
anos de escolarizagdo (MAGINA; OLIVEIRA; MERLINI, 2018).

No que tange aos anos iniciais da escolarizagdo, o ensino da Algebra
ganhou impulso a partir de 2006, quando a Academia Nacional de
Ciéncias (NAS) dos Estados Unidos organizou uma conferéncia para
pensar sobre a ciéncia e a tecnologia, de tal maneira que os Estados
Unidos pudessem alcancar éxito no século XXI. Essa conferéncia
contou com 50 participantes convidados especialistas em Matematica e
Educacdo Matematica. Estes se distribuiram em cinco grupos de
trabalho correspondentes a cinco niveis diferentes de instrucdo de
algebra, para refletir sobre o ensino e a aprendizagem da Algebra. Ao
final, cada grupo deveria apresentar um relatério propondo caminho
para aquele ciclo especifico. O grupo responsavel pela reflexdo do
ensino e aprendizagem dos primeiros anos escolares foi denominado de
Early Algebra e, assim, cunhou-se o termo Early Algebra (EA)
(MAGINA; OLIVEIRA; MERLINI, 2018, p. 3).

A conclusdo central destacada pelo grupo de pesquisadores responsaveis pelo
prentincio da necessidade de incluir a "Algebra" com criancas pequenas foi a de que é
importante ndo dissociar o pensamento algébrico como sendo posterior ao trabalho com
o campo da Aritmética. Logo, as tarefas destinadas a este tipo de raciocinio ndo deveriam
ser "[...] um conjunto separado de atividades que os professores ensinariam somente apds
as habilidades e os procedimentos aritméticos terem sido dominados” (MAGINA;
OLIVEIRA; MERLINI, 2018, p. 3).

Blanton et al. (2007) afirmam que as criangas experienciam uma serie de vivéncias
com o pensar algébrico precocemente. De modo sistematico, segundo os autores, a
percepcdo matematica é fundamentada em sua base mais profunda em suas experiéncias
espaciais e em situacOes de calculo, por exemplo. "Para tais autores, a Early Algebra pode
contribuir para amainar as dificuldades que estudantes apresentam ao trabalhar
formalmente com a Algebra" (MAGINA; OLIVEIRA; MERLINI, 2018, p. 4).
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Em defesa da inclusdo do pensamento algébrico, desde a mais tenra idade,
Canavarro (2007, p. 88) explica que a auséncia da construcdo de processos ligados a
Algebra, no ciclo da alfabetizacdo, se deve ao fato de que existe uma vis&o errénea em
relacdo a ela, visto que a "[...] lgebra escolar tem estado associada a manipulacdo dos
simbolos e a reproducdo de regras operatorias, tantas vezes aplicadas mecanicamente e
sem compreensdo [...]". Contudo, 0 que se quer com o estudo da "Algebra" no inicio da

escolarizacéo é pensar que no:

[...] cerne do pensamento algébrico estdo os significados, esta o uso dos
simbolos como recurso para representar ideias gerais resultantes do
raciocinio com compreensdo. Trata-se de olhar através dos simbolos e
ndo de olhar os simbolos (KAPUT; BLANTON; MORENO, 2008, p.
88).

A integracdo da Algebra nos anos iniciais seria adequada ndo somente para o
desenvolvimento da capacidade cognitiva das criancas, mas também, para que estas sejam
encorajadas a construirem significados e, dessa forma, possam ter a minimizacdo de
possiveis dificuldades no ciclo de ensino subsequente da Educacdo Basica (anos finais do
Ensino Fundamental). A defesa da presenca de uma perspectiva de trabalho docente que
envolvem o pensar algebricamente centra-se no fato de que € preciso que se compreenda
melhor essa area do saber matematico e enaltecer de habilidades algébricas recorrentes
no cotidiano como, por exemplo, situa¢es em que a crianca ira identificar determinadas
regularidades na solucdo de tarefas e estabelecer padrdes de resolucgdes, isso poderia ser
desenvolvido em algum jogo, pequenas transa¢des financeiras ou, até mesmo, resolucao
de problemas.

Para além de exemplos praticos, em uma tentativa de definir pensamento
algébrico, do ponto de vista conceitual, Canavarro (2007, p. 87) cita ainda que o "[...]
reconhecimento daquilo que é geral numa dada situacdo matematica e a expressao dessa
generalizacdo". Blanton e Kaput (2005, p. 413) reforcam esse conceito afirmando que o

mesmo é um processo por meio do qual os estudantes:

[...] generalizam ideias matematicas a partir de um conjunto de casos
particulares, estabelecem essas generalizacGes através de discurso
argumentativo, e expressam-nas de formas progressivamente mais
formais e adequadas a sua idade.
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Seguindo a mesma perspectiva, Meira (2003 p. 19) afirma a importancia em
priorizar a construcéo do pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
pois € 0 momento da fase escolar em que a crianca inicia a producao de significados em
relacdo aos conhecimentos compartilhados e, a partir dai, poderd "[...] estabelecer
relacbes entre o0s conceitos, as ferramentas que utilizamos para construi-los
(computadores ou registros escritos, por exemplo) e as atividades nas quais 0s conceitos
emergem (por exemplo, durante a resolucdo de problemas)".

No entanto, se esse estabelecimento conceitual é protelado para a segunda fase do
Ensino Fundamental percebe-se a formacao de alunos "meros repetidores” de formulas e
regras, que resolvem de forma mecénica as situacdes-problemas que Ihes séo propostas,
gerando uma enorme lacuna em seu aprendizado ao apresentarem dificuldades na falta de
conexdo entre as tarefas que resolvem (CASTRO, 2003). Sobre essa questdo, Castro
(2003, p. 6) argumenta que "[...] melhores resultados tém sido alcangados quando alunos
iniciam a educacdo algébrica desde as séries iniciais da escola basica [...]", pois 0
professor podera introduzir o “fazer algebrico”, desconsiderando nesse momento a mera
utilizacdo de letras e trabalhando os significados da atividade algébrica de forma concreta
na busca da producdo de significados adequados para as descobertas simbolicas da
crianga.

Ao discutirem a trajetoria e perspectivas para o ensino de Matematica nos anos

iniciais, Passos e Nacarato (2018, p. 131) destacam:

N4o é necessaria uma analise mais detalhada da BNCC para identificar
gue as multiplas discussfes sobre o desenvolvimento do pensamento
algébrico ndo sdo contempladas. Novamente, nosso estranhamento:
esse conteido ndo faz parte da formacédo do professor dos anos iniciais.
Como ele iré enfrentar o ensino de Algebra, com a compreenséo de que,
nesse ciclo de escolarizagdo, 0 mais importante s&o os contextos que
favorecam os processos de percepcao de regularidades, a identificacéo
de padrdes e a compreensdo da relacdo de equivaléncia?

Diante da necessidade de trabalhar pensamento algébrico na escola fundamental,
Falcdo (2003), ao problematizar por onde se iniciar a alfabetizacdo algébrica, sugere
algumas orientacdes praticas para que professores possam, de forma efetiva, introduzir a
Educacéo Algébrica de forma a ter melhores resultados na aprendizagem das criancas. Os
postulados e proposi¢des do contributo do autor residem na possibilidade de se propor
situacOes que irdo identificar principios que regem transformacées, no caso atribuicdes

simbodlicas de letras a nameros ou algum tipo de substituicdo a uma operagéo aritmetica,
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passagem da representacdo iconica para a simbolica, situacdes que envolvam ideias de
semelhangas e diferengas e estabelecimento de relagdes com grandezas desconhecidas,
sdo pontos considerados centrais no estabelecimento da ideia algébrica na escola que se
forem trabalhados de forma adequada no ciclo da alfabetizacdo produzirdo estruturas
solidas para os conceitos algébricos que serdo desenvolvidos em anos posteriores
(FALCAO, 2003).

Em sintese [...] a inclusdo do pensamento algébrico nos primeiros anos
procura incorporar aspectos aritméticos generalizados, questdes
que, por  vezes, poderiamos fazer, mas ndo se tinha, até entdo,
consciéncia disso. Temos um desafio a romper, dadas as novas
concepcdes de ensino e aprendizagem matematica na escola a partir de
2018: a formacdo de professores (inicial e continuada). [...] Assim,
precisamos promover espagos para que os docentes em exercicio (e em
formacdo inicial) ressignifiquem suas préaticas no sentido de reconstruir
as experiéncias profissionais, incluindo o pensamento algébrico no
fazer pedag6gico, haja vista que essa ja € uma realidade presente nos
curriculos das escolas e, portanto, uma urgéncia nacional (CIRIACO,
2020, p. 9-10).

Diante do exposto, acreditamos que implementar na sala de aula dos anos iniciais
tarefas que impliquem no desenvolvimento do pensamento algébrico é um desafio aos
professores, isso porque a unidade tematica nova, campo de atuacdo anteriormente mais
explicita a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, coloca em xeque outros
elementos centrais para sua efetivacdo: a formacdo docente e o conhecimento "de" e
"sobre" Algebra do pedagogo.

Neste sentido, analisar a natureza de algumas propostas indicadas para o trabalho
com a presente area nos primeiros anos julgamos ser pertinente no sentido de colocar em
destague o que se intenciona com a exploracdo de determinadas habilidades a partir da

linguagem algébrica.

3.3. Professores que ensinam Matematica e o trabalho colaborativo como alternativa
de formacéo continuada

Ciriaco (2020), ao discutir as reformas curriculares no Brasil, pautado nas
reflexdes dos estudos de Curi e Pires (2008) enfatiza que a formagé&o de professores atua
diretamente no estabelecimento das reformas curriculares e, consequentemente, a
Matematica também acaba sendo influenciada, bem como na forma como se identifica

enguanto atividade humana e estudo cientifico.
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Diante do exposto, nota-se que a auséncia de orientagéo aos professores dos anos
iniciais, principalmente no ciclo da alfabetizagdo, em desenvolver fundamentos da
construcdo algébrica, logo ird deixar lacunas na aprendizagem e dificuldades nos anos
subsequentes do periodo escolar, como também contribuir, ainda mais, para o
fortalecimento de atitudes negativas dos docentes em relacdo a Matematica. Sobre isso,
Gomes (2002) afirma que muitos dos obstaculos enfrentados pelos alunos na realidade é
fruto de um processo que vem passando de geracdo apds geracdo, onde professores ao
estudarem em sua infancia se depararam com diversas dificuldades, principalmente, na
construcdo do pensamento matematico. Para a autora, devido a forma com que seus
professores trabalhavam, na maioria das vezes, valendo-se de técnicas de memorizacéo
de sequéncias logicas e formulas matematicas os problemas da aprendizagem afloram-se

significativamente.

[...] a Matematica caracteriza-se como uma forma de compreender e
atuar no mundo e o conhecimento gerado nessa area do saber como um
fruto da construgdo humana na sua interagdo constante com o contexto
natural, social e cultural. Esta visdo opde-se aquela presente na maioria
da sociedade e na escola que considera a Matematica como um corpo
de conhecimento imutéavel e verdadeiro, que deve ser assimilado pelo
aluno. A Matematica é uma ciéncia viva, ndo apenas no cotidiano dos
cidaddos, mas também nas universidades e centros de pesquisas, onde
se verifica, hoje, uma impressionante producdo de novos
conhecimentos que, a par de seu valor intrinseco, de natureza logica,
tém sido instrumentos Uteis na solucdo de problemas cientificos e
tecnolégicos da maior importancia (BRASIL, 1997, p. 24).

Sendo assim, reflete-se que, se a Matematica de alguma forma néo fizer algum
sentido préatico para o individuo ao ponto de que ele interaja com o mundo a sua volta,
logo haverd certo desinteresse e, consequente, dificuldade no desenvolvimento da
aprendizagem. Com isso, podemos pensar que 0 que precisa vai muito mais além de
inserir alguma matéria especifica sobre conceitos matematicos na formacdo dos
professores que irdo lecionar nos anos iniciais ou de repente ampliar a carga horéaria da
disciplina de "Fundamentos e Metodologias de Ensino de Matemaética", faz-se necessario

que os cursos de licenciatura em Pedagogia ofertem:

[...] aos seus alunos condigfes tanto para terem uma concepcao
adequada de educacdo matematica como de media-la. Deveriam
incentivar a aquisicdo de conceitos fundamentais que estes futuros
professores terdo que enfrentar em sua pratica pedagogica,
privilegiando ndo o dominio de técnicas, mas, sobretudo, a
compreensdo de tais conceitos (GOMES, 2002, p. 367).
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Em uma andlise histdrica dos cursos de formacédo para professores que atuam nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, Curi (2005) argumenta que dificilmente sdo
abordados conteidos em sua esséncia conceitual, focalizando muito mais nos
procedimentos a serem desenvolvidos em sala de aula. Essa problematica acaba por
ampliar principalmente porque esses docentes ndo aprendem contetdos relacionados aos
eixos tematicos que irdo ensinar em suas turmas, tendo grandes chances de terminarem
seus cursos de formagdo sem nenhum conhecimento matematico que utilizardo a partir
do momento que irdo lecionar. Segundo a autora, existe a ideia de que o professor desta
etapa de ensino ndo precisa dominar conhecimentos matematicos, basta que saibam como
ensina-los em termos metodolégicos (CURI, 2005).

Curi (2005) ainda argumenta as escassas oportunidades existentes em que o
professor deste segmento da educacgdo tem para "[...] analisar processos de aprendizagem
dos alunos, suas dificuldades, propor e analisar situacdes didaticas, avaliar o desempenho
dos alunos e a propria pratica docente” (CURI, 2005, p. 77). Dessa forma, a autora
também afirma que reflexdes sobre aspectos pertinentes ao curriculo sao pouco discutidas
ao longo da trajetoria docente, fazendo com que o professor dos anos iniciais ndo participe
dessas discussdes, ficando a cargo da equipe gestora ou técnica das escolas e secretarias
amissao de definir os objetivos, a selecdo e organizacao dos contelidos, orienta¢des sobre
situacOes de aprendizagens, bem como as atribuicdes em que esses conhecimentos serdo
desenvolvidos (CURI, 2005).

Dentro desta problematica, destacamos agora as questdes ligadas a "Algebra",
uma vez que, em relacdo a problematizacdo da formacdo do professor que ensina

Matematica, esse problema acaba por se amplificar ainda mais:

[...] essas dificuldades podem ser pelo fato de que esses discentes
trabalnham no inicio de sua vida escolar apenas com problemas
aritméticos que envolvem as operacdes de adicdo, subtracdo,
multiplicacdo e divisdo. Assim, ao ter contato com letras e incognitas,
possivelmente a algebra passa a ser algo abstrato, pois os alunos
conseguem ver pouca relagdo da algebra com o cotidiano e com 0s
contetdos matematicos que foram trabalhados no inicio de sua vida
escolar (SILVA; GUIMARAES; SILVA; DELAIA; SOARES, 2018, p.
4).

Em outras palavras, como ndo h& essa constru¢cdo na base do curriculo,

futuramente nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, esse mesmo aluno
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ndo conseguird formalizar uma relagdo entre os simbolos e os fendbmenos que 0s mesmos
significardo. Em defesa de uma formacdo inicial de que incorpore estes aspectos, Ponte e
Branco (2013), propdem que esta deva construir fundamentos para que os professores
possam desenvolver sua carreira profissional munidos de vivéncias que Ihes respaldem

0s conhecimentos a serem desempenhados.

[...] é fundamental que os futuros professores, na sua formacéo inicial,
reconhegam a importancia do pensamento algébrico neste nivel de
escolaridade, valorizando a generalizacdo, as relagbes e o uso de
simbolos. A formacdo inicial deve ter ainda em conta que estes
formandos, quando forem lecionar, serdo colocados perante desafios
relativos ao pensamento algébrico que, na sua maioria, nunca
experimentaram enquanto alunos (PONTE; BRANCO, 2013, p. 137).

Para os autores, existe uma escassez de experiéncias com situacdes que trabalhem
a generalizacdo e formalizag&o dos alunos na formacéo inicial, oportunidades estas que
alicercardo o pensamento algébrico e proporcionardo aos alunos "[...] experiéncias de
aprendizagem que contribuam para sustentar as suas decisdes sobre a aprendizagem dos
seus alunos no que respeita ao desenvolvimento do pensamento algebrico” (PONTE;
BRANCO, 2013, p. 138).

Em relagdo a insercdo desse eixo temético no curriculo do ciclo da alfabetizagéo,
conforme discutimos na secdo anterior do capitulo (2.2), essa realidade evidencia um
movimento (agora latino-americano) que, ao introduzi-lo com as criancas de 6 a 8 anos,
pode viabilizar a assimilacdo dos objetos algébricos permitindo o desenvolvimento da
linguagem simbdlica. Nestes aspectos, Passos e Nacarato (2018) discutem que a alteracao
da nomenclatura de "pensamento algébrico” para "Algebra" na proposicéo do curriculo é
algo incoerente, haja vista que o primeiro (pensamento algébrico) seria mais adequado
para este momento de construcdo, uma vez que procura integrar diferentes areas da
Matematica como Aritmética, Geometria, entre outros, com a forma de pensar
algebricamente, o que permitiria aos alunos a habilidade para resolver problemas na
perspectiva de mundo (CYRINO; OLIVEIRA, 2011).

Neste sentido, ao olharmos de forma mais critica para a BNCC, percebe-se que o
pensamento algébrico continua fora da discussdo do a&mbito formativo dos futuros
professores. Como ja refletido anteriormente nesta se¢do, a Matematica ndo € comumente
abordada de forma conceitual nos cursos de formacéo de professores polivalentes, ainda

mais 0 eixo tematico "Algebra".
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Diante do exposto, acreditamos que seja preciso desenvolver pesquisas que visem
trabalhar com os professores e, ndo apenas, descrever processos do que estes fazem em
uma abordagem puramente descritiva. Para n0s, uma perspectiva de estudo e construcao
de um trabalho investigativo nestes moldes poder-se-ia ocorrer na perspectiva da
colaboragdo (HARGREAVES, 1998). Trabalhar de forma colaborativa é uma realidade,
mesmo que ndo sistematizada de forma demarcada na escola. Gestores, coordenadores e
professores vém atuando por meio de préaticas coletivas e de tentativas de negociar e
colaborar nas decisGes estruturais e pedagdgicas que remetem aos pProcessos
educacionais. Sendo assim, 0 que propomos é demarcar um processo formativo continuo
no ambiente de trabalho do professor (a escola), na tentativa de constituir um grupo de
estudos com caracteristicas colaborativas.

Fiorentini (2004) destaca que o grupo colaborativo possui alguns principios ou
aspectos que o identifica como um trabalho voltado para a colaboracdo. Uma das
caracteristicas, de acordo com o autor, é a voluntariedade, identidade e espontaneidade,
pois a disposicdo em querer desenvolver um trabalho em parceria com outros professores,
de integrar um determinado grupo, precisa vir do interior de cada individuo. Um grupo
que se intitula colaborativo é composto por voluntarios que se dispGem a participar desta
comunidade por espontaneidade, sem ter nenhum tipo de obrigacdo ou coagdo neste no
processo da constituicdo do mesmo.

Destacamos também como aspecto significativo dentro do grupo, a lideranca
compartilhada ou co-responsabilidade (FIORENTINI, 2004), pois a partir do inicio dos
trabalhos serd& muito importante a negociacdo das responsabilidades entre os pares.
Distribuir as tarefas entre os integrantes vira a ser uma acdo de fundamental relevancia,
haja vista que o proposito do grupo sera o trabalho em conjunto, com o entendimento
reciproco de todos os membros.

Outra caracteristica da colaboracao é o apoio e respeito mutuo. Muitos estudos no
Brasil (JIMENEZ, 2002; FERREIRA, 2003; COSTA, 2004) tém apontado que atitudes
como essas sdo primordiais para que grupos desta natureza permanecam e,
consequentemente, atinjam seus objetivos, enfatizando ndo somente auxilio intelectual,
mas também, o técnico e o afetivo. Ainda temos outros aspectos dentro deste contexto
como acdo e reflexdo compartilhadas, dialogo, negociacdo, confianga reciproca, entre
outros. Contudo, se nos atentarmos para a ideia central desses termos, é possivel perceber
qgue de alguma forma eles remetem aos principios explicitados anteriormente
(FIORENTINI, 2004).
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Ciriaco (2016) afirma que os grupos com essas caracteristicas surgiram em
meados dos anos 90, onde professores universitarios e professores da Educacao Bésica se
aproximavam com o objetivo de refletir sobre as préaticas docentes desenvolvidas e a partir
dessa reflexdo melhorar seu desenvolvimento na relacdo didatica.

Ao estudar o desenvolvimento profissional de professores de Matematica com
apoios de grupos colaborativos, Gama (2007) afirma que o ambiente de colaboragéo
proporciona construcdo coletiva e partilhar de aprendizagens, sendo possivel esse
movimento a partir dos olhares que sdo constituidos em relacédo ao trabalho desenvolvido,
uma vez que, esses olhares proporcionardo analise pessoal, estabelecimento de modelos
profissionais e reflexdo conjunta. Dentro do espaco de colaboracdo, os docentes serdo
desafiados a negociarem os sentidos que eles adquiriram mediante suas experiéncias e
poderdo produzir diversas identidades, considerando os diferentes ambientes de pratica
docente que esses professores frequentam, podendo constituir significados mutuos
(GAMA, 2007).

E interessante pontuar que o sistema de colaboragfo ira ocorrer por meio do
relacionamento que outrora ird se estabelecer no grupo, onde as discussdes irdo produzir
movimentos que contribuirdo na transformacao de processos. Nesse ambiente, as ideias
adversas serdo somativas para que se evidencie a colaboracdo de significados e rejeite
padrdes hierarquicos visando potencializar a participacdo dos docentes (CREMONEZE,
2018).

O individualismo tem sido uma caracteristica cada vez mais frequente nos
ambientes profissionais, incluimos neste sentido o contexto escolar, por isso a
importancia da mudanca desta cultura. Sendo assim, trabalhos de cunho colaborativo sdo
muito relevantes, justamente porgue, conforme colocam Almeida e Abreu (2020, p. 11),
colaboram com a necessidade de constituir espacos colaborativos de formacdo de

professores quando destacam que:

[...] o individualismo é uma caracteristica que aparece com maior
representatividade na cultura educacional e é fortalecido por uma
modernidade com diversas burocracias que esvaziam o trabalho de seu
sentido. Por conta disso, os professores acabam estabelecendo
estratégias de sobrevivéncia na sua profissdo, o que acaba gerando um
isolamento na sala de aula.

No dia a dia da rotina escolar percebe-se que 0s professores ndo expressam suas

angustias e dificuldades em diversos aspectos, sejam eles na compreensdo conceitual dos
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contetdos trabalhados ou até mesmo com o desenvolvimento de suas praticas, situacao
essa que vem agravando-se ainda mais depois da suspensédo das aulas em margo de 2020.
Essa soliddo, somada aos problemas encontrados no ambiente da escola (agora no ensino
remoto), acaba-se por amplificar com diversas outras adversidades vividas pelos
professores da Educacdo Bésica que, consequentemente, influenciam na concluséo do
processo de ensino, ou seja, a aprendizagem dos alunos.

Infelizmente existe a falsa ideia de que o professor estd pronto ao concluir sua
licenciatura. Contudo, ao se deparar com os desafios existentes na sala de aula acaba por
viver uma desilusdo naquilo que seria uma construcdo profissional promissora,
justamente por verificar desafios decorrentes da inser¢do na docéncia. Pesquisadores
(ALMEIDA; ABREU, 2020) salientam que o processo de formacéo do professor precisa
ser desenvolvido de forma continuada, de maneira que ao interagir com outros colegas de
profissdo e que este possa reestruturar e ressignificar os conhecimentos de forma a
protagonizar suas possibilidades de aprendizado.

Cumpre salientar que concebemos o conceito de formacdo continuada de
professores como sendo aquela que atende a necessidade formativas dos professores, que
parte de sua realidade e que possibilite a este autonomia e criticidade.

A formacdo continuada precisa integrar o desenvolvimento profissional® do
professor, sendo que a mesma vai ocorrer durante seu tempo de atuacdo docente,
proporcionando uma nova perspectiva a sua pratica pedagdgica e redefinindo sua
atividade enquanto professor. Neste processo é fundamental que questionamentos sejam
trazidos, no anseio que haja reflex&o e a consequente compreensdo do movimento teoria-
pratica, visando a articulacdo de novos saberes na composicdo da acdo de ensinar,
interagindo com os sujeitos envolvidos nos processos formativos (IMBERNON, 2010).

Logo, o trabalho em grupo a partir de acdes que se estruturam nos moldes da
colaboracéo representa contribuicbes fundamentais e urgentes ao professor que ensina
Matematica. A pratica da colaboracdo traz a tona movimentos de dialogos,
guestionamentos e, consequentemente, expansdo de conhecimentos, levando o0s
envolvidos a uma reflexdo e reestruturacdo de suas acbes. O relacionamento
proporcionado pelo grupo encoraja com que os participantes compartilhem vivéncias e

experiéncias outrora comprovadas no ambiente escolar, permitindo com que esses

® Para Day (2001), o desenvolvimento profissional docente é ininterrupto. No entanto, "[..] as
circunstancias, as suas historias pessoais e profissionais e as disposi¢des dos momentos, irdo condicionar
as suas necessidades particulares e as formas como estas poderdo ser identificadas" (DAY, 2001, p. 16).
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diferentes aspectos sentido por cada um possam favorecer a compreensdo e construgéo
de novos procedimentos e aperfeicoamento da formacdo docente (ALMEIDA; ABREU,
2020).

E por compreendermos ser de grande relevancia iniciativas de pesquisas
propositivas, sendo estas as que junto com o professor pensam a¢Oes de operacionalizagao
e instrumentalizacdo de préticas pedagdgicas inovadoras e promotoras do
desenvolvimento profissional e aprendizagens que acreditamos em processos de
formacgéo em contexto. Para este fim, constituimos de modo remoto, em uma escola dos
anos iniciais, no movimento de producdo da dissertacdo de mestrado em Educacgéo
Matematica, um grupo de estudos, com caracteristicas colaborativas, espaco onde
professoras, mais especificamente aquelas que lecionam no ciclo da alfabetizacao, estdo
a ter a oportunidade de estudos coletivos, ampliacdo do repertério didatico-pedagdgico a
partir da reflexdo, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de tarefas matematicas
ligadas a unidade tematica "Algebra". No movimento do grupo em questdo, as se¢des
reflexivas ndo estdo ligadas apenas a pratica docente em si, mas sim, em apropriacao de
leitura de referenciais tedricos que contribuam para a discussdo das praticas adotadas
frente a demanda posta com o pensamento algébrico em perspectivas apds a pandemia de
COVID-19 a partir da retomada das aulas presenciais.

Em sintese, no contexto da Educacdo Matematica, conforme sugere Ciriaco
(2016), o desenvolvimento da colaboracdo em grupos visa o direcionamento a partir de
sugestBes de todos os integrantes, para que seja aprofundado préaticas teoricas-
metodoldgicas produzindo assim um ambiente de cooperacgdo entre todos os participantes.
Sendo assim, constituir um grupo de estudos centrado na escola, uma vez que é neste
espaco onde os docentes ndo s6 ensinam, mas sobretudo, aprendem sobre docéncia e 0s
contetidos que ensinam (CANARIO, 1998), parece-nos ser um caminho promissor a

seguir, apesar dos desafios do trabalho a distancia.

3.4. Possibilidades de abordagem das propriedades do pensamento algébrico nos
anos iniciais: analise de algumas tarefas para o ciclo da alfabetizacédo (1° ao 3°

ano)

Nosso interesse nesta secdo é apresentar e discutir ideias de tarefas que envolvam
pensamento algébrico. Pretendemos destacar alguns projetos que ja trabalham de forma

colaborativa e os resultados produzidos mediante a investigacdo. Certos de que o estudo
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destes materiais irdo produzir reflexdes no planejamento das professoras do grupo remoto
que constituiamos em uma escola publica do interior do Estado de Mato Grosso do Sul
(MS) em futuras intervences, elegemos algumas tarefas que exprimem caracteristicas do
pensar algebricamente.

Intencionamos apresentar e discutir ideias de tarefas que envolvam o pensamento
algébrico e sua explora¢do como contextualizagdo do que estamos a falar quando afirma-
se, na literatura da area, a insercdo da Algebra nos primeiros anos. Para este fim,
recorremos a projetos que ja trabalham de forma colaborativa e os resultados produzidos
mediante a investigagio de pesquisadores nacionais (NACARATO; CUSTODIO, 2018)
e internacionais (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009). Certos de que o estudo destes
materiais irdo produzir reflexdes no planejamento docente em futuras intervencdes,
elegemos 4 tarefas apresentadas pelos autores em suas obras, das quais realizamos uma
interpretacdo das possibilidades de atuacdo frente aos objetivos de cada uma delas no
trabalho em sala de aula.

A obra brasileira apreciada trata-se do e-book organizado por Nacarato e Custddio
(2018), disponibilizada pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), "O
desenvolvimento do pensamento algébrico na educacgdo basica: compartilhando propostas
de sala de aula com o professor que ensina (ensinard) Matematica" como ilustra a figura
1.
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Figura 1. Capa do e-book brasileiro

0 Desenvolvimento do Pensamento Algébrico na
Educacéo Basica: Compartilhando Propostas

de Sala de Aula com o Professor que

Ensina (Ensinara) Matematica

Grupo Colaborativo em Matematica - Grucomat

Adalr Mendes Nacarato
Iris Aparecida Custodio

(e

&
Fonte: Nacarato e Custddio (2018).

O trabalho descrito no e-book ilustrado pela figura 1 envolve dados de um projeto
de investigacdo desenvolvido pelo Grupo Colaborativo em Matematica — GRUCOMAT
— da Universidade Séo Francisco (UFS) de lItatiba (SP), cujos os resultados tém
contribuido, sobremaneira, para pensarmos a¢cdes com professoras dos anos iniciais em
nossa investigacao de mestrado.

O outro material apreciado, a obra internacional, € uma publicacdo do Ministério
da Educacéo de Portugal assinada por Ponte, Branco e Matos (2009) intitulada "Algebra
no Ensino Basico" que, segundo os pesquisadores, "[...] constitui um material de apoio
ao trabalho dos professores no ambito do Programa de Matematica do Ensino Béasico"

(p. 3 destaques dos autores).
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Figura 2. Capa do material portugués

Mo Edifeiesd

dgide

ALGEBRA NO ENSINO BASICO

Jodo Pedro da Ponte
Neusa Branco

Ana Matos

Setembro de 2009

Fonte: Ponte, Branco e Matos (2009).

Com base nas orientacbes da BNCC, quando o documento define "objetos e
conhecimento” e "habilidades”, particularmente no que respeito & Algebra, buscamos
tentar localizar nos encartes formativos das duas obras tarefas que possibilitassem
perceber, de modo mais explicito, elementos expostos na base, isso para que o professor
em exercicio tenha possibilidades mais exitosas de compreender como as propriedades
algébricas nos anos inicias se materializam em uma situacao didética.

Partindo do referenciado adotado neste trabalho, é importante distinguir os
conceitos de "tarefa" e "atividade". Ponte (2014, p. 16) destaca que as tarefas "[...] séo
ferramentas de media¢do fundamentais no ensino e na aprendizagem da Matematica".
Neste sentido, uma tarefa pode ter ou ndo "[...] potencialidades em termos de conceitos e
processos matematicos que pode ajudar a mobilizar”. A tarefa pode ainda dar espago para

diversas atividades, de acordo com "[...] o modo como for proposta, a forma de
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organizacdo do trabalho dos alunos, o ambiente de aprendizagem, e a sua propria
capacidade e experiéncia anterior" (PONTE, 2014, p. 16). Logo, podemos inferir, na
leitura interpretativa do termo "tarefa”, que esta € uma acao do docente quando propde
algo a ser problematizado em sala de aula e, portanto, trata-se de algo ligado a figura do
professor.

Por outro lado, a atividade:

[...] corresponde a uma ou mais tarefas realizadas no quadro de uma
certa situagdo. E pela sua atividade e pela sua reflexdo sobre essa
atividade que o aluno aprende mas é importante ter presente que esta
depende de dois elementos igualmente importantes: (i) a tarefa
proposta; e (ii) a situagdo didatica criada pelo professor (PONTE, 2014,
p. 16).

Desse modo, podemos afirmar que as atividades desenvolvidas em sala de aula
contribuirdo muito na construcdo da aprendizagem, visto que as atividades integram o
movimento da realizacdo de diversas tarefas importantes neste processo. Quando nos
referimos a atividades, incluimos os @mbitos fisico e mental pertinentes ao aluno e ao
contexto que estd inserido (PONTE, 2014). Sendo assim, ao atentarmos para as
caracteristicas do trabalho que iremos desenvolver no ambiente da escola, intencionamos
viabilizar tarefas aos alunos que os encorajem a aprender e a relacionarem 0s
conhecimentos aprendidos com o0s saberes adquiridos anteriormente.

Ao esquadrinhar as propriedades do pensamento algébrico para o ciclo da
alfabetizacédo definidas na BNCC, elaboramos um quadro que ilustra os objetos a etapa
de ensino (ano), objetivos de conhecimento (conceitos/propriedades) e as habilidades

indicadas para a unidade teméatica "Algebra".
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Quadro 8. Competéncias ligadas & Algebra nos anos iniciais destacadas na BNCC (1° ao 3°

ano).
ETAPA DOS ANOS INICIAIS OBJETOS DE HABILIDADES
CONHECIMENTO
- Padroes figurais e numéricos: | (EFOLMA10)  Descrever,

1° ANO

investigacdo de regularidades ou
padrdes em sequéncias;

- Sequéncia recursivas: observagdo
de regras usadas utilizadas em
seriagdes numéricas (mais 1, mais 2,
menos 1, menos 2, por exemplo.

apo6s o reconhecimento e a
explicitagdo de um padréo
(ou regularidade), 0S
elementos ausentes em
sequéncias recursivas de
numeros naturais, objetos ou
figuras.

2° ANO

- Construcdo de
repetitivas e  de
recursivas;

sequéncias
sequéncias

- ldentificacdo de regularidade de
sequéncias e determinacdo de
elementos ausentes na sequéncia.

(EFO2MA09) Construir
sequéncias de  nlmeros
naturais em ordem crescente
ou decrescente a partir de
um  numero  qualquer,
utilizando uma regularidade
estabelecida;

(EFO2MA10) Descrever um
padrdo (ou regularidade) de
sequéncias repetitivas e de
sequéncias recursivas, por
meio de palavras, simbolos
ou desenhos; e
(EFO2MA11) Descrever 0s
elementos ausentes em
sequéncias repetitivas e em
sequéncias recursivas de
nlmeros naturais, objetos ou
figuras.

3° ANO

- ldentificagdo e descricdo de
regularidades em sequéncias
numéricas recursivas;

- Relagéo de igualdade.

(EFO3MA10) Identificar
regularidades em sequéncias
ordenadas de  ndmeros
naturais, resultantes da
realizacdo de adi¢Ges ou
subtracBes sucessivas, por
um mesmo namero,
descrever uma regra de
formacdo da sequéncia e
determinar elementos
faltantes ou seguintes; e
(EFO3MA11) Compreender
a ideia de igualdade para
escrever diferentes
sentengas de adicGes ou de
subtracdes de dois nimeros
naturais que resultem na
mesma soma ou diferenca.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na BNCC (2021).

Como vimos, muitos sdo os objetos de conhecimento e habilidades matematicas

para este campo e se o professor visualizar apenas o que esta descrito na BNCC sem ter

um direcionamento tedrico-metodologico acerca da tematica, dificilmente tera resultados

exitosos. Em defesa da necessidade de se atender as necessidades formativas do professor
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que ensina Matematica, especificamente aqui em relagdo a educacdo algeébrica,
afirmamos a importanica da constituicdo de processos espacgos formativos de natureza
colaborativa para a discussao e estruturacdo de tarefas propositivas e posterior discussdo
de seus efeitos no trabalho efetivo com as criancas, o que ocorreu, por exemplo, no
experiéncia de Nacarato e Custddio (2018, p. 9) que visa "[...] conhecer os discursos
matematicos dos alunos durante o desenvolvimento da tarefa e, simultaneamente,
promover espacos formativos para o professor que ensina matematica™.

Neste contexto, em concordancia com as autoras, acreditamos que 0s anos
iniciais precisa propor tarefas exploratdrias que visem desenvolver o pensamento
algébrico das criangas em um movimento de producdo de sentidos, mas também
reconhecemos as limitagcdes dos professores pedagogos, haja vista que estes profissionais
"[...] ndo tém formacdo especifica e, provavelmente, enfrentardo desafios para trabalhar
essa unidade tematica" (NACARATO; CUSTODIO, 2018, p. 10).

Sendo assim, na perspectiva de contribuir com as discussdes da area e
especialmente ao trabalho docente, destacaremos algumas tarefas e seus referidos
objetivos quando o foco torna-se promover o pensamento algébrico no ciclo da
alfabetizacéo (1° ao 3° ano).

A tarefa 1 destina-se ao 1° ano e perspectiva trabalhar sequéncia de repeticao.
Camargo, Bagne, Bologani e Coletti (2018) sugerem esta tarefa cujo objetivo centra-se
na forma com que os triangulos se repetem, exemplificamos a primeira sequéncia sendo

a repeticdo dada: triangulo azul e triangulo vermelho (Figura 3).

Figura 3 — Sequéncia de triangulos
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Fonte: Camargo, Bagne, Bologani e Coletti (2018, p. 35)

Seguindo intencionalidade semelhante, as autoras ainda recomendam que sejam
exploradas com as criancas outras opc¢des de desenvolvimento sequenciais por meio de
materiais manipulativos (estruturados ou ndo) como, por exemplo, na formacéo de uma
pulseira e/ou colar de contas. Nesta proposta, é orientado que as criancas possam utilizar

um fio de contas de uma a trés cores em que, juntamente com os colegas, irdo formular



82

questdes para 0 outro grupo responder na tentativa de analisar o colar e justificar a

sequéncia de cores por algum padrdo existente, que possibilite reunir argumentos com

insercdo de vocabulario matematico em justificacdo ao motivo da sequéncia.

Figura 4 — Pulseira de contas

Fonte: Camargo, Bagne, Bologani e Coletti (2018, p. 68)

A orientacdo para o desenvolvimento de uma tarefa dessa natureza implica

algumas etapas, a saber:

Etapa 1: Distribuir a sala em grupos menores, entregar migangas ou contas e
barbantes para que fabriquem os fios de conta;

Etapa 2: A professora poderd mostrar as criangcas uma sequéncia pronta,
inicialmente com duas cores (azul e vermelha, por exemplo). Trabalhar a
sequéncia umas trés vezes e comecar a quarta repeticdo de modo mais autbnomo
por parte dos grupos;

Etapa 3: As sequéncias serdo compostas pelos grupos (de modo individual e/ou
coletivo). Apos serem organizadas em duplas e com o material em maos, poderdo
criar suas sequéncias para que outra dupla descubra 0 motivo. Poderdo usar duas
ou trés cores diferentes, tudo depende do contexto e da intencionalidade
pedagdgica.

As duas tarefas propdem a reflexdo em relagdo aos aspectos do pensamento

algébrico, destacamos aqui o reconhecimento de padrdes nas sequéncias, como também

a regularidade com que as cores se repetem, levando a turma a construir percepcoes dos

elementos que estdo ausentes nas sucessdes dadas. Ponte, Branco e Matos (2009)

ressaltam que a partir do momento que os alunos conseguem identificar a lei de formacao

de uma sequéncia, agregam conhecimentos necessarios para a construcdo do sentido de
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nimero em uma determinada situacdo e passam a constituir fundamentos para a
desenvolvimento da habilidade em identificar uma generalizag&o.
A tarefa 2, destinada ao 2° ano do Ensino Fundamental, também envolvendo

sequéncia, desta vez inclui nimeros, além das cores.

Figura 5 — Tira de nameros coloridos
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Fonte: Santos, Luvison e Moreira (2018, p. 119).

Santos, Luvison e Moreira (2018) propdem a observacdo da tira de papel e a
alternancia dos nimeros entre as cores vermelha e branca. A principio o professor pode
desafiar os alunos a se atentarem para as cores, questionando-os sobre o que consideram
existir nos espacos com cores repetidas, isso no sentido de perceber se reconhecem a
alternancia entre nimeros pares e impares. As autoras descrevem gue, ao final da tarefa,
que as criancas poderdo estar aptas a estabelecer relacdo entre as cores e a posi¢ao que 0s
nameros ocupam e 0 reconhecimento de nimeros pares e impares, sendo capazes de
estabelecer uma generalizacdo a partir dos mesmos. Em defesa de uma proposta nestes
moldes em sala de aula, ainda destacam sobre a compreensao necessaria das criangas em
relacdo a ordem que os nimeros ocupam na fita, a regularidade que os nimeros sao
organizados, as diferencas e semelhangas existentes entre a sequenciacdo destes
elementos (SANTOS; LUVISON; MOREIRA, 2018).

Tarefas desta natureza, de acordo com os autores Ponte, Branco e Matos (2009),
sdo relevantes para que o0s alunos sejam organizados em grupos pequenos e possam
levantar hipoteses, raciocinar matematicamente e valida-las. Os autores, em sentido
semelhante ao presente na figura 5, problematizam padrées geométricos a partir de cores
e repeticédo figuras com indicagdo para exploracdo com criancas a partir do 2° ano.

As tarefas relacionadas sdo importantes no sentido de contribuir para aquisi¢éo
conceitual dos alunos em relacdo a organizacdo de sequéncias, as propriedades

fundamentais das figuras geométricas e a fungdo das cores no processo de regularidade.
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Dessa forma, o aluno estara construindo conceitos da Algebra no ambito de
estabelecimento de regularidades, padrdes de sequéncias por meio de figuras, nimeros
ou simbolos, bem como compreensao de repeti¢cdes, uma vez que esse processo o levara
a perceber qual o elemento ausente na sequéncia proposta, o qual poderad inferir
mentalmente a partir da abstragao reflexiva.

Para o 3° ano, localizamos, também no campo da sequéncia numérica, a tarefa 3
proposta por Ponte, Branco e Matos (2009). Neste nivel de conhecimento, parte-se do
pressuposto de que as criancas, em tese, conseguem estabelecer relacbes entre o0s
elementos repetidos, explorando no caso as operagdes numéricas. A expectativa é que
consigam articular os padrées de repeticdo por meio do conhecimento quantitativo.

Com isso, ao considerar a sequéncia numérica cujos dois primeiros termos sdo: 1,
3, ... a professora pode perguntar quais seriam o0s préximos termos subsequentes e
aproveitar para apresentar outras sequéncias crescentes onde os dois primeiros termos
poderiam ser 1 e 3, exemplo:

e 1,3,5,7,9,11, ... (sequéncia composta por numeros impares, sendo que
0s dois termos consecutivos sempre sera acrescido com dois);

e 1,3,6,10, 15,21, ... (sequéncia baseada nos nimeros triangulares, onde a
diferenca entre dois termos subsequentes possui sempre uma unidade a
mais em relacdo a diferenca dos dois algarismos anteriores);

e 1,3,7,13,21, 31, ... (sequéncia composta pela diferenca entre termos
consecutivos, resultando na série de numeros 2, 4, 6, 8, 10, ... ou seja, uma
sequéncia de nimeros pares).

Ainda explorando aspectos da sequéncia numérica, podemos recorrer a algum
material de facil acesso para que as criancas consigam articular as operagdes com as
regularidades propostas na progressao.

Em uma dindmica semelhante a anterior (sequéncia numeérica), agora com
segmentos de retas, os alunos poderdo ser organizados em duplas ou trios para que sejam
distribuidos 15 palitos com uma cdpia (folha A4 impressa) contendo instrucdes da tarefa.

Em seguida, seréa solicitado para que organizem os palitos de acordo a sequéncia a seguir.
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Figura 6 — Sequéncia de palitos (representacao de segmento de reta)

L L

Fonte: Santos, Luvison e Moreira (2018, p. 154).

Feito isso, a professora podera solicitar que compartilhem se perceberam algum
padrdo na sequéncia. Com a interacdo posta em apreciacdo a imagem da folha e ainda a
representacdo dos palitos no campo da visualizacéo préatica da tarefa via materializacéo
no contexto real de manipulacdo dos objetos, outras indagacdes poderdo surgir como
dispositivo de inferéncia sobre o que ndo se V&, ou seja, figuras que seguem o padréo dos
termos. Assim, poderemos perguntar como seria a 122 figura ou de repente a 312, por
exemplo, e ainda como chegaram a tal concluséo.

Para estas tarefas, cumpre salientar que no 3° ano do Ensino Fundamental, estima-
se que as criangas conseguem identificar regularidades em sequéncias que exploram os
nameros naturais, a utilizacdo de continuidades que abordem as operac¢des de adicdo e
subtracdo. Outra tarefa, também para este mesmo nivel de ensino e com 0s mesmos
recursos pedagogicos, € perceptivel que exigira niveis de aprofundamento de percepcdes
matematicas além das operagdes. Descreve por meio de simbolos ou figuras o conceito
de igualdade na perspectiva sequencial, onde o padrdo de regularidade se da na soma ou
diferenca de cada palito manuseado.

Seguindo esse raciocinio, Santos, Luvison e Moreira (2018) visam ampliar a tarefa
com a insercdo de possibilidades de experimentacdo, com o objetivo de construir
aprendizados em relacdo a equivaléncia e compensacdo entre duas grandezas, como ainda
os valores a elas correspondidos (tarefa 4). Neste caso, podera ser desenvolvida dentro
ou fora da sala de aula, momento em que as criangas (sentadas) terdo uma visédo de forma
que enxerguem a balanca. Feito isso, a professora propord hipdteses diversas que
envolvam situagdes de equilibrio na balancga e escolherd pecas sugeridas pela turma que
mantenham o mesmo peso de ambos os lados, deixando que validem suas proposi¢oes
mediante a manipulagédo das pecas e/ou objetos.

Segundo as autoras, em uma proposta exploratoria de vivéncia pratica com a

Matematica, a presente tarefa pode ser desenvolvida mediante a adaptacdo de uma
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balanca de dois pratos, sendo construida utilizando um cabide e dois pratinhos com
correntes, utilizados para pendurar plantas, conforme figura 7 (SANTOS; LUVISON;
MOREIRA, 2018).

Figura 7 — Balanga.
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Fonte: Santos, Luvison e Moreira (2018, p. 189).

Como sugestao, poderemos dividir a sala em pequenos grupos e disponibilizar
uma balan¢a com as barras e o papel quadriculado. A atividade das criangas serd encontrar
as possibilidades de equilibrio e efetuar o registro no papel quadriculado.

Para finalizar, € indicado que seja promovida a socializacdo, de modo que, cada
aluno tenha a oportunidade de explicitar sua descoberta e interagir com as situagoes
apresentadas pelos demais colegas.

A expectativa com a tarefa das balancas € que os alunos compreendam, por meio
das estratégias desenvolvidas, as relacdes de equivaléncia. Outro conhecimento do
raciocinio algébrico implicito aqui ¢ a compreensdo da ideia de igualdade, onde a
equiparacdo dos elementos descritos na balanca indicaria as criancas o entendimento de
correspondéncia nos resultados, explorados mediante as operacgdes aritméticas.

Os postulados de Ponte, Branco e Matos (2009, p. 19) vdo ao encontro desta
perspectiva quando os autores afirmam que "[...] em Matematica, a no¢do de igualdade
desempenha um papel fundamental, tendo um significado muito mais préximo de
‘equivaléncia’ do que de 'identidade™. Nota-se, portanto, uma preocupacdo em trazer

orientacOes didaticas para que os professores ndo venham ensinar o sinal de igual” dentro
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de um panorama somente aritmético, mas sim, trazer uma proposi¢do em suas acoes
visando ampliar a visdo dos alunos em relagdo a compreensao algébrica, promovendo
uma compreensdo de equivaléncia entre relacfes dos dois lados das expressoes, levando-
0s a construir conhecimentos pertinentes a analise e compreensdes de demais relagdes
como razoes, sequéncias, proporgdes, entre outras que aprenderdo em etapas de ensino
posteriores (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).

Diante das sugestdes de tarefas, intencionamos instigar, no contexto da grupo de
estudos remoto®, as professoras a olharem para seus materiais didaticos e identificarem
possibilidades que promovam o desenvolvimento do pensamento algébrico com criangas
do ciclo da alfabetizacdo (1° ao 3° ano). Acreditamos que este movimento permitira as
professoras que ensinam Matematica a ampliacdo do repertorio didatico-pedagogico na
construcdo do conhecimento profissional acerca das propriedades conceituais que
envolve o raciocinio algébrico a medida que, colaborativamente, discutam e reflitam
acerca da insercio e natureza do trabalho com os aspectos da Algebra nos primeiros anos
escolares, bem como a diversificacdo de recursos que articulem o0s conceitos na
exploracdo dos mesmos nas turmas em que atuam.

Para nos, as tarefas integradas aos planejamentos e, consequentemente, as
estratégias que as docentes utilizam em suas aulas, terdo um efeito somativo no processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que sera um instrumento Gtil e pratico no auxilio para
organizacdo do trabalho pedagdgico frente a concretizacdo da inclusdo do pensamento

algébrico nos anos iniciais.

3.5. Sintese do capitulo

No capitulo dialogamos com o campo tedrico acerca da necessidade de insercdo do
pensamento algébrico nos anos inicias do Ensino Fundamental. Buscamos na literatura
nacional e internacional contributos para sua definicdo, emergéncia e possibilidades.
Como forma de contribuir para os estudos da area, frente a propositura do trabalho de
mestrado que desenvolvemos, descrevemos e analisamos algumas tarefas que envolvem
ideias algébricas para turmas de 1°, 2° e 3° ano, contexto basilar para a formacgédo do

pensamento matematico das criangas.

10 Com reunides via Google Meet perante a situacdo da pandemia de COVID-19.
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A experiéncia de contato direto com o0s encartes tanto do e-book brasileiro
(NACARATO; CUSTODIO, 2018) quanto do material de Portugal (PONTE; BRANCO;
MATQOS, 2009) possibilitou clarificar do que estamos a falar, de modo pratico, com
exemplos de tarefas que exprimem caminhos para o fazer pedagdgico do professor que
ensina Matematica nos anos iniciais. Destacamos que existem muitas outras habilidades
de desenvolvimento do pensamento algébrico com as criancas, as quais indicam
necessidade de uma abordagem de ensino exploratério, contextualizado e situado, que
incentivem a autonomia e protagonismo infantil. Para nés, a partir da apreciacdo objeto
de didlogo com o leitor neste texto, uma abordagem de ensino que v& ao encontro das
tendéncias em Educacdo Matematica pode ser um itinerario pedagdgico rico e promissor
a ser explorado.

Reportando-nos ao contexto de nossa investigacdo de mestrado, este trabalho ndo
somente serviu como base para auxiliar o pesquisador a pensar perspectivas para o
trabalho colaborativo, que € o objeto da dissertacdo, mas também, para que os professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental compreendam a natureza das tarefas propostas
e 0 que necessita explorar nesta etapa de ensino, visando promover construcdo e
desenvolvimento de saberes propostos por este campo de conhecimento.

Frente a discussdo existente no campo de nossa proposta de estudo, entendemos
que a Algebra tem sido campo de investigacdo e debate de diversos estudiosos ha muito
tempo. Contudo, mesmo com todo esse trabalho reflexivo da importancia e interlocugédo
com outras areas da Matematica, percebe-se, ainda hoje, incompreensdes em relacéo ao
seu proposito e ao desenvolvimento de uma forma acessivel no ambiente escolar,
especialmente no inicio da escolarizacdo. Os dados centrais destas pesquisas, quando
analisados e correlacionados com a atuacéo no campo educacional, indicam a importancia
e interlocucdo com outras areas da Matematica, ou seja, pensamento algébrico ¢ um
aspecto que pode (e deve) se desenvolver em articulagdo com as demais unidades
tematicas (Numeros, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica).

Diante da obscuridade vivenciada pelos docentes, seja pela constante oscilagdo do
curriculo de Matematica seja pela auséncia conceitual dos contetdos na formacé&o inicial
dos professores, ressaltamos que a discussdo perpassa 0s saberes adquiridos em distintos
processos, dentre os quais a formacéo continuada ganha destaque. Por essa razdo, torna-
se necessario articular as experiéncias vivenciadas pela via da préatica pedagdgica e a

consequente construcdo da aprendizagem do adulto-professor.
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E por entendermos que ha existéncia de caréncia de reflexdes neste &mbito, que
procuramos dinamizar o didlogo com diversos estudiosos visando elencar 0s
conhecimentos existentes, uma vez que nos auxiliam a pensar acdes no espaco do
"AlgebrAR — Grupo de Estudos em Alfabetizacdo Algébrica™ que constituimos em abril
de 2021 e que foi contexto de producdo dos dados que aqui sdo descritos e analisados

nos préximos capitulos.



4. O CAMINHAR DO GRUPO: UM VERBO.. UMA AGAO..
COLABORAR(ACAO)

O presente capitulo apresenta a natureza do trabalho de campo, clarificando os
percursos metodologicos e o0s procedimentos permeados pela investigacdo, em
desenvolvimento, para atingir os objetivos delimitados no projeto de pesquisa
apresentado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matemaética (PPGEduMat), do
Instituto de Matematica (INMA), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS, Cidade Universitaria, Campo Grande-MS).

No desenvolvimento do texto serdo percebidas as caracteristicas da abordagem
qualitativa e os pormenores de como a producdo de dados transcorreu, bem como a

caracterizacdo do grupo AlgebrAR e das professoras colaboradoras.

4.1. A abordagem metodoldgica

O trabalho transcorreu no contexto de um grupo com caracteristicas colaborativas,
constituido em uma escola publica do municipio de Trés Lagoas (MS), com professoras
dos anos iniciais, dentre as quais também sdo participes docentes atuantes no ciclo da
alfabetizacéo.

Os pressupostos metodoldgicos se desenvolveram de acordo com a pesquisa
qualitativa, de carater descritivo-interpretativo, o que para Lidke e André (1986, p.11),
em referéncia a Bogdan e Biklen (1982), trata-se do "[...] contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, via de regra através
do trabalho intensivo de campo".

Lidke e André (1986) defendem que os dados qualitativos coletados sdo de
natureza descritiva em relacdo a pessoas, situacOes e acontecimentos, sendo que o
pesquisador encontra-se mais preocupado com o desenrolar dos procedimentos do que o
objeto de estudo em si. Ha dentro desta perspectiva, um enfoque aos diferentes pontos de
vistas dos participes e a analise de dados se baseia no processo indutivo, ou seja, partindo
do particular para o geral em um movimento que busca elencar eixos e categorias
analiticos.

Ainda sobre o carater desta investigagdo, corroboramos a assertiva de Pozzebon e
Petrini (2013, p. 2) quando defendem que as pesquisas interpretativas "[...] ndo

predefinem variaveis dependentes e independentes, mas concentram-se na complexidade
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do ser humano e dos fendGmenos sociais na busca do entendimento dentro de um
determinado contexto". Sobre isso, Cassiani, Caliri e Pera (1996) explicam que pesquisas
interpretativas tém sido utilizadas no sentido de nominar estudos da linha qualitativa e
também investigacOes indutivas. As autoras defendem que a pesquisa interpretativa tem
principio no "[...] reconhecimento basico dos processos interpretativos e cognitivos
inerentes a vida social [...]" (CASSIANI; CALIRI; PERA, 1996, p. 2), bem como ao
estudo dos aspectos referentes as experiéncias vivenciadas pelas pessoas, isto ¢, a forma
com que elas conceituam os eventos e suas realidades e como interagem baseadas em
suas crencas e concepcdes.

Dessa maneira, percebe-se que na pesquisa qualitativa existe uma flexibilidade e
adequacao interpretativa natural, durante o desenvolvimento do processo investigativo.

Neste sentido, Borba (2004, p. 2) destaca que:

O que se convencionou chamar de pesquisa qualitativa, prioriza
procedimentos descritivos a medida em que sua visdo de conhecimento
explicitamente admite a interferéncia subjetiva, o conhecimento como
compreensdo que é sempre contingente, negociada e ndao é verdade
rigida. O que é considerado "verdadeiro”, dentro desta concepcéo, é
sempre dindmico e passivel de ser mudado.

Para destacar as caracteristicas da metodologia qualitativa, recorremos a Moreira
(2002) no sentido de trazer algumas proposi¢des que ajudam na compreensao da natureza
de tal abordagem metodolégica. O autor afirma que este tipo de investigacdo abarca: 1)
Enfase na interpretacdo, ou seja, existe um interesse em compreender a situacdo na
perspectiva dos participantes; 2) Preocupacao maior com a subjetividade, pois o foco
sera trazido para aquilo que os informantes da pesquisa pensam sobre o assunto; 3) A
conducdo do estudo é flexivel, ndo existindo uma conceituacdo pressuposta das
situacbes; 4) Foco do pesquisador centra-se no processo e ndo no resultado,
reconhecendo que seu objetivo é compreender a circunstancia analisada (condicionantes
e racionalidades); 5) Valorizacdo do contexto em que as pessoas estdo inseridas,
considerando que isto tem grande relevancia nas respostas comportamentais; e 6)
Compreensao de que a pesquisa acaba por influenciar a situacéo investigada e que,
por conseguinte, influenciara o pesquisador em suas percepgdes.

No contexto da Educacdo Matemaética, Aradjo e Borba (2006) afirmam que as
pesquisas desenvolvidas no ambito qualitativo tém crescido. No entanto, esses mesmos

autores destacam a importancia das caracteristicas especificas deste delineamento
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metodoldgico, alegando que a investigagdo em curso precisa respeitar as visdes referentes
a Educacédo e também os saberes mobilizados pelo pesquisador. Sera necessario incluir
desta forma, seus pressupostos tedricos em relacdo a Matematica e Educacdo Matematica,
bem como sua compreensdo em relacédo a esta area de conhecimento e sua producdo, ja
que essas bases irdo influenciar os resultados obtidos na conclusdo da sua investigacao.

Considerando que o pesquisador se atenta as opinides das pessoas ouvidas durante
a producédo de dados, compreendemos que a pesquisa qualitativa busca trazer a tona os
discursos e relatos ndo elucidados na investigacao quantitativa. Assim, é perceptivel o
papel social que esta linha metodoldgica vem desempenhando nas pesquisas voltadas para
0 ensino, principalmente no campo da Educacdo Matemaética (SCHIRLO; DA SILVA,
2013). Araujo e Borba (2006) ainda elencam que quando um docente se prople a
desenvolver uma investigacdo, tomando como campo de conhecimento a Educacgdo
Matematica, de certa forma ele ja vem problematizando e refletindo sobre sua forma de
ensinar.

Demarcamos estas particularidades da metodologia qualitativa, especificamente
em Educacdo Matematica, pois este trabalho intencionou investigar esta area de ensino e
aprendizagem, cujo objeto foi trabalhar aspectos ligados ao pensamento algébrico nos
anos iniciais, como podemos verificar ao longo das duas primeiras sec6es da dissertacao,
em que na primeira realizamos o mapeamento de trabalhos que nos antecederam (2009 a
2019) e, na segunda, delineamos nosso referencial tedrico como forma de demarcar as
lentes que nos auxiliardo a perceber as aprendizagens das professoras em movimento de

estudo.

4.2. O problema da investigagéo e seus objetivos

Os dados que nos apontam para 0s objetivos delimitados para este trabalho foram
produzidos no &mbito da composicao do referencial tedrico desta pesquisa. Dentre estes,
destacamos a discussdo de Gomes (2002) e Curi (2004) que afirmam parecer existir um
consenso de que ensinar Matematica ainda € um problema para os(as) professores(as)
formados(as) em cursos de Pedagogia, uma vez que os(as) futuros(as) professores(as)
publico-alvo desta licenciatura e os(as) professores(as) egressos(as) enfrentam o desafio
de ensinar aquilo que ndo aprenderam e ndo superaram, em alguns casos, seus medos,

dificuldades e fobia a Matematica.
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Neste contexto, os(as) professores(as) em exercicio que se encontram nas escolas
ha algum tempo se formaram em cursos de Pedagogia que ndo previam, pela prépria
historia da formacédo docente neste campo, elementos conceituais de forma mais concreta
no que respeita & Matematica, muito menos acerca da "Algebra" e/ou do "pensamento
algébrico”, haja vista que o objeto de atuacdo deste profissional era, anteriormente, o
campo da Aritmética. Contudo, apds o ano de 2018, com diversas discussdes em termos
de renovacdo curricular, em todo territorio nacional, seguindo um movimento de paises
europeus e norte-americanos, o Brasil implementa, com a BNCC, mais uma "unidade
tematica", sendo esta a "Algebra". Logo, professores(as) em exercicio, além de seguirem
com as dificuldades comumente anunciadas nas pesquisas anteriores, agora somam com
mais esse agravante: ensinar o que ndo viram em sua formacéo inicial (Algebra).

Diante do exposto, 0s questionamentos propostos se enquadram no campo de
estudo de formacdo de professores, em uma vertente que parte do principio de que o l6cus
da aprendizagem docente centra-se no seu contexto de trabalho. Assim, procuramos
investigar e tentar, de forma colaborativa, a partir de um grupo de professoras que atuam
em turmas nos anos iniciais, potencializar as possibilidades de se desenvolver apropriacdo
tedrico-metodoldgica e conceitual em relacdo ao pensamento algébrico, isso porque
partimos da hipdtese de que os(as) professores(as) em exercicio ndo tiveram, nos cursos
de Pedagogia em que se formaram, discussdes que envolveram esse assunto, razao pela
qual possam encontrar dificuldades e obstaculos em sua aprendizagem, o que resultara,
acertadamente, nos niveis de desempenho das criangas.

A questdo de pesquisa que buscarmos responder foi:

e Quais contribuicbes um grupo de estudos, na perspectiva da colaboracéo,
tem para a aprendizagem de professoras dos anos iniciais em relacdo ao
pensamento algébrico?

Na busca de respostas ao problema da investigacdo e para a questdo de pesquisa
apresentada, elegemos 0s seguintes objetivos:

Geral: Compreender o movimento de aprendizagens de professoras do ciclo da
alfabetizacdo em relacdo ao pensamento algébrico a partir da constituicdo de grupo de
estudos remoto centrado na escola.

Os objetivos especificos sao:

1. ldentificar e descrever a formacdo matematica e a formacdo para o ensino de

Matematica do grupo de professoras obtida nos cursos de Pedagogia;
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2. Caracterizar e analisar o processo de formagdo continuada no contexto do grupo
de estudos;

3. Analisar a pratica dialdgica e os efeitos do trabalho colaborativo em situac6es de
analise de tarefas ligadas ao pensamento algébrico a partir das interacdes

propiciadas no espaco do grupo AlgebrAR.

4.3. Instrumentos de producéo de dados e etapas da pesquisa

Na perspectiva de atingir os objetivos apontados na secdo anterior, 4.2, a
investigacao seguiu as seguintes etapas:

a) Mapeamento bibliografico: foi realizado a partir do levantamento de
teses e dissertagBes que envolveram os descritores "Pensamento algébrico” e "Algebra
nos anos iniciais" no Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES e na BDTD. O
resultado desse processo foi apresentado no Capitulo 1 da dissertacdo, como foi possivel
constatar anteriormente;

b) Constituicdo do referencial tedrico: recorremos ao didlogo com autores
da literatura especializada na temética de aspectos acerca da trajetdria curricular da
Educacdo Matematica; conceituacio da Algebra e do pensamento algébrico; e dos grupos
colaborativos como alternativa a formacdo continuada que atenda as necessidade
formativas dos professores em defesa de que este ocorra centrado na escola. Ressaltamos
que dentro deste movimento, podemos perceber a importancia do estabelecimento da
Matematica no curriculo escolar brasileiro, bem como os contributos que diversos
estudiosos deixaram na reflexdo do processo de ensino-aprendizagem da disciplina
(PIRES; SILVA, 2011), oportunizada pelo Capitulo 2;

C) Constituicéo do grupo de estudos: inicialmente tivemos como intengéo,
0 que de fato ocorreu em uma sessdo de forma remota, constituir o grupo na escola em
que o pesquisador atua como professor de Matematica, sendo esta uma instituicdo de
ensino particular do municipio de Campo Grande, capital do estado de Mato Grosso do
Sul (MS). Este grupo inicial era composto por 12 professoras, iniciamos as reunites no
dia 13 de abril. Contudo, ap6s a primeira sessdo, as docentes solicitaram que o grupo
fosse cancelado alegando falta de disponibilidade de tempo para estudo dos referenciais
tedricos propostos.

Logo, como a pesquisa qualitativa é dindmica e seu processo anuncia caminhos

alternativos ao pesquisador, muitas vezes, em que tem de tomar decisdes, entramos em
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um consenso de que seria mais interessante rever a proposta do I6cus da investigacao.
Sendo assim, tendo em vista a realidade das parcerias constituidas pelo orientador da
dissertagdo com escolas publicas municipais de uma cidade do interior de MS, tivemos
como alternativa constituir um ambiente novo para operacionalizar o estudo. Com isso,
organizamos outro grupo de modo remoto, dado o contexto da pandemia COVID-19, o
qual foi composto por professoras dos anos iniciais que atuam em uma escola publica da
periferia do referido municipio.

Os dados levantados para responder aos objetivos de nosso trabalho foram
produzidos nas reunides que ocorreram no ambiente deste grupo de maio a novembro de
2021, com periodicidade quinzenal, através da plataforma Google Meet, sendo que a
maioria das professoras acabou participando das reunides a partir do local de trabalho: a
escola.

As sessdes ocorreram com, aproximadamente, 2 horas de estudo coletivo, as quais
se validaram a medida que ampliamos o conhecimento tedrico-metodoldgico docente
com base na apropriacao de referenciais, sendo estes textos e/ou apresentacao, discussdo
e analise de materiais didaticos/livros que refletiram indicativos de possibilidades da
insercdo do pensamento algébrico com a crianca;

d) Entrevista inicial com as professoras: foi realizada uma entrevista inicial
(ANEXO 01) com todas as professoras que trabalham no ciclo da alfabetizacdo que
integram o Grupo AlgebrAR. O roteiro de entrevista tem questdes que objetivaram
caracterizar o perfil formativo e de atuacédo profissional; identificar suas percepcdes sobre
aspectos conceituais da Matematica, sua relacdo com a Matematica, os contetdos que se
identificam ou possuem dificuldade no momento de ensinar, compreensdo das
orientaces da BNCC, entendimento sobre a unidade tematica "Algebra" a ser
desenvolvida nos primeiros anos e suas expectativas em relacdo a vinculacao ao grupo de
estudos remoto.

Optamos por recorrer aos recursos propostos pela entrevista, visto que a mesma é
um recurso utilizado para levantar dados descritivos na linguagem do entrevistado, que
por sua vez ira permitir ao pesquisador ter um entendimento sobre como as pessoas
interpretam as coisas a sua volta (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Liidke e Andre (1985, p.
33) elucidam que a entrevista "[...] desempenha um papel ndo apenas nas atividades
cientificas como em muitas outras atividades humanas [...]" e, dadas as caracteristicas de
cooperagdo humana existentes no grupo de estudo voltada para a colaboracéo,

entendemos que é interessante explorar tal instrumento como técnica de produzir dados.
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Contudo, o objetivo dessa entrevista inicial foi levantar alguns indicadores de
atuacdo, muito embora esses dados ndo foram analisados nesta dissertagdo, serviram de
mote para as reflexdes e a organizacéo do planejamento interventivo no grupo de estudos,
também para conhecermos as crencas e concep¢oes das professoras participantes;

e) Observacgéo-participante no contexto do grupo:

No contexto da observacdo, uma das caracteristicas desenvolvida foi a
observacao-participante, visto que foram trabalhados instrumentos e acgdes que
proporcionaram o envolvimento do pesquisador em todo o processo da investigacao
(LUDKE; ANDRE, 1986). Definimos como observacao-participante a acdo onde "[...] 0
pesquisador vivencia pessoalmente o evento de sua andlise para melhor entendé-lo,
percebendo e agindo diligentemente de acordo com as suas interpretacdes daquele
mundo” (PROENCA, 2007, p. 9). Neste sentido, o pesquisador participa das relacbes
propiciadas e busca compreender o movimento das situa¢des desenvolvidas (PROENCA,
2007).

No movimento de observar e participar da dindmica do grupo de estudos, nas
acOes de analise de tarefas e de casos de ensino, foi possivel levantar indicadores dos
indicios da aprendizagem das professoras que tais evidéncias levaram a categorizagdo de
episodios. Ressaltamos que esses indicios emergiram a partir de momentos interativos
que evidenciamos episddios proficuos de discussdo, os quais demarcaram possibilidades
analiticas com a finalidade de demonstrar a importancia da colabora¢do no grupo,
ocorrida mediante a apreciacdo critica do pesquisador, possibilitada via observagéo-
participante.

Na intencdo de contextualizar, recorremos aos estudos de Pedrosa e Carvalho
(2005, p. 432) para definicdo do que é um episodio. Episddio € "[...] uma sequéncia
interativa clara e conspicua, ou trechos do registro em gue se pode circunscrever um grupo
(...) a partir do arranjo que formam e/ou da atividade que realizam em conjunto”. De
acordo com as autoras, um episddio é delimitado com comeco e fim, de forma clara,
trazendo a identificacdo de algum acontecimento que se relaciona com uma sequéncia
interativa (PEDROSA; CARVALHO, 2005).

Dentro da perspectiva de constituir instrumentos tedrico-metodoldgicos para
captar elementos da formacdo docente, Moura (2004, p. 276) compreende que 0S

episédios sdo:
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[...] frases escritas ou faladas, gestos e a¢des que constituem cenas que
podem revelar interdependéncia entre os elementos de uma acgdo
formadora. Assim, os episédios ndo sdo definidos a partir de um
conjunto de agdes lineares. Pode ser uma afirmagéo de um participante
de uma atividade ndo tendo impacto imediato sobre 0s 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 agéo no coletivo.

Desse mesmo modo, Abreu e Moura (2014) contribuem argumentando que
episodios sdo cenas escolhidas a partir da interagdo ocorrida em determinado grupo.

Dessa forma, buscando elucidar indicios de aprendizagem, apresentaremos quatro
episddios que relatardo o percurso formativo vivenciado pelo grupo e um que retrata a
aprendizagem do pesquisador. O primeiro episodio é denominado "Ampliacéo da visdo
tedrico-metodoldgica acerca da tematica e suas implicagdes a préatica e aprendizagem das
professoras™ procura trazer discussoes e percepcdes das professoras, a partir da leitura de
um capitulo do E-book "O desenvolvimento do pensamento algébrico na Educacdo
Basica: compartilhando propostas de sala de aula com o professor que ensina (ensinara)
Matematica", organizado pelas professoras Adair Mendes Nacarato e Iris Aparecida
Custddio. Elegemos o texto "A construcdo do pensamento algébrico no ensino
fundamental I: possiveis trabalhos para a percep¢édo de regularidades e de generalizacdes™
na tentativa de explorar com o grupo impressdes sobre o pensamento algébrico,
especialmente a compreensdo de regularidades, padrdes existentes em sequéncias e
equivaléncias.

O segundo episddio, intitulado "Analise de tarefas”, narrou a apresentacao das
professoras apreciando criticamente a natureza de tarefas presentes no material didatico
adotado pela escola, ao mesmo tempo em que houve indmeras contribuicdes das
participantes acerca das diversas possibilidades do desenvolvimento das situagdes-
problemas propostas.

No terceiro episddio, a propositura foi o estudo de um caso de ensino, momento
este onde as docentes deveriam refletir sobre suas préaticas e, em seguida, pensar em uma
estratégia que julgassem apropriada para o desenvolvimento/abordagem da problematica
em sala de aula em um exercicio de reflexdo tedrica da questdo. Cumpre salientar, como
verificaremos no capitulo de anélise, que este extrapolou o campo teorico, as docentes
levaram a situacéo para sala de aula e apresentaram as perspectivas vivenciadas junto as

criangas.
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Os casos de ensino podem ser definidos como episddios narrados a partir de
ambientes escolares, que permitam aos leitores refletirem sobre suas praticas quando
mobilizam conhecimentos e saberes que revelam seus percursos formativos, estratégias
de ensino, didatica e avaliacdo da aprendizagem. Podemos afirmar que os casos de ensino
tém contribuido como uma estratégia interessante para o desenvolvimento formativo de
professores (DOMINGUES; SARMENTO; MIZUKAMI, 2012). No contexto do ensino
da Matematica, Nono e Mizukami (2006, p. 354) revelam que os casos de ensino levam
a compreensdo de contetdos e do processo "[...] de aprendizagem da profissdo e 0s
processos de aprendizagem das criangas”. As autoras ainda discutem que, em programas
formativos, os casos de ensino voltados para problemas matematicos sdo interessantes
para ampliar compreensdes e formas de como poderdo ser desenvolvidos (NONO;
MIZUKAMI, 2006).

O quarto episodio refere-se ao tempo de didlogo, sendo possivel aos participantes
compartilhar suas experiéncias, bem como para avaliarmos de forma coletiva o caminhar
formativo do grupo.

No quinto e Gltimo episddio, o pesquisador narrou Seu percurso vivenciado
durante a constituicdo do grupo, como também suas expectativas, desafios e reflexdes de
seus conceitos e praticas docentes.

Cruzamento dos dados: o cruzamento dos dados foi realizado a partir da
perspectiva da andlise de contetdo, proposto por Laurence Bardin. Recorremos as etapas
propostas por Bardin (2009), que afirma que o processo de analise dos dados € organizado
"em polos cronoldgicos™: 1) pré-analise, 2) exploracdo do material; e 3) tratamento dos
resultados, inferéncia e a interpretacdo. Ainda segundo Bardin (2009), durante a pré-
analise os dados sdo organizados para que possam ser operacionados com mais facilidade;
ja na exploracdo do material acontece a categorizacdo do material para uma melhor
classificacdo e, finalmente, ocorre o tratamento dos resultados, processo em que
transcorre a interpretacdo das informagdes angariadas produzindo uma acéo reflexiva e
critica daquilo que foi pesquisado. A partir da utilizacdo desses instrumentos e baseado
nos pressupostos teodricos estudados, a intencdo foi trazer de maneira sistemaética
pontuacOes e reflexdes sobre a trajetoria vivenciada e as contribui¢cbes do trabalho
colaborativo remoto a aprendizagem das professoras em processo de formagéo

continuada.
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4.4. Caracterizacdo do grupo e das professoras participes da pesquisa

O grupo foi constituido com 21 professoras, dentre estas, as que integram o
processo investigativo sdo as que lecionam no ciclo da alfabetizacdo (1° ao 3° ano): um
total de 9 docentes.

A escola em que o grupo colaborativo constituiu-se chama-se "Escola Municipal
Esperanca'", sua fundac&o foi no ano de 1975, sendo que, inicialmente a mesma era uma
extensdo de outra escola do municipio.

Esta escola encontra-se localizada em um bairro da periferia da cidade de Trés
Lagoas-MS.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo, devido ao réapido
crescimento populacional da cidade, por conta de inddstrias que vieram se instalar em
suas dependéncias, algumas situaces causaram a exposicado de problemas ja existentes,
como o segmento educacional. A parte periférica da cidade expandiu-se juntamente com
a precarizacao do ensino, devido ao grande nimero de crianc¢as oriundas de outros estados
do pais com diversas dificuldades na leitura, escrita e alfabetizacdo e, consequentemente,
na Matematica. Fatores estes que proporcionaram a escola uma estagnacgéo nos resultados
obtidos por meio do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) desde 0 ano
de 2012.

Atualmente, quando do momento da escrita deste texto, a escola encontra-se
composta por 120 alunos, distribuidos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. A equipe
administrativa é formada por duas diretoras, sendo uma delas adjunta, duas especialistas
em educacdo e 10 funcionarios administrativos. O corpo docente é integrado por 28
docentes, dentre eles pedagogos(as), professores de Educacao Fisica, Lingua Estrangeira
— Inglés e também de Arte.

Dadas as caracteristicas e o contexto da institui¢do de ensino com a qual estamos
a trabalhar, cumpre salientar que o grupo de professoras dos anos iniciais, antes da
pandemia, tinha habito de estudos coletivos com acbes centradas no ambiente escolar, o
que ndo foi mais possivel com a suspensao das aulas presenciais.

Neste contexto, quando adotamos o0 nome para o grupo AlgebrAR foi com a
intencdo de que o conceito remetesse a ideia de uma unidade tematica, a Algebra, que

como foi discutida no capitulo anterior. Como vimos, a mesma ocorreu de forma

1 Nome ficticio como forma de manter o anonimato e principios éticos da pesquisa em educagao.
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impositiva pela BNCC, marcada por uma logica empresarial capitalista-excludente. Neste
sentido, um verbo traria a concepcdo de que todos nds podemos e somos capazes, de
exercer na pratica juntamente com as criancas o desenvolvimento de um raciocinio
especifico denominado pensamento algébrico. Portanto, ao AlgebrARMOS juntos,
estamos a conjugar um verbo-conceito-matematico de grande relevancia a formacéo do
pensamento. Logo, estamos a contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos, haja vista que a autonomia é o principio da educacdo, entdo, ensinar a pensar
(AlgebrAR) é a chave da questdo, ao menos para nos na filosofia que rege a conjugacao
deste verbo no ambiente do grupo colaborativo.

As acgOes do AlgebrAR transcorreram a partir da oferta de uma atividade de
extensdo, vinculada ao Departamento de Teorias e Praticas Pedagogicas (DTPP) da
Universidade Federal de Sado Carlos (UFSCar), coordenada pelo Prof. Dr. Klinger
Teodoro Ciriaco (orientador da pesquisa de mestrado). Trata-se da acdo intitulada
"ANALISE DE TAREFAS LIGADAS AO PENSAMENTO ALGEBRICO
DESENVOLVIDAS NOS ANOS INICIAIS (1° AO 3° ANO): A EXPERIENCIA DE UM
GRUPO DE ESTUDOS" (Processo: 23112.022056/2020-13), que conta com apoio da
Pro-Reitoria de Extensdo (ProEx).

Figura 8. Logo do grupo de estudos.
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Fonte: Elaboracéo propria (2021).

As reunides do grupo ocorreram as segundas-feiras, geralmente no horario das
15h as 17h (horario oficial de Mato Grosso do Sul). Neste espago, tivemos como objetivo
constituir estudos e reflexdes que possibilitaram ampliar o repertorio didatico pedagogico

das professoras. O detalhamento dessas a¢Oes sera feito no proximo capitulo.
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O projeto de pesquisa esta cadastrado na Plataforma Brasil e respectivamente
registrado no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) sob o Certificado de Apresentacéo de
Apreciacio Etica (CAAE): 42983621.8.0000.0021.

Figura 9. Aprofundando o tema em ac¢des de estudos Google Meet.
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eles de conjecturarem,
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construgoes.
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Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

Figura 10. Momento de discussdes coletivas.

Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

Particularmente sobre as participantes do estudo, as professoras de 1°, 2° e 3° ano,
apos a realizagdo da entrevista inicial, foi possivel constituir dados dos perfis formativos
e profissionais, conforme o Quadro 9, bem como das demais levantados por meio de

questionario de caracterizacao.



Quadro 9. Caracterizagéo das professoras do grupo AlgebrAR.
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NOME FORMACAO/IDADE TEMPO DE TEMPO DE ANO ESCOLAR
EXPERIENCIA EXPERIENCIA QUE ATUA
NA DOCENCIA NOS ANOS
INICIAIS
Fr. Pedagogia/35 anos 14 anos 10 anos 1°ano
S. Pedagogia/29 anos 5 anos 4 anos 1°ano
A Pedagogia/45 anos 12 anos 3 anos 2°ano
Fa. Pedagogia/40 anos 9 anos 2 anos 2°ano
Fro Pedagogia/60 anos 26 anos 12 anos 2°ano
S. Pedagogia/43 anos 6 anos 6 anos 2°ano
R. Pedagogia/56 anos 7 anos 7 anos 3%ano
V. Pedagogia/41 anos 18 anos 5 anos 3%ano
E. Pedagogia/52 anos 33 anos 33 anos 3%ano
D.C. Pedagogia/35 anos 8 anos 2 anos 5°ano
D.B Pedagogia/28 anos 3 anos 3 anos 4°ano
R.J. Pedagogia/43 anos 15 anos 10 anos 3%ano
S.C. Pedagogia e Letras/61 anos 21 anos 21 anos 5°ano
R.P. Pedagogia/43 anos 6 anos 6 anos Educagéo Infantil
V. Pedagogia/69 anos 23 anos 10 anos 1°ano
F. L. Arte e Pedagogia/ 32 anos 4 anos 4 anos Educacéo Infantil ao
5°ano

Fonte: O autor (2021).

Podemos perceber a partir das informagdes levantadas junto as professoras, no

momento da entrevista e posteriormente do questionario de caracterizacdo, que todas

possuem formacdo em licenciatura em Pedagogia. A priori, dada caracterizacdo deste

nivel de formacdo por autores que trabalham com pesquisas no campo da formacédo de

professores que ensinam Matematica, a exemplo de Gomes (2002), Curi (2004), Passos
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e Nacarato (2018), inferimos que podem haver alguns déficits em relacdo a Matematica,
ao conhecimento de suas propriedades/conteidos e seu ensino, 0 que demonstra a
importancia de uma formacéo continuada, via grupo colaborativo, como espaco de
reflexdo centrado na escola.

A producdo de dados ocorreu com base em um amplo conjunto de métodos de
recolha das informagdes como, por exemplo, a observacdo das interagdes virtuais no
espaco do grupo de estudos, entrevistas, questionario de caracterizacdo e analise de casos
de ensino pelas docentes.

No contexto do grupo, o pesquisador exerceu a funcdo de mediador, mas em se
tratando de papéis, 0 mesmo € um integrante dos processos de aprendizagens vividos,
compartilhando juntamente com as demais professoras suas aproximacfes e
distanciamentos em relacdo aos temas propostos. As docentes, por outro lado,
compreenderam, ao que tudo indica, o propésito da colaboracdo e as contribuicbes de
suas falas, nas interagfes durante as reunides, demonstraram que houve reflexdo e
ressignificacao das praticas desenvolvidas.

Em sintese, acreditamos que com estes instrumentos possibilitaram trazer

percepcOes e conclusdes para o desenvolvimento do trabalho de campo.



5. TEMPORADA "INDICIOS DA APRENDIZAGEM DO GRUPO™: A
EXPERIENCIA CONSTITUIDA PELAS PROFESSORAS EM EPISODIOS
LIGADOS AO PENSAMENTO ALGEBRICO

O objetivo deste capitulo é apresentar a descrigdo e analise dos dados produzidos
a partir dos indicios de aprendizagens das professoras acerca do pensamento algébrico no
grupo de estudos. Neste contexto, entendemos que o conhecimento dos aspectos
epistemoldgicos que cerceiam a investigacdo desenvolvida € de importancia para a
compreenséo dos resultados obtidos por meio dos instrumentos propostos pela abordagem
metodoldgica recorrida (pesquisa qualitativa de natureza interpretativa). Compreender os
processos gque entrecruzam o dialogo com os referenciais teéricos apresenta-se foco da
constituicdo e contribuicdo a que nos propomos quando do momento pensar uma proposta
de estudos em Educacdo Matematica no espaco do grupo AlgebrAR, mesmo que de forma
remota no tempo presente (2022).

Dito isso, primeiramente sera descrito algumas percepcdes panoramicas dos
encontros realizados com o objetivo de situar o leitor em relagcdo ao movimento do grupo,
bem como o desenvolvimento da aprendizagem neste ambiente. Traremos, de forma
breve, como as interacfes resultaram aspectos relevantes do conhecimento teérico da
docéncia e também da pratica vivenciada em sala de aula pelas professoras dos anos
iniciais. Para isso, no intuito de apresentar a Temporada "Indicios da Aprendizagem do
Grupo"”, o convivio proporcionado pelo ambiente remoto com caracteristicas
colaborativas, elucidaremos as relagcbes em forma de episodios, 0s quais buscam respaldo
nas discussdes suscitadas pelos excedentes de visdo (do individual ao coletivo e vice-
versa).

Ainda nesta secdo, buscando angariar a compreensao do leitor, traremos a sintese
do capitulo, abarcando elementos que indicam se 0s objetivos pré-estabelecidos para esta
investigacdo estdo a contento, pontuando as impressdes percebidas ao término da

investigacéo.

5.1. A dindmica das interaces no e com 0 grupo

A proposta de trabalho do AlgebrAR foi organizada a partir de cinco momentos:
a) Leitura de textos que abordavam pensamento algébrico e sua exploragdo no
ciclo da alfabetizagéo a partir de tarefas dirigidas para esta finalidade;
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b) Discussdo de propostas de tarefas a partir do material-base trabalhado pelas
professoras em sala de aula, sustentadas nos aportes teéricos apresentados, discutidos,
refletidos e ressignificados durante as reunides sincronas do grupo;

c) Sugestao de situacdes didaticas para discussao e reflexdo por meio da analise
de tarefas e casos de ensino;

d) Apresentacdo e debate das conclusdes elucidadas pelas professoras a partir do
estudo dos casos de ensino, como também das consideragdes acerca das reflexdes a luz
dos referenciais estudados;

e) E, por fim, o momento de avaliacéo coletiva, o qual pudemos de forma conjunta
ponderar sobre os movimentos de aprendizagens vivenciados e as perspectivas futuras
frente o término do ano letivo de 2021.

Entendemos que esses processos vivenciados oportunizaram levantar indicios de
aprendizagens das professoras que podem vir a reverberar em suas préaticas pedagdgicas
em contextos de ensino presenciais.

O Quadro 10 elucida os textos e os assuntos discutidos no Grupo AlgebrAR:



Quadro 10.

Sintese dos estudos coletivos com as professoras do AlgebrAR
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MES/2021 TITULO DO TEXTO AUTOR/ANO DE PUBLICACAO DINAMICA

Maio Praticas Profissionais dos | Jodo Pedro da Ponte (2014). Discussdo sobre o conceito de "atividade™ e "tarefa”. Houve o compartilhar da compreenséo
Professores de Matematica. das professoras sobre a leitura do texto, bem como a reflexdo suas pratica das professoras em
Disponivel em: relacdo aos aspectos dos termos apresentados: atividade e tarefa.

http://www.ie.ulisboa.pt/publicacoe
s/lebooks/praticas-profissionais-dos-
professores-de-matematica

Junho Para além da aritmética: por uma | Klinger Teodoro Ciriaco (2020). O grupo dialogou acerca dos fundamentos que sustentam/respaldam a insercéo do pensamento
inclusio do pensamento algébrico algébrico nos primeiros anos e também a importancia de sua inclusdo no inicio da
no curriculo dos primeiros anos. escqla}rizagéo. l?iscusséo sobre a arti_cu_la_ge?o do raciocinio algébrico com demais eixos
Disponivel em: tematicos que sdo explorados nos anos iniciais.
https://epf.unesp.br/pepe/index.php/
pepe/article/download/38/7/

Junho O desenvolvimento do pensamento | Adair Mendes Nacarato e Iris Aparecida | O encontro decorreu em forma de Oficina Pedag6gica, onde as professoras ao compartilharem
algébrico na Educacdo Baésica: | Custddio (2018). suas descobertas em relagcdo ao texto também apresentaram possibilidade de tarefas para
compartilhando propostas de sala de professores que ensinam Matematica nos primeiros anos.
aula com o professor que ensina
(ensinard) Matematica. Disponivel
em:
http://www.sbembrasil.org.br/files/
ebook_desenv.pdf

Agosto O pensamento algébrico na | Ana Paula Canavarro (2007). Percepcdo das professoras sobre a leitura do texto, discussdes tedricas sobre pensamento

aprendizagem da Matematica nos
primeiros anos. Disponivel em:
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstre
am/10174/4301/1/ Quadrante_vol

algébrico e reflexdo da pratica pedagégica do grupo a partir da sugestdo das tarefas
identificadas no texto.



http://www.ie.ulisboa.pt/publicacoes/ebooks/praticas-profissionais-dos-professores-de-matematica
http://www.ie.ulisboa.pt/publicacoes/ebooks/praticas-profissionais-dos-professores-de-matematica
http://www.ie.ulisboa.pt/publicacoes/ebooks/praticas-profissionais-dos-professores-de-matematica
https://epf.unesp.br/pepe/index.php/pepe/article/download/38/7/
https://epf.unesp.br/pepe/index.php/pepe/article/download/38/7/
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4301/1/_Quadrante_vol_XVI_2-2007-pp000_pdf081-118.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4301/1/_Quadrante_vol_XVI_2-2007-pp000_pdf081-118.pdf
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XVI_2-2007-pp000_pdf081-
118.pdf

Agosto

A construgdo do pensamento
algébrico no ensino fundamental I:
Possiveis trabalhos para a percepgédo
de regularidades e de
generalizagbes.  Disponivel em:
http://www.sbembrasil.org.br/files/
ebook_desenv.pdf

Adair Mendes Nacarato e Iris Aparecida
Custddio (2018).

Discussdo sobre o tema desenvolvimento do pensamento algébrico na Educacdo Basica
conduzida pelas professoras responsaveis. Apresentacdo do texto e reflexdo sobre as
possibilidade de tarefas para professores que ensinam Matematica nos primeiros anos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).



https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4301/1/_Quadrante_vol_XVI_2-2007-pp000_pdf081-118.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4301/1/_Quadrante_vol_XVI_2-2007-pp000_pdf081-118.pdf
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
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Como parte integrante da proposta do grupo, os textos selecionados para as
discussdes tém uma intencionalidade no debate da constituicdo de nosso objeto de estudo
— 0 pensamento algébrico —, sendo basilares aos fundamentos tedrico-praticos para
adequacdes pedagogicas que as docentes julgavam necessarias.

O primeiro texto "Tarefas no ensino e na aprendizagem da Matematica", de Jodo
Pedro da Ponte, trata-se de um capitulo que integra uma coletdnea organizada pelo
Instituto de Educacdo (IE) da Universidade de Lisboa (ULisboa, Portugal). Neste, é
possivel observar, pela leitura, uma abordagem dos conceitos de "tarefa” e "atividade" na
perspectiva de definicdo destes termos e do papel que ocupam na sala de aula,
encorajando os professores a entender o potencial das tarefas para o desenvolvimento da
aprendizagem, inclusive seus desafios no que diz respeito a pratica docente. Ainda no
referido material de leitura, Ponte (2014) busca trazer orientacdes pertinentes ao curriculo
e a forma com que estas instru¢Ges podem ser exploradas por tarefas especificas, enquanto
propOe diferentes situacOes de desenvolvimento destas que podem ser utilizadas no
processo da aprendizagem matematica em contextos de ensino exploratério e
investigativo a partir da resolucao de problemas, por exemplo.

A selecdo do segundo texto de leitura levou em consideracdo a relevancia de
compreender as motivacOes para a insercao de tarefas algébricas com criangas dos anos
iniciais. Nesta direcdo, a partir da negociacéo de significados, foi indicado o texto "Para
além da aritmética: por uma inclusdo do pensamento algébrico no curriculo dos
primeiros anos" de Ciriaco (2020). Neste artigo, o autor discute o cenario educacional no
ambito da Educacdo Matematica, tomando como base mudancas curriculares anunciadas
em 2017, onde a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), enquanto documento que
intitula-se orientador curricular, trouxe a inclusio da unidade tematica "Algebra” nos anos
iniciais.

Em ao menos dois encontros, nos debrucamos em estudos do E-book "O
desenvolvimento do pensamento algebrico na Educagdo Baésica: compartilhando
propostas de sala de aula com o professor que ensina (ensinara) Matematica",
organizado pelas professoras Adair Mendes Nacarato e Iris Aparecida Custodio. Este
refere-se a uma obra que apresenta algumas possibilidades de tarefas matematicas
planejadas por professoras do "Grupo Colaborativo em Matematica” — Grucomat -
vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade S&o Francisco
(USF, Itatiba-SP). Esse grupo é composto por professores(as) da Educagdo Baésica,

estudantes de pos-graduacdo e também docentes da Universidade. A opgéo pelo presente
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material deu-se pela emergente problematizacéo de ideias existentes para discutir com as
criangas tarefas ligadas ao pensamento algébrico, no sentido de verificacdo de padrdes,
regularidades presentes em sequéncias de imagens e, a partir dai, iniciar a construcao de
conjecturas voltadas a exploracdo matematica.

O ultimo referencial que constituiu foco dos estudos no AlgebrAR é de autoria da
professora Ana Paula Canavarro, docente da Universidade de Evora (U-Evora, Portugal),
intitulado "O pensamento algébrico na aprendizagem da Matematica nos primeiros
anos", que abarca defini¢bes do pensamento algébrico, seus propdsitos e compreensao no
inicio da escolarizagdo com base em orientacdes curriculares visando apoio pedagdgico
aos docentes e desenvolvimento de tarefas em sala de aula.

Dito isto, entendemos a importancia de elencar os indicios das aprendizagens
evidenciadas pelas professoras durante o desenvolvimento das a¢Ges do grupo de estudos
em 2021, pois estes irdo revelar a importancia do envolvimento docente nos aspectos
colaborativos, bem como a relevancia do objeto de estudo (pensamento algébrico), no
sentido de trabalhar o aperfeicoamento das professoras em relagdo as suas praticas.

Sobre essa questdo, Gama (2007, p. 186) defende que:

[...] a participagdo em grupos de estudo representam instancias
fundamentais e contributivas para o desenvolvimento profissional do
professor (...) que, com a media¢do do outro, do amigo critico, pode
refletir e compreender melhor o proprio processo de socializacdo
profissional e de intervir na préatica escolar e vir a ser protagonista da
renovacgéo e do desenvolvimento do curriculo escolar.

Apoiamo-nos nesta afirmacdo para respaldar nossas impressdes em relacdo a
busca por indicios de aprendizagens, haja vista que identificamos, no movimento do
grupo, situacdes em que os saberes tém contribuido para o crescimento profissional
docente, como também no processo de reflexdo acerca de suas préaticas e,
consequentemente, na ampliacdo e melhoria de seus repertdrios didaticos.

Sendo assim, buscando demonstrar evidéncias de como este trabalho de
intervencdo e pesquisa contribuiu para a construgdo de suportes epistemoldgicos,
aprendizagens significativas e producdo de significados profissionais, traremos episodios

que irdo elencar estes processos no contexto da dindmica formativa do grupo de estudos.
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5.2. Episodio 1: Ampliacdo da visado tedrico-metodoldgica acerca da tematica e suas
implicagdes a pratica e aprendizagem das professoras

O presente episddio trata-se das interacBes ocorridas no 8° encontro, em 9 de
Setembro de 2021. Para este dia foi solicitado que as professoras elegessem duas colegas
para apresentar e mediar as discussdes decorrentes da leitura de um capitulo do E-book
organizado por Nacarato e Custddio (2018). O excerto selecionado para leitura dirigida
do material foi o texto: "A construcdo do pensamento algebrico no Ensino
Fundamental 1: possiveis trabalhos para a percepcdo de regularidades e de
generalizacGes”. O contetdo do trabalho elegido procura explorar aspectos do
pensamento algébrico ligados a percepgdes de regularidades, identificacdo e
caracterizacé@o de sequéncias e pensamento relacional nos anos iniciais.

A professora R. iniciou sua fala relatando sobre os contributos que o grupo, até o
momento, tem desempenhado em sua aprendizagem e, também, de suas companheiras.
Trouxe alguns pontos importantes elencados no texto como a importancia da mediacédo
pedagogica do professor no desenvolvimento da aprendizagem, articulando a ideia das
autoras com 0s principios do sociointeracionismo e acerca do préprio conceito de
mediacdo em Vygotsky.

De forma coletiva, pudemaos refletir sobre algumas tarefas propostas no material
estudado, entre elas a descrita na Figura 11 que procura abordar a relagdo existente entre
as cores e 0 padrdo presente na referida sequéncia.

Figura 11. Modelo da chave.

Fonte: Nacarato e Custodio (2018, p. 66).

Neste sentido, uma das professoras que estava na responsabilidade da mediacdo
do texto argumentou:

Essa atividade foi a que ficou para mim, ndo é? Que fala que tem a tira
l4 azul e a amarela, mais ou menos parecida, ndo é? Que ela vai
alternando, ndo é? Com as cores azul e amarela, ndo é? A gente percebe
que o pensamento algébrico ele vai aparecendo nas tarefas de forma
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gradativa. Entdo, até aqui essa prépria fita, por exemplo, colorida
pensar numa situacao pratica ela poderia ser utilizada onde as criancgas
vao identificar o que aconteceu com a fita, qual é o padrdo, qual é a
regularidade (Professora R. Excerto da reunido sincrona 09/09/2021).

Pelo exposto no exceto, é perceptivel que no relato inicial de R. houve articulacao
com o texto utilizado para fundamentacéo tedrica, ja que no material de estudo as autoras
preocupam-se em instigar nas criancas percepgOes de detalhes que as levem a
identificacdo de padrdes e regularidades pela observacdo da figura, como descreveu a
professora.

R. seguindo o raciocinio de partilhar suas aprendizagens, motivada pela leitura do
texto e guiada pelas possibilidades de exploracdo do pensamento algébrico, debatidas em
nossas reunides anteriores, tomou a liberdade e inseriu a proposta descrita no livro no
contexto e sua sala de aula'?>. No momento de nossa reunido, ao apresentar a discussio do
texto, ela revelou o feito e quis compartilhar conosco. Para este fim, insercéo da tarefa no
ensino presencial com as criangas, a professora contou com auxilio de outra colega,
também integrante do AlgebrAR. As mesmas recorreram ao estudo do contetdo presente
no material, isto é, as tarefas desenvolvidas pelas professoras dos anos iniciais do
GRUCOMAT, com o intuito de encontrar possibilidades de aprendizagens pertinentes a
construcdo do pensamento algébrico. Neste sentido, a partir de uma sequéncia
identificada em uma das tarefas sugeridas no trabalho conforme a Figura 12, as
professoras acharam interessante selecionar e inserir esta tarefa em seu plano diario de
aula e, em seguida, na companhia de sua colega desenvolveram a situagdo. A principio,
as docentes mostraram a imagem da tira com a sequéncia para as criangas, visando

fomentar a problematizacao e, consequente, discussao.

Figura 12. Tira de nameros coloridos

o - |
ST

Fonte: Santos, Luvison e Moreira (2018, p. 119).

12 Cumpre salientar que embora o grupo de estudo tenha transcorrido de modo remoto, no municipio de
Trés Lagoas-MS o retorno do ensino presencial teve sua retomada, gradativamente, a partir de Agosto/2020.
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A docente R. que estava auxiliando a professora F. na exploracdo da tarefa

explicou:

E ai ela vai para as criancas e ela comeca ja indagar, ndo €? Porque no
final 14 do dez ela [referindo-se a fita numérica] tem a ponta dessa tira
do lado direito, ela esta meio que diferente da inicial, ndo é? E ela ja
comega aqui com as criangas e assim... Eu achei super interessante, é
uma turma de terceiro ano, a forma com que a professora foi fazendo e
0 que as criangas foram falando. Que ela foi indagando... Ela colocou
assim... observe que a ponta direita é diferente da ponta esquerda, o que
vocés acham que isso pode ir indicar? O que vocés poderiam falar sobre
isso? Ai foram surgindo varias hipdteses, ndo é? Ai um fala: "Ah! E que
a ponta t& rasgada!" Ai o outro fala: "A ponta esta rasgada porque
arrancaram uma, eram onze, ndo é?" "Porque parou no dez ali, ndo é?"
"Entdo, € onze". Ai as criangas comecam a levantar hipdteses, falando
que ndo. Dai um aluno j& fala rapidinho: "J& entendi o segredo, € porque
0S nUmeros sdo pares e impares aqui e essa fita esta rasgada € porque
0s numeros sao infinitos, ndo é?" (Professora F. Excerto da reunido
sincrona 09/09/2021).

Entendemos, diante do relato da professora, que as criangas conseguiram ter uma
percepcdo melhor do padrédo existente entre os numeros, a partir do momento que houve
a articulacdo da sequéncia com a repeticdo das cores. Discutimos a importancia deste
recurso, pois diante da relacdo assertiva entre cores e padrdes, 0s estudantes alcangaram
com mais facilidade a identificacdo do padrédo presente na tira e, consequentemente,
esbocaram uma generalizacdo presente na sequéncia dos elementos. Ainda houve na
interacdo relatada em sala de aula o papel do dialogo interativo entre professora-criangas,
demonstrando ser preciso tarefas que promovam movimentos dialégicos no processo de
matematizar.

A respeito da interagdo dialégica ocorrida em sala de aula, Ponte (2014) afirma
que o professor precisa encorajar o desenvolvimento intelectual dos alunos de forma que
eles construam sua prépria autonomia e sejam instigados a solucionar problemas
matematicos de maneira investigativa. O autor ainda defende a inser¢do de problemas
desafiadores no contexto da sala de aula, ao ponto que os alunos saiam de sua zona de
conforto e se estimulem a resolver as tarefas propostas, se apoiando num trabalho
colaborativo e discusséo de resolucdo com os demais colegas (PONTE, 2014), o que
parece ter transcorrido no relatado pelas professoras do grupo.

Em relacdo ao processo de matematizar, Freudenthal (1973, p. 44) destaca que
esse termo remete a compreensdo da "organizacdo da realidade com significado

matematico". Dentro deste mesmo assunto, Treffers e Gofree (1985, p. 100) discutem o



113

conceito como "[...] uma atividade de organizacdo e estruturacdo por meio da qual se
adquire conhecimentos e habilidades para descobrir regularidades, conexdes, e estruturas
ainda desconhecidas".

Dando continuidade na sessdo, outra professora que também havia trabalhado a

mesma tarefa como forma de intervencéo destacou a seguinte experiéncia:

Eu achei bem legal [a tarefa], outra coisa que eu achei bem interessante
foi que nenhuma das criangas falou assim: "Ah! E porque os nlimeros
vao até o infinito". E outro fala: "N4o é porque ele vai até onde a folha
der". Ou seja, eles continuaram desenhando a tira na folha e foi
levantando, ndo é? E a outra [crianca]: "Os nimeros vao até onde que a
folha dela der ou dependendo do tamanho do espaco que vocé vai fazer
para numero é a quantidade de nimero que cabe ali". Entdo, assim... eu
achei bem interessante essa atividade e, principalmente, porque ela
casou muito bem com as falas, a questdo do dialogo mesmo, de
conversar, de instigar e quanto mais ela foi tirando foi surgindo muitas
hip6teses, bem interessante aqui das criancas, da para perceber que elas
ja tinham bem o conhecimento a questdo do padrdo, ndo é? Entdo, eu
achei bem interessante. Complementa ai S. [outra professora]...
(Professora Sr. Excerto da reunido sincrona 09/09/2021).

Diante do convite, a professora S. interagiu trazendo relatos sobre as experiéncias

com os seus alunos:

Eu queria chamar a atengdo aqui, que a aluna J. percebeu, ndo é? Que
0S numeros pares seriam vermelhos e 0s nlmeros impares seriam 0s
brancos, ndo é? E depois ela fala assim: "Eles giram em torno de dez
em dez, de dez em dez seria par". Mas ai a professora, ela volta para
falar assim que ndo, porque se a gente pensa no nimero cinco, ndo é?
Se a gente contasse cinco mais dez, daria quinze, entdo, 0 quinze nao
seria par, ndo é? Entdo, surgem varias hipGteses. Bem bacana!
(Professora S. Excerto da reunido sincrona 09/09/2021).

Notamos que as indagacdes das criancas caminham para a construcdo conjunta de
saberes relacionados ao desenvolvimento do pensamento algébrico, percepcdes
possibilitadas, ao que tudo indica, pela natureza da tarefa proposta. Nestes aspectos, Ponte
(2014, p. 22) sugere que as tarefas ndo devem permitir aos alunos apenas a construgéo de
conceitos, mas também "[...] a compreensdo dos procedimentos, o conhecimento das
formas de representacdo relevantes e das conexdes de cada conceito dentro da Matematica
e com outros dominios [...]", ou seja, ndo basta somente entender as definicdes do
conteudo trabalhado, mas também ter condicGes de poder articular o saber aprendido com

outros campos de conhecimento, dentro e fora da Matematica.
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Neste espaco, ndo somente a professora tem mediado o conhecimento por meio
das problematizag¢Ges, como os estudantes também tém protagonizado descobertas que
remetem os demais colegas e docentes para refletirem sobre formas de abordagem do
conhecimento matematico nos anos iniciais, em uma perspectiva de resolucdo de
problemas.

Ainda que a proposta da tarefa remetesse para a identificacdo dos nimeros pares
e nimeros impares, as professoras instigaram as criangas a continuarem pensando em
possibilidades de generalizacdo por meio de novas sequéncias numeéricas. Uma das

docentes compartilhou:

Depois tem mais os mdltiplos, ndo é? Comegamos a pensar na
sequéncia dos numeros multiplos. Que ai foi a que eram o0s trés nimeros
gue ai usaram trés cores, ndo é? Usou o vermelho, o branco e o azul, ai
era mais os multiplos, ndo é? De trés. E as mesmas indagacdes ai que
as criangas falam... Acho que é isso. (Professora F. Excerto da reunido
sincrona 09/09/2021).

A dindmica decorrente do compartilhamento das percepcbes acerca da tarefa
mobilizou todo o grupo a dialogar em direcdo as possibilidades inimeras presentes no

que estudamaos.

Também porque ai eles puderam perceber que nem todos os vermelhos
seriam pares ou impares, teriam nidmeros misturados, ndo tinha como
uma cor sé ficar quando é de trés, ndo é? Contando de trés em trés
grupos, estavam em duplas, o interessante também foi que ninguém
falou sobre o comeco, ndo é [risos]? Se deixar um tempo com as
criancas observar aquilo, ndo é? E essas indagacdes surgiram conforme
ela andava pela sala e ouve. Porque eles [as criangas] estavam sentados
em duplas ou em trios e chegaram nessas discussdes, ndo é? As proprias
criancas. Acho que é isso! (Professora F. Excerto da reunido sincrona
09/09/2021).

Foi interessante a pontuacdo de F., neste sentido, podemos notar o
amadurecimento das criangas em relagcéo ao objeto de conhecimento: a identificacdo de
aspectos algébricos nas tarefas. Conseguiram, pelo declarado por F., identificar a relagéo
existente no material manipulavel e, diante da nova proposta de sequenciacéo, alertaram
os colegas de que ndo poderiam continuar desenvolvendo a mesma linha de raciocinio, ja
gue a nova sequéncia estava construida por meio de um novo padrédo de regularidade.

Ainda nesta oportunidade, o pesquisador trouxe apontamentos em relacdo as

vivéncias compartilhadas pelas professoras, as quais permitem inferir que o pensamento
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algébrico apresenta-se, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, transversalmente no
curriculo e que a aritmética generalizada nem sempre da conta do processo dos sentidos

que este tem nas tarefas matematicas:

Eu acho assim que, essa tarefa que envolve essa questdo das tiras traz
para a gente também alguns elementos para pensarmos... Ah! Num
outro campo... Por exemplo, quando vocé pega 14 a tarefa das tiras que
estd 14 na péagina cento e dezenove, que vocé comeca a partir do zero
nessatira, ndao é? Entdo, assim, ja é uma relacdo que da para a gente um
indicativo de que essa fita pode estar envolvida uma questdo de unidade
de medida, ndo é? E que, por exemplo, 0 sentido que 0 nimero ocupa
nessa relacéo aqui também é diferente do sentido cardinal. A gente ndo
estd contando a partir do um e talvez aqui também a relacdo da
inferéncia, ndo é? Se eu comeco do zero... Entdo, acertadamente, pode
ser que eles vao aparecer de modo diferente ao longo do contexto pelas
préprias cores, ndo é? Contando de trés em trés ou de dois em dois,
entdo, isso mostra para a gente, por exemplo, 0 que é o pensamento
algébrico, ndo é? (Pesquisador. Excerto da reunido sincrona
09/09/2021).

Sobre os fundamentos destacados pelo pesquisador, Moura (1995) afirma que as
criancas encontram situac@es relacionadas a medidas tanto no ambiente escolar como fora
dele, remetendo a uma exploracgéo direta do mundo em que vivem. A autora ainda ressalta
que a medida que ela (a crianga) desenvolve a capacidade de medir objetos dentro da sua
area de dominio, consegue aplicar a novas situacBes que Vvirdo, no nosso caso, na
identificacdo e estabelecimento de padrdes encontrados nas tarefas matematicas sugeridas
pelas professoras integrantes do grupo.

Retomando os aspectos do texto debatido na reunido, a professora A. explicou
sobre a importéncia da leitura do referencial proposto, relatando suas descobertas no que
respeita 0 material manipulativo escala cuisenaire sugerido como alternativa de tarefa a
ser desenvolvida em sala de aula. O material, como apresentado na Figura 13, trata-se de
um recurso estruturado constituido de barras (madeira) sem divisdes de forma unitaria e
com um padrdo de cores determinadas. No texto, Nacarato e Custodio (2018) elencam
que o proposito do desenvolvimento desta tarefa objetiva o envolvimento dos alunos no
processo de descoberta de padrGes numéricos e operatérios, levando-os a buscarem
regularidades e a forma com que 0s numeros sdao compostos, além da exploracdo do
conceito do sinal de igual e sua importancia na compreenséo da equidade e igualdade.

No prosseguimento das discussdes, A. partilhou:
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Figura 13. Escada construida pelos alunos

Fonte: Nacarato e Custodio (2018, p. 66).

Mas assim.... me chamou aten¢do foi um paragrafo aqui que ele diz
assim... Ndo ha como prescrevermos uma receita ou um método fixo do
trabalho em sala de aula. No entanto, defende que por meio de um
ambiente biolégico em que haja trocas e negociagdes significados
ocorre a transformacdo dos sujeitos envolvidos. Logo, as tarefas
propostas aos alunos precisam coloca-los no movimento de pensar e
refletir acerca dos conceitos matematicos. Entdo, assim, quando eu
descobri esse material (cuisenaire) eu me coloquei no lugar deles [0s
alunos dos anos iniciais] porque eu ndo conhecia... Mas assim, entdo,
eu ndo tinha um interesse tdo grande por esses materiais sabe... Material
dourado, esse cuisenaire [faz gesticulagdo] ... pronuncia assim, ndo é?
Das barrinhas, as barrinhas coloridas... Ai eu falei... puxa vida estou
vendo viu é Matematica isso dai, ndo é? Ai fui, procurei, encontrei ele
(o material) Ia [na escola em que atua], abri, eu me surpreendi na hora
gue eu vi, assim, peguei no concreto mesmo e o pensar e o refletir. Foi
ali que eu me coloquei no lugar deles [os alunos], ndo é? Como
aconteceu... pensar parecido com o meu assim de surpresa, de querer
entender o que vai ser esse material e ai eu fui, li a sequéncia dois,
explorando as relagbes geométricas com as barrinhas coloridas e eu
peguei e distribui para eles [referindo-se aos seus alunos]. Nao coloquei
em dupla, nada. Foi individual. Porque foi um primeiro contato, ndo é?
Assim, eu queria saber como seria. E eu distribui pra eles e fiquei
esperando porque no texto ela fala assim que as criancas vdo comecar
a brincar. Elas vao comecar a brincar, vdo montar casinha, vdo montar
alguma outra coisa... E ai eu entreguei, entreguei e comecei a circular
pela sala, ndo falei nada, ndo falei que era Matematica assim, falei: Ah!
S6 entreguei para eles para brincar. Falei brinca um pouquinho. Vamos
conhecer esse material. E eles pediram e ja comecaram.... Montar ndo
sei 0 que e tal. Foi ai que eu ja corri 14 e peguei minha cAmera no meu
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celular. Dois ja comecaram a montar na ordem interessante. E ai ele
comecgou a fazer a escadinha, eu fui la e falei: "O que vocé estd
fazendo?" Ele falou assim: "Tia... oh... eu ja sei 0 que é isso aqui!" Eu
falei: "O que é?" "Que esse daqui é aquele negdcio que vocé estd
trabalhando”. Eu falei: "O qué?" "Aquele negdcio |& de crescente e
decrescente". Eu falei: "E?" Ele falou assim: "Oh! quer dizer que esse
pequenininho ai vocé vai... montando..." Perfeito! Foi uma reflexdo que
ele teve. Cada um teve uma reflexdo. "Ai um vai ficando maiorzinho,
maiorzinho, maiorzinho e chega nesse daqui (apontando a barra maior
da sequéncia)". "No laranja que ele é bem grandao". "Ent&o, esse daqui
ele tem mais de um". "Acho que eu pensei assim acho que quis dizer
mais aquele pequenininho, ndo é?" Que é a unidade, mas eu também
ndo usei o termo unidade ainda. Eu falei: "Ah! Interessante™. Ai o outro
falou assim: "Tia, agora da para a gente colocar na ordem decrescente.
S6 que como ta caindo, eu vou colocar deitado, foi montando, ta?"
Entdo, assim, eles foram fazendo... Ai sim, depois eu pedi para que
todos montassem a escada e foi onde eu fiz s6 esse questionamento. Ai
eu falei para eles: "Olha esse é pequenininho, a unidade nds
conhecemos como unidade ndo é? Por qué?" Ai cada um foi falando.
Porque unidade s6 tem um mas se tivesse dois? Ai ele falou assim: "Ai
seria s6 barrinha". Peguei s6 outra barrinha porque eu fui colocar uma
aqui e outra aqui olha, sdo duas. Eu gostei muito, eu quero continuar
trabalhando com eles, s6 foi um primeiro contato, me surpreendeu a
forma como eles foram montando tanto na ordem crescente como na
ordem decrescente. (Professora A. Excerto da reunido sincrona
09/09/2021).

O relato de A. exprime as diversas possibilidades que este material manipulavel
pode oferecer. Por meio do seu relato, podemos ver que identifica processos de
aprendizagem que tanto os alunos quanto a professora puderam concretizar, a exemplo
de identificacdo de sequéncias, relacbes geomeétricas, ordens crescentes e decrescentes,
conceito de unidades e grandezas e medidas. Neste sentido, fica evidente, diante do
exposto, que € relevante organizar situacGes didaticas que busquem situar a discussao e a
problematizacdo nas aulas de Matematica. Em um ambiente com tais caracteristicas, 0s
alunos conseguem, como vimos, identificar o padrdo existente na sequéncia a partir da
regularidade presente, a continuidade das repeticdes e, por fim, entender os conceitos por
meio do material manipulavel apresentado pela docente.

Essa experiéncia compartilhada pela docente A. nos remete a pesquisa de Silva
(2019), que explica sobre o carater polivalente das Barras Cuiseanire. Segundo a autora,
esse recurso nao € apenas um instrumento de ensino voltado para estudo dos conceitos

matematicos, mas sim um material que resgata o desenvolvimento da "[...] motricidade
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fina, o sentido de espaco, a atencdo e a memoria™ (SILVA, 2019, p. 22). Ainda de acordo

com a autora, as Barras Cuiseanire:

S&o um contexto ideal para que as criangas desenvolvam a criatividade,
a capacidade de associacdo e de deducdo, a comunicagdo € o raciocinio
matematico. Facilitam a aquisi¢do e a compreensdo do saber por parte
da crianca. Desenvolvem uma grande variedade de ideias e relacfes
matematicas em diferentes conteddos e com diferentes graus de
complexidade (SILVA, 2019, p. 22).

Como complementacdo do debate em questdo, o pesquisador trouxe algumas
contribuigdes no sentido de colaborar com a aprendizagem do grupo:

Discutir, mostrar, ver as possibilidades, analisar, ndo é? Entdo, isso
mostra também assim que a escola publica hoje, ela apesar das
limitacOes, que sdo muitas eu sei, mas a gente tem caminhos ndo é? Para
desenvolver. A gente tem possibilidade. As vezes eu ndo tenho material
estruturado que é do jeito que esta ai.. a barrinha, a barrinha
cuisenaire, o material dourado, mas a gente tem materiais que séo
semiestruturados, ndo é? Que possibilitam estratégias de visualizacdo
de modo semelhante, onde eu possa trabalhar com as criangas ou com
outro tipo de material, mas que me ajudam a estruturar a forma de
pensar. Entdo, eu acho que a gente tem algumas possibilidades e acho
gue o nosso desafio, enquanto grupo, enquanto professores de fato é
colocar isso nesse ambiente, ndo é? Ndo é dizer o que a gente tem que
fazer, acho que a partir do que a gente faz. Entdo, quando vocés trazem
0 que vocés fazem, olha que legal, todo mundo aqui hoje, ao falar do
texto e acho que todo mundo que leu, também conseguiu fazer essa
relacdo, traz uma conexdao com o contexto pratico (Pesquisador.
Excerto da reunido sincrona 09/09/2021).

Notamos no compartilhar das reflexdes o quanto as professoras estavam
empolgadas/motivadas em pensar nas possibilidades de articulagdo entre o0s
conhecimentos tedricos com tarefas praticas no ambiente escolar. O pesquisador em sua
fala reafirmou isso, validando a proposta do grupo em que o proposito é estudar junto e
desenvolver conhecimentos relativos a formacdo permanente docente no sentido de

cooperar com a aprendizagem matematica das criancgas.

Agora quero falar para todos os professores da escola e para vocés que
eu estou muito orgulhosa. Gente, eu estou tdo feliz com as participagdes
das professoras, dos professores. Ai fiquei muito feliz assim, elas nao
veem dificuldades, vocé entendeu? Qualquer texto proposto para gente
ler na escola... assim ninguém reclama, sabe?! Falam assim: "Hoje € dia
de grupo"... "Ah! Essa semana é o encontro do nosso grupo, vai ter
sempre alguma coisa nova" Sabe?! Assim, ontem eu ainda falei, nés
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estdvamos acostumados a participar de um curso de formacgdo onde nés
chegavamos, sentdvamos, ouviamos, assinava a lista de presenca e
famos embora, ndo é? Ontem eu conversando na escola com umas
professoras. E essa € uma formacao diferente, ndo é? Uma formacéo
gue ai a gente estd dentro assim, caminhando para o trabalho
colaborativo, ndo é? Mas ndo citei nada sobre colaboragéo, trabalho
colaborativo. Mas eu falei assim, nés estamos numa outra formagéo,
modelo de formacdo de professor, onde o professor participa, onde o
professor também é protagonista, ndo é? Assim como o aluno dentro da
sala de aula, nés também enquanto professores de formacgdo, nds
também somos protagonistas, ndo é? E assim, a gente ndo Vvé
dificuldade 14 com os professores quando fala na participacao desses,
ndo é? E aquele grupo que fala assim, essa semana tem, ndo é? Tem
professora que fala assim: "Olha, eu ja falei, minha filha vai ter que ir
de carro que eu ndo vou buscar ela porque hoje eu ndo vou entrar
atrasado na aula" Sabe?! E assim, muito dez, é um orgulho muito grande
(Coordenadora da escola. Excerto da reunido sincrona 09/09/2021).

Tomando como base as discussdes ocorridas durante este encontro, consideramos
que o grupo tem desenvolvido a apropriacdo de novos conceitos matematicos,
especialmente na compreensdo do pensamento algébrico e entendido a proposta pela qual
ele foi idealizado: a do trabalho colaborativo. Notamos que as professoras,
aparentemente, estdo a relacionar os conhecimentos por meio do estudo dos referenciais
tedricos propostos, e a partir dessa articulacdo (teoria e pratica) planejaram tarefas que
visam a melhoria e ampliacdo de seus repertorios didaticos em sala de aula. Mediante o
relato da coordenadora pedagogica da instituicdo, percebemos ainda que existe empenho
e afinco de todas as envolvidas e que estas estdo a demonstrar abertura para reflexdes
perante o desafio de aprender os conceitos matematicos e desenvolvé-los juntamente com
as criancas.

O que a coordenadora pedagogica F. expressa vai ao encontro do que advogamos
anteriormente por meio dos estudos de Fiorentini (2004), os quais demarcamos que 0S
aspectos da colaboracdo, a partir de um grupo de estudos, precisa manifestar atitudes de
voluntariedade, identidade e espontaneidade, no sentido de que os trabalhos ocorram néo
por uma imposi¢do, mas sim mediante o desejo interno de cada participante. Nestes
aspectos, Damiani (2008), em estudos a Engestrom (1994), argumenta que 0
desenvolvimento coletivo do grupo estd intimamente ligado a atividades organizadas de
forma intencional, de caréater interativo, dialégico e argumentativo.

Outros pesquisadores como Lave e Wenger (2002), que pesquisam processos de
aprendizagem em ambientes ndo-formais, alegam que no comprometimento das agdes

desenvolvidas em espacos coletivos resulta na producéo, transformacgédo e mudanca em
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aspectos ligados a identidade dos participantes em seus conhecimentos e,
consequentemente, em suas préaticas profissionais.

Em sintese, podemos concluir, ao final deste episddio, 0s avangos que temos neste
espaco de aprendizagem. Conseguimos demarcar alguns saberes relacionados a
identificacdo do pensamento algébrico, a partir de sequéncias que exploram cores e
ndmeros e isso por meio de materiais manipuldveis como tiras coloridas, régua e a Barra
Cuisineare. E notorio que o grupo tem se desenvolvido no sentido de apresentar para as
professoras novos recursos que lhes auxiliardo na melhoria da pratica docente e na
compreensdo dos conceitos matematicos a serem ensinados. Este ambiente de
colaboracdo tem contribuido ndo somente na formacéo profissional destas professoras,
mas também no didlogo e discussdo de conceitos ndo compreendidos, haja vista que a
intencdo deste ambiente formativo é explorar tanto a reflexdo da pratica docente, como a

ampliacédo de repertérios didaticos.

5.3. Episodio 2: Andlise de tarefas

O encontro que culminou neste episddio ocorreu em 24 de Agosto de 2021, o qual
destinamos para que as professoras sugerissem tarefas presentes no material didatico
adotado pela escola, visando a socializagdo com os participes do grupo e fomentando o
compartilhar de saberes acerca do pensamento algébrico. A partir desta identificacdo, as
professoras trabalharam intervencdes nas turmas em que atuam e, posteriormente,
compartilharam no grupo o resultado do desenvolvimento das tarefas discutidas no
AlgebrAR.

Logo no inicio da sessdo, Fr. pontuou sobre suas descobertas acerca deste tipo de
raciocinio, articulando o aprendizado adquirido na perspectiva da identificacdo de uma
sequéncia e sua caracterizacdo enquanto recursiva. Para iniciar seu raciocinio a docente

tenta explicar:

Recursiva é aquela que as figuras s3o os nlimeros, ndo é? E recursivo
quando vocé recorre a algum recurso, ndo é€? Ou somando ou
subtraindo, ndo é? Explora também ordem crescente ordem
decrescente, ndo é? As figuras também, ndo é? Repetitiva, ndo é? A
profisséo que faz muito isso e realiza muito essa atividade de repeticéo,
sequéncia repetitiva é quando eles assentam o piso, ndo é? Eles tém que
fazer um padréo ali naquele piso, se esse piso é desenhado, ndo €?
Detalhes do piso, para ficar bonito. Ndo é simplesmente assentar e
pronto, ndo é? Entdo, isso dai € na parede também. Entdo, isso dai é
muito importante e essa experiéncia da sequéncia repetitiva. E os
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pedreiros, principalmente, uma profissdo que eles aprendem com a
vida, ndo é€? (Professora Fr. Excerto da reunido sincrona 24/08/2021).

Diante da contribuicéo, outra docente validou sua fala trazendo indicios que havia
também entendido a identificacdo de padrbes existentes em sequéncias construidas em

outros ambientes diferentes do contexto escolar.

Eu acho que é interessante isso que a Fr. falou porque 0 meu marido é
pedreiro e ele estudou até a antiga sexta série. Ele assenta piso com esse
padréo, ou no chdo ou na parede, assim queria ter a visdo que ele tem,
a forma como ele pensa para agir, para colocar as pecas, encaixando,
formando aquele padrdo do desenho certinho, ndo é? Uma vez eu até
fui ajudar ele colocar em casa e saiu de ponta cabeca, saiu fora do
padrdo e ai ele falou para mim: "N&o é assim ndo, vocé tem que encaixar
uma peca na outra™. Eu fiquei observando e quando a Fr. falou me fez
lembrar desse detalhe, sabe... (Professora Fa. Excerto da reunido
sincrona 24/08/2021).

Para melhor contextualizacdo em relacdo ao entendimento de sequéncias
recursivas, recorremos a discussdo de Jungbluth, Silveira e Grando (2019) que explicam
que as sequéncias recursivas detém uma relagdo de recursividade, permitindo aos alunos
identificar mudancas de um termo para outro e, desta forma, determinar termos sucessivos
dentro de uma ordem sequencial. Os mesmos autores, em estudo de Van de Walle (2009,
p. 300), afirmam que "A descri¢do que diz como um padrdo é modificado de um passo ao
passo seguinte € conhecida como relagdo recursiva". Nesta mesma perspectiva, esses
estudiosos alegam que é necessario a construcdo de padrdes por meio de materiais
manipulaveis como palitos de dente, blocos I6gicos, massa de modelar entre outros, para
que as criangas percebam as mudangas existentes de um termo para outro da sequéncia e
para que consigam identificar os padrdes existentes.

Vale a pena destacar que, a partir dos relatos das professoras, é perceptivel que a
aprendizagem tem ocorrido e que a forma com que as mesmas tém desenvolvido as tarefas
em sala de aula com as criangas, nota-se que o raciocinio envolvido nestas resolucdes
busca explorar a construgdo do pensamento algébrico, nesse caso especifico envolvendo
sequéncias. Destacamos, neste sentido, as habilidades evocadas pelas professoras no
desenvolvimento da aula, numa tentativa das criangas reconhecerem e descreverem
padrdes, completar elementos que estdo ausentes, descobrir elementos posteriores nas
sequéncias e também construir sequéncias que utilizem nimeros naturais.

Ressaltamos que diante dos relatos no contexto do grupo de estudos, percebemos

que o trabalho do AlgebrAR voltado para a colaboragdo tem se tornado evidente, no
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sentido das professoras expressarem suas reflexdes, seu comprometimento com o estudo
e, principalmente, a articulagdo que as mesmas tém feito com seu cotidiano de trabalho
na escola nas aulas de Matematica, a partir do aprofundamento dos referenciais teéricos
propostos. Entendemos que a postura das docentes diante dos desafios colocados como a
identificacdo de tarefas a partir do material utilizado pela escola, as tém conduzido a uma
identificacdo de fragilidades conceituais e, consequente, ressignificacdo de seus saberes.
Ressaltamos que o trabalho em grupo, voltado para a colaboracéo, traz contribui¢des
fundamentais ao professor que ensina Matematica (ALMEIDA; ABREU, 2020), razdo
pela qual reforcamos, por meio dos contributos de Almeida e Abreu (2020), a relevancia
do movimento dial6dgico neste espaco, pois mediante ele os diferentes saberes e vivéncias
partilhadas pelos pares favorecerdo o entendimento e construcdo de novas préaticas
culminando no aperfeicoamento da formacéo docente.

Na continuidade das apresentacdes de tarefas encontradas na colecdo do livro
didatico adotado pela escola®®, a professora Fr. trouxe uma tarefa que abordava a
identificacdo do padrdo em uma sequéncia recursiva, onde as criangas precisavam

descobrir o segredo utilizado para continuar 0s numeros.

Figura 14. Compartilhamento de tarefa envolvendo sequéncias numéricas
CONSTRUCAO DE SEQUENCIAS REPETITIVAS E DE SEQUENCIAS
RECURSIVAS.

DESENVOLVIMENTO

DESCUBRA O PADRAQO DE CADA SEQUENCIAS E COMPLETE-A.

325 330 335

871 771 671
Fonte: Acervo do grupo (2021).

A professora que desenvolveu a tarefa representada na Figura 14 expds suas

impressOes sobre a construcdo e mediacao dos trabalhos realizados em sala de aula:

13 TABOADA, Roberta. Aprender juntos matematica, 2° ano: ensino fundamental — 6% edicdo — Séo
Paulo: Edicdes SM, 2017.
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Baseado na ideia de sequéncia, vemos que ela [sequéncia] aumenta de
dez em dez, de cinco em cinco, de um em um, ndo é? Entdo, a gente
mostra no segundo ano eu acredito também no primeiro ano, porque
gue a gente mostra e explica para eles [os alunos] e a gente questiona
eles por que que é dois? Porgue tem um namero dois, ndo é? Entdo,
porque o nimero aumentou de um em um, dois em dois, entdo, trés mais
um alias, dois mais um trés, entdo, a sequéncia ela vai aumentando de
um em um e pode também aumentar de outras formas, pode a metade
de dois em dois sim, entdo, é dois mais dois, quatro mais dois, seis,
entendeu? E assim sucessivamente explicando quanto a gente chega,
ndo é? A gente vai passando por tudo isso desde o um (Professora Fr.
Excerto da reunido sincrona 24/08/2021).

No prosseguimento, a docente ainda pontuou sobre outra situacdo-problema, onde

os alunos necessitariam descobrir qual a proxima figura a ser colocada na construcao da

sequéncia. Dentro disso, o grupo discutiu trazendo algumas ponderagdes sobre a figura

utilizada, no caso uma sucessdo de bolas utilizando padrdes voltados para o tamanho e

cores, abarcando que a professora também poderia explorar formas e também o auxilio

por meio das cores.

Figura 15. Compartilhamento de tarefa envolvendo sequéncia de cores
EM CADA SEQUENCIA QUAL SERA PROXIMA BOLA?

T
0:0:6
i0:0c0

Fonte: Acervo do grupo (2021).

Neste sentido, o pesquisador trouxe a seguinte reflex&o:

Na perspectiva do pensamento aritmético, como que seria isso? E se
vocé acabar retomando isso para dentro das operacOes, ndo é€? E pensar
que é sempre mais um, menos um, se é crescente € mais um, ou mais
dois, se é decrescente é menos algum valor. Entéo, no caso da recursiva
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vai ter que explorar esse conceito numérico, t4? Porque na repetitiva a
gente pode, por exemplo, até olhar ai paras cores, ndo é? Como ai a
tarefa da bola, seria bola vermelha-bola azul, ndo é? E é esse tipo de
pensamento para essa idade ele [o aluno] vai precisar se apropriar desse
pensamento numérico, do pensamento aritmético para construir 0s
significados, ndo é? Entdo, em determinado momento ele ja vai
amadurecer isso e comecar a estabelecer padroes (Pesquisador.
Excerto da reunido sincrona 24/08/2021).

No tocante a discussdo elucidada pelo pesquisador, em relagdo ao pensamento
aritmético e algébrico, Ciriaco (2020) em estudo a Kieran (1992) destaca a caracteristica
dos dois tipos de pensamento, afirmando que o primeiro (aritmético) dedica-se ao
processo de calculos para chegar-se a uma solucéo, enquanto o segundo (algébrico) busca
identificar os processos envolvidos na generalizacdo da descoberta de padrles, e
regularidades. Desta forma, defendemos o trilhar desses dois raciocinios na constitui¢do
dos saberes matematicos das criangas, entendendo que se esses dois pensamentos
caminharem juntos, os alunos terdo condicdes de desenvolver habilidades de solucionar
tarefas utilizando de conhecimentos algébricos, fundamentados pela construcdo de
conceitos aritméticos. De igual modo, Lins (1992) advoga que os dois pensamentos estéo
atrelados de maneira que quando pensamos algebricamente, também estamos a pensar
aritmeticamente, nos remetendo a ideia de modelagem com os nimeros.

Em continuidade da reunido, outra professora (A.) que leciona para o segundo
ano do Ensino Fundamental, trouxe o seguinte relato sobre a experiéncia de desenvolver

a tarefa selecionada:

Figura 16. Tarefa sequéncia numérica envolvendo medidas
TAREFA 1

OBSERVE A REGUA E 0S NUMERAIS QUE ESTAO FALTANDO COMPLETE COM A
SEQUENCIA CERTA.
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Fonte: Acervo do grupo (2021).
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Figura 17. Compartilhamento tela do meet com apresentacao de tarefa envolvendo padrdes

@ GRAVANDO

Fé Fé De Souza Freitas esta apresentando

1A CONTA VERDE. UMA

&

Franchesco Lopes

Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

E eu passei na lousa essa atividade para eles colocarem na sequéncia
porque na avaliacdo que teve, eles ndo foram muito bem e ai o
menininho olhou e falou assim: “Ah! Tia esta faltando o ndmero trés,
faltando o nimero quatro”. Ai o outro olhou e falou: "O seis". Ai o
menininho falou assim: "Ah! Tia esse dai tem um segredo”. Eu falei:
"Opa ja ouvi isso em algum lugar". Eu peguei e falei assim: "O que que
vocé disse?" Eu pensei "eu devo ter entendido mal por causa da
mascara, devo estar entendendo errado, ndo é?" Ai eu falei: "O que que
vocé falou? Que tem o qué?" Ele: "Tia ai tem um segredo!" Ai eu peguei
e falei: "Ah! Que segredo que tem?" Ai ele falou assim: "Oh! Ali est&
faltando dois, ndo é?" Eu falei assim: "E... esta faltando dois. Mas o
outro esta faltando s6 um". Ai eu falei assim: ""Sim, mas e depois?" Ele
falou: "Entdo, esse é o segredo”. Eu achei interessante, talvez ele
descobriu dali, mas ele ndo teve a visdo maior do todo, ndo é? Sim ele
teve dali. Entdo, achei interessante ele usar a palavra "segredo". Eu ndo
tinha usado essa palavra. Eu ndo trouxe ela na fala. Entdo, por isso eu
quis trabalhar a sequéncia porque eu achei interessante essa de vocé
colocar o faltar dois e um e ver qual seria a visdo que eles teriam desse
segredo. Logico que como a Fr. (outra professora) falou e todo mundo
ja falou ai e isso tem que ser trabalhado, vim trabalhando, ndo é chegar
e soltar na sala e esperar que eles descubram de uma hora para outra.
Talvez va descobrir como esse aluno olhou e teve essa visdo, nao é?
Desse segredo, mas tem outros que vao ter uma dificuldade maior como
a professora tem, ndao é? (Risos). Mas esta ali tentando e buscando
desvendar esse padréo, esse segredo. (Professora A. Excerto da reunido
sincrona 24/08/2021).

Na sequéncia, discutimos acerca da necessidade de desafiar os alunos com
situacGes-problemas que os levem a se apropriarem de novos saberes, a exemplo da
habilidade de identificar padrdes a partir de medidas utilizando uma régua.

Dentro desta perspectiva, trazemos a defesa de Ponte (2014) em relacdo a
intencionalidade do professor em trabalhar determinada tarefa matematica. De acordo
com o autor, durante muito tempo, diversos estudiosos se empenharam em desenvolver

materiais didaticos com a finalidade de produzir tarefas de variados tipos. Para ele, ha
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necessidade de existir um esforco docente para que a crianga, ao tentar resolver um
problema, possa ter oportunidade de utilizar conceitos e procedimentos matematicos, ou
seja, ela precisa ser desafiada em diversos momentos na sala de aula para trabalhar tarefas
que explorem ao méximo seu potencial, de modo a ser transformado numa aprendizagem
significativa.

Durante a discussdo foi posto que, as vezes, subestimamos nossos alunos no
sentido de ndo apresentar conceitos novos e desafiadores para eles por simplesmente
acreditamos que algumas situacdes exigem grau raciocinio matematico complexo para o
ano escolar e/ou faixa etaria com que atuamos. Sendo assim, no compartilhar da docente
sobre a mediacdo da aula, ndo s6 a professora ficou surpresa, como todo 0 grupo ao ouvir
que as criangas, além de identificarem novos conhecimentos na tarefa proposta, também
conseguiram desenvolver de maneira natural os problemas sugeridos, superando as
expectativas iniciais quando do momento do planejamento da proposta em apreciacao.

A professora continuou sua explanacdo destacando as habilidades empreendidas
durante a aula para que os alunos conseguissem identificar os aspectos intencionados com
na tarefa apresentada, dada a relevancia do tema. A docente pontuou algumas acoes
empreendidas neste processo, como 0s questionamentos feitos, os exemplos elucidados e
a articulacdo com a figura que apresentava uma pulseira de contas (Figura 18). Nesta
empreitada, a professora buscou no decorrer da aula, a partir da figura, leva-los a articular
aspectos dos padrfes existentes. A. pontuou que um problema envolvendo uma pulseira
de contas com padrao de cores relacionado com quantidades foi importante para que 0s
alunos entendessem que os padrbes irdo existir em diversas situacGes, inclusive no

cotidiano.
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Figura 18. Compartilnamento tela do meet com apresentacao de tarefa envolvendo sequéncia
TAREFA 2

WVOCE IRA CONSTRUIR UM FIO DE CONTAS COLOCANDO UMA CONTA VERDE,
UMA AMARELA, UMA VERDE, UMA AMARELA, ATE COMPLETAR 13 CONTAS.

a) SE WOCE COMNTINUAR O FIO DE CONTAS, QUAL SERIA A COR DA PROXIMA
CONTA? COMO VOCE SABE DISSO?

b) QUAL E O MOTIVO DA SEQUENCIA?

Fonte: Acervo do grupo (2021).

Figura 19. Compartilhamento tela do meet com apresentacgdo de tarefa envolvendo sequéncia

b) QUAL E O MOTIVO DA SEQUENCIA?

Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

Dentro desta discussdo e, para melhor compreensdo do conceito de padréo,
recorremos a Vale, Barbosa, Fonseca, Pimental, Borralho, Cabrita e Barbosa (2011, p. 9),
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que afirmam que "[...] padrdo é usado quando nos referimos a uma disposi¢éo ou arranjo
de nimeros, formas, cores ou sons onde se detectam regularidades”. Na ideia dos autores,
0 padréo é formado por regularidades, isto &, por meio de regularidades organizadas em
uma sequéncia é que se passa a estabelecer um padréo.

Dentro deste entendimento, a docente A. pontuou:

Podemos pensar assim em um local que coloca todos os quadros que
tem um vaso que se coloca flores, ndo é? Isso tudo é uma sequéncia na
vida da gente, uns com ordem, outros sem ordens, mas a gente faz isso
muito em todas areas da vida da gente. Dinheiro na carteira onde fica,
ndo é? Documento onde fica? Isso é nosso ja, ndo é? Eu acho que isso
€ nosso, e a sequéncia facilita a vida da gente, ndo é? Sim... eu acho que
a grande dificuldade é entre aquilo que é ensinado na escola é aquilo
que as criangas vivem, ndo é? (Professora A. Excerto da reunido
sincrona 24/08/2021).

Nesse processo de discussdo e reflexdo, percebemos o quanto o contexto do
cotidiano € importante para as crian¢as na assimilacdo de conceitos desenvolvidos em
sala de aula, compreendemos isso ao notar os exemplos enunciados pela professora na
tentativa de levar as criancas a relacionarem padrdes e regularidades com objetos,
construcdes, decoracdes entre outros, isto €, em situacdes vivenciadas pelas mesmas fora
do ambiente escolar. Verificamos neste processo empreendido, o esforco das docentes
em mobilizar aspectos cognitivos por meio da exploracdo dos materiais manipulaveis,
juntamente com a articulacdo dos conhecimentos ensinados com o0s saberes a serem
adquiridos por meio da realidade do cotidiano em que a crianca esta inserida.

Em seguida, outra professora que havia selecionado uma tarefa do material
voltada para sequéncias recursivas expressou a constru¢ao do processo de aprendizagem

das criancas e a maneira com que ela mediou a intervencao:

Figura 20. Tarefa sequéncia numérica

72 | 64 | 56 16

Fonte: Acervo do grupo (2021).



129

Figura 21. Compartilnamento tela do meet com apresentacdo de tarefa envolvendo sequéncia
numerica

1)EM EQUIPES, RESOLVAM A ATIVIDADE A SEGUIR:

CADA GRUPO DEVERA  DESCOBRIR QUAIS ‘SAO OS5 NUMEROS QUE FALTAAM NA TIRA DE
NUMEROS QUE O PROFESSOR IRA ENTREGAR;

3 EC] IS 3 1
i 3 1 I T
OoCEEEEOEE

Slide 3 de 12 | Tema do Office™ | Portugués Brasil) [EEEERIES

Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

Desenvolvemos na sala sequéncias numéricas recursivas que é para
perceber as regularidades em sequéncias numéricas e reconhecer
padrBes de resolucdo para encontrar elementos faltantes. Ai tem as
habilidades que eu utilizei e ai tem as palavras-chave que seria
identificar os padrGes de uma sequéncia numérica e 0 propdsito que é
encontrar os elementos faltantes nas tiras numéricas utilizando
diferentes estratégias. A intencdo dessa tarefa € como vocé costuma
dizer, é provocar os alunos, ndo é? Entdo, vocé apresenta uma tarefa e
vocé vai ao longo do tempo discutindo sobre as possibilidades e as
estratégias que eles vao utilizar para chegar a um resultado. Ai essa
tarefa é para resolver em equipe, ndo é? Cada grupo devera descobrir
quais sdo 0os numeros que faltam na tira, nas tiras numéricas que o
professor entrega, dai vamos sortear trés grupos e daremos para eles. A
principio vocé vai orientar, discutir com cada grupo. Vamos discutir
sobre dobro, triplo, adi¢do, subtracdo, as estratégias que eles vdo poder
estar utilizando para descobrir a dificuldade, o desafio que tem em cada
em cada tira, t4? Na verdade é uma tarefa que depois que eles
executarem a tarefa, conseguir descobrir a solugdo, a equipe vai colocar
0 que ela descobriu e a conclusdo em que ela chegou, ndo é?
(Professora S. Excerto da reunido sincrona 24/08/2021).

Diante do exposto, enfatizamos de forma coletiva a relevancia das tarefas de tal
natureza, isso porque como discutido neste trabalho e respaldado em literatura
especializada (NACARATO, CUSTODIO, 2018; JUNGBLUTH, SILVEIRA e
GRANDO, 2019) as sequéncias recursivas constam como objetos de conhecimento na
BNCC (BRASIL, 2018), sendo indicadas a serem trabalhadas ainda no ciclo da
alfabetizacdo. Neste sentido, entendemos a necessidade de que habilidades como
reconhecimento e descricdo de padrdes, preenchimento de elementos faltantes e

descobertas de elementos subsequentes em sequéncias, construcdo de sequéncias de
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numeros naturais, faz-se necessario para que as criangcas possam desenvolver saberes
pertinentes ao dominio de padrdes e regularidades nesta etapa escolar, e lhes
fundamentem conceitualmente para a aprendizagem de conhecimentos algébricos a serem
ensinados em anos posteriores.

A partir da narrativa de S., que trabalha com o primeiro ano, notamos o
desenvolvimento das criancas mediante as situac0es propostas de forma desafiadora pela
professora, isso mediante o relato da mesma em observar as criangas trabalhando na
identificacdo de padrdes, encontrando elementos ausentes, classificando as grandezas de
forma ordinaria e também na articulacdo do pensamento algébrico com o aritmético, na
descoberta de elementos faltantes por meio das operacdes. Ainda que os alunos nédo
tenham estudado de forma sistematizada o assunto, expressaram empolgacéo e disposi¢éo
para aprender e praticar as tarefas matematicas indicadas pela docente.

No compartilhar das suas acdes, a professora em questdo relatou o prosseguimento
da aula, explicando que ainda achou interessante a constru¢do de pulseiras de contas
coloridas com os estudantes, visando a familiarizacdo com o contetudo, fomentando a

criacdo de algum padréo e, consequentemente, o entendimento do raciocinio algebrico.

Figura 22. Com

@ GRAVANDO

ilhamento tela do meet mostrando intervencdo na sala de aula.

Fé Fé De Souza Freitas esta apresentando

!

B T SR e A S .

18:43 | mnd-apga-dom

Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

Depois disso, a professora F., também do primeiro ano, trouxe suas consideragdes
sobre as experiéncias vivenciadas por ela juntamente com seus alunos, elencando os
conhecimentos e estratégias envolvidas, bem como a relacdo das criancas com as tarefas

e 0s demais colegas.
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E.... [pensativa] eu coloquei como objeto de conhecimento, sequéncias
recursivas. Que aqui tem no nosso plano é habilidade que eu coloquei
também que tem no nosso plano é descrever reconhecimento e a
explicitagdo de um padréo ou regularidade. Os elementos ausentes de
uma de uma sequéncia recursiva de nimeros naturais, objetos e figuras.
(Professora F. Excerto da reunido sincrona 24/08/2021).

F. explicitou para o grupo o fato de ter escolhido esta tarefa, uma vez que eles [0s
alunos] teriam um pouco mais de facilidade de relacionar os padrdes explorados na tarefa
com os dedos das médos, como sugerido pela situacdo-problema. Dessa maneira,
conseguiriam identificar juntamente com a mediacéo da professora, aspectos referentes

ao tema em estudo.

Figura 23. Tarefas abordando sequéncias numéricas.
VAMOS JOGAR!

SAQ CINCO CARTAS QUE ESTAD COM OS5 NUMERDOS VIRADOS PARA
BAIXO,

A PRIBEIRA CARTA E...

2

M SEGLUIMDW CARTA E...

2 <1

Fonte: Acervo do grupo (2021).
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Figura 24. Tarefa envolvendo sequéncia

Qual padrao apresentado pelas maozinhas de um colega......qual sera proximo numero que
iremos fazer com as maoszinhas, tenho esse desafio a vocés .

Fonte: Acervo do grupo (2021).

Figura 25. Compartilhamento tela do meet com apresentacéo de tarefas envolvendo regularidades
em sequéncias.

CEE)

Vanda f

Vo

Fonte: Acervo fotogféfico do grupo (221).

Ainda, em sua fala, trouxe alguns contributos do tempo experienciado com as

criancas:

Figura 26. Compartilnamento tela do meet com apresentacéo de intervencgdes realizadas em
sala de aula

.
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Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

Fizemos uma sequéncia ali de nimero de acordo com as médozinhas
apresentadas. Ai nos iriamos estar montando ali o chdo com a primeira
carta que esta mais abaixo aqui [na tarefa], pois é de acordo com a
mé&ozinha que estaria ali, poderia tirar cartaz e colocar no meio da roda
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agora ali, ndo €? Depois qual é a proxima crianga? Ai tirar deles... Qual
é a 0 que esta sendo representado ali com as maozinhas? Quatro, depois
0 seis e agora? Vocé sabe como que eu posso continuar essa sequéncia,
criancas? E a partir dali tirando, olha, veja bem como foi do dois, depois
foi para o quatro, vamos fazer nas mdozinhas? E ali eu ia perguntando
para ver se eles conseguiriam, ndo é? Estar descobrindo esse segredo
para continuar mais dois nimeros pelo menos nesse contexto atual
agora (Professora F. Excerto da reunido sincrona 24/08/2021).

Notamos que na apresentacéo da docente houve um esforco para que os estudantes
pudessem identificar os padrdes existentes nas sequéncias utilizando recursos
manipulaveis, e ndo somente isso, mas também explorando a ludicidade mediante o uso
das méos e relacdo dos elementos com os dedos, em uma estratégias de visualizagdo como
um esquema de agdo.

Quando a professora trouxe a temética abordando a articulacéo das opera¢des com
os dedos, foi inevitavel o questionamento do grupo de estudos em relagdo ao uso deste
tipo de recurso, se seria adequado ou ndo para a aprendizagem das criancas, ou 0 porqué
da rejeicdo desta pratica adotada usualmente pelas criancas e até por nos adultos em
determinadas situagdes da vida. Neste interim, uma das integrantes do AlgebrAR trouxe

a seguinte reflex&o:

Eu ndo sei dizer assim para vocé exatamente isso, mas eu penso que
isso ai também ¢é falta de formacdo nossa, ndo é€? Lembro que
antigamente a gente ensinava o decorava veiocomoBeo Acomo B
e 0 E e até a letra Z, ndo é? NGs ndo tinhamos nagquele momento 14 atras
informac@es sobre as pesquisas, sobre o conhecimento, saberes como a
crianca aprende, ndo €? E também nds ndo sabiamos que nds éramos
capazes, que a gente precisava ensinar a nossa crianca criar estratégias
para resolver a situacdo. Lembra |4 atrds que a R. [outra professora
presente no grupo] falou assim que o menino colocava a tabuada do
dois duas vezes o quatro e depois ele ia s6 adicionando dois a dois, ndo
é? E assim ele ganhava todos no jogo? Ele criou uma estratégia proprial
A partir do momento que a gente ensina a nossa crianga, que a gente
usa o palito de fosforo, estamos vendo que ele esta usando muito mais
que os dedos. Assim, a gente viu que a crianca esta usando o palito, ela
estd comecgando a criar estratégias, ndo €? Ai a gente pega o palito de
picolé, pega a escala, pega os dadinhos, os cubinhos 14 do material
dourado, bastante pecas de encaixe coloridas e a gente pode utiliza-los
também como recursos, ndo é? Em um determinado momento é
interessante que a gente, a manusear também esses materiais, para gente
ir criando outras possibilidades e ndo ficar somente no dedinho, na
contagem dos dedos, ndo é? S&o outras alternativas, outras opc¢des
porque um nimero grande, um nimero maior ndo tem dedos, nés nao
temos o suficiente, vamos ficar juntando os dedos de todo mundo dentro
da sala, ndo é? Talvez seja por isso que em determinado momento
algumas pessoas ou pesquisadores ou determinadas redes consideram
que sejam necessario proibir, ndo é? Mas ndo proibir por proibir, mas
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sim, ir para um outro recurso, ndo é? Para gente utilizar outra forma,
para gente ensinar a crianga a criar outras estratégias (Professora Fl.
Excerto da reunido sincrona 24/08/2021).

Tomando como base a contribuicdo da professora, inferimos que trabalhar os
conhecimentos teoricos articulados com a pratica, tem sido uma possibilidade para que
os docentes possam aperfeicoar lacunas deixadas pela formacéo inicial, como vimos no
Capitulo 2, onde debatemos estudos como os de Gomes (2002) que elencam os obstaculos
enfrentados pelos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais. Segundo a
autora, a auséncia de orientagdes aos docentes que lecionam nos primeiros anos em
desenvolver fundamentos de conceitos matematicos, produzem determinadas
deficiéncias no ensino, que produzirdo dificuldades na aprendizagem da Matematica nos
anos escolares posteriores. Em relagéo a isso, Gomes (2002) ainda destaca que se essas
lacunas conceituais ndo forem trabalhadas de forma adequada ainda na infancia, esses
déficits reverterdo em consequente resisténcia e aversdo aos conteudos matematicos,
levando os alunos a se tornarem profissionais que reproduzirdo isso em suas praticas,
passando este legado para a proxima geracao.

Ainda acerca disso, Curi (2005) faz uma critica sobre a formacéao inicial dos
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais. De acordo a pesquisadora, hd uma
énfase maior nestes cursos nos aspectos metodoldgicos da Matematica em detrimento dos
conceituais. Sendo assim, 0s egressos dos cursos de Pedagogia nédo terdo tanto dominio
de conhecimentos matematicos, podendo ocorrer de grande parte deles concluirem suas
licenciaturas sem nenhum conhecimento matematico, fator importante no momento que
forem lecionar.

E notdrio no discurso da docente que a formagc&o continuada tem se tornado uma
alternativa elementar para auxiliar nos aspectos formativos dos professores e também no
aprimoramento da forma com que ensina/aprende Matematica na escola contemporanea.
Em outras palavras, o conhecimento acerca de resultados de pesquisas no campo da
Educacdo Matemaética, sobre como as criancas aprendem determinados conceitos vem
contribuindo para que estas docentes ampliem suas formas de atuacao e ainda revejam
suas concepcdes sobre praticas pedagdgicas que veem a Matematica com um fim em si
mesma, a descoberta, no caso pesquisado, apresenta indicios das aprendizagens das
professoras do AlgebrAR, descobrem novas formas de exploracdo matematica e do
desenvolvimento do pensar algebricamente com as criangas a medida que experienciam

novas formas de perceber os conceitos matematicos implicitos nas a¢6es cotidianas.
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Discussbes como as de Gimenes e Penteado (2008) corroboram com este debate,
estas autoras pontuam que a reflex&@o existente em um grupo de estudos produz ac¢des de
ponderar e rever a condugdo da pratica docente. Quando esse movimento reflexivo ocorre,
0 docente proporciona condicdes favordveis para que mudangas ocorram no
desenvolvimento de sua aula. Neste sentido, Silva (2007) explica que o desenvolvimento
profissional do professor acaba acontecendo ndo somente porque 0 mesmo esta inserido
num processo de formacdo continuada, mas também, pelo fato do mesmo estar num
ambiente voltado para o trabalho colaborativo. Silva (2007), especificamente em sua tese,
ainda destaca que as descobertas propiciadas pelos docentes ndo seriam possiveis se nao
tivesse ocorrido o desenvolvimento do espirito colaborativo, pois por meio das interacGes,
troca de experiéncias e explicacbes de duvidas foi possivel oportunizar a todos os
participantes a chance de refletir sobre as proprias acles, voltadas para préatica de ensino,
0 que jugamos ter ocorrido também em nossa experiéncia com o AlgebrAR.

Dentro da perspectiva dos relatos narrados no grupo, corroboramos os dizeres de
Bertini (2015) que advoga que a fase vivenciada pelas criangas nesta etapa de ensino,
contribui para o inicio de um contato sisttmico com 0s conhecimentos matematicos. A
autora defende a introducéo, ja nos primeiros anos, de uma metodologia que permita as
criancas uma experiéncia de aprender conceitos matematicos, nd&o por meio de
procedimentos, mas sim, a partir de um processo autbnomo e critico, que instigue
especialmente a criatividade das criancas, fazendo com que as mesmas ndo desenvolvam
uma resisténcia em relacdo a Matematica, nem na etapa atual e nem nos anos posteriores
(BERTINI, 2015). A natureza das tarefas analisadas e propostas pelas professoras de
nosso grupo de estudo vao ao encontro dos pressupostos elencados por Bertini (2015).

Neste encontro, em especial, foi perceptivel a pratica de colabora¢do no ambiente
do grupo, pois podemos notar a interacdo entre as participantes, seja nas contribuicdes
das tarefas matematicas apresentadas/analisadas no material adotado pela escola, seja nos
questionamentos levantados a partir das estratégias propostas para abordagem junto as
criangas nas turmas com as quais atuavam. Interessante a percepcdo que o0 grupo tem
construido no contexto das reunides, haja vista que é no compartilhar das agdes
empreendidas por cada uma que temos ampliado o repertério didatico-pedagogico a ser
desenvolvido em sala de aula. Além disso, no espaco coletivo, ao que tudo parece indicar,
pelo fato de termos diferentes perfis docentes e com tempo de atuacdo profissional

distintos, as experiéncias das professoras que estdo a mais tempo na carreira contribuem
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para que as iniciantes se sintam mais seguras e encorajadas a planejar situacoes

promissoras de aprendizagens no contexto escolar.

5.4. Episodio 3: "E s6 trocar um porco por duas galinhas!": compreendendo o
principio da igualdade para além do Caso de Ensino

No presente episodio, rememoramos processos de aprendizagem possibilitados
via andlise de um caso de ensino. Neste, as professoras deveriam refletir sobre a proposta
pedagdgica e, em seguida, pensar em uma estratégia que julgassem mais apropriada para
0 desenvolvimento do sentido do principio da igualdade em sala de aula. O caso
intencionou constituir, juntamente com as criangas, conceitos matematicos ligados a
equivaléncia e igualdade.

Dentro da ideia de trabalhar acGes que fomentassem reflexdes, sugerimos a
discussdo de alguns problemas que envolvessem raciocinio algébrico que pudessem ser
desenvolvidos em sala de aula e, a partir deles, promover analises acerca de como as
criancas das respectivas turmas das professoras conseguiriam se apropriar de conceitos
relevantes, importantes para o aprendizado escolar em articulacdo com seu cotidiano, a
partir da vivéncia pratica do grupo e o conhecimento da cultura escolar.

O objetivo era, em termos praticos da intervencdo de pesquisa, propor tarefas
matematicas baseadas na resolucdo de problemas em que o grupo pudesse analisar,
discutir e futuramente desenvolver, se fosse o caso. Dado o0 momento pandémico que
estdvamos atravessando e a impossibilidade das docentes trabalhar com os estudantes de
forma presencial, a estratégia que visualizamos foi a propositura de casos de ensino, de
forma que as professoras analisassem e refletissem cada problema e, posteriormente, no
ambiente do grupo discutissem seus conceitos e formas de resolucdes, compartilhassem
suas conclusbes e, finalmente, formalizassem as habilidades utilizadas para a
concretizacdo da aprendizagem. Entendemos que esse tipo de movimento desafia as
docentes a uma mobilizagédo de saberes adquiridos por meio do estudo dos referenciais
propostos, permitindo que articulassem esses conhecimentos com a situacdo pratica.

Nesse interim, as escolas retornaram as aulas presenciais e as professoras tiveram
a oportunidade de além de estudarem e planejar a¢des para desenvolvimento em sala de
aula a partir dos casos de ensino, também organizar intervencdes juntamente com 0s
alunos, de forma com que os alunos pudessem construir em parceria com 0s colegas
sugestdes de resolugbes para os problemas propostos. Nota-se nesse movimento, a

postura de autonomia desenvolvida pelas docentes, ou seja, a propositura no grupo de
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estudos seria somente do estudo e formulagéo de estratégias por meio dos casos de ensino,
no entanto, as mesmas se desafiaram a adaptar os problemas de forma com que as criangas
participassem e se envolvessem no processo de ensino-aprendizagem. Nestes aspectos,
respaldamos nos estudos de Ciriaco (2016) que corrobora trazendo a ideia do grupo de
estudos como um espaco de aprendizagem que instiga a autonomia dos participantes, no
sentido de que os envolvidos permitem emergir a partir de suas reflexdes, aces que
resultardo no aperfeicoamento de suas praticas.

Sendo assim, para 0s encontros que ocorreram como ja elucidados neste trabalho,
elaboramos trés casos de ensino para o ciclo da alfabetizacdo, respectivamente um para
1°, 2° e 3° ano. No encontro em questdo, intencionamos com 0 caso de ensino,
denominado "Principio de igualdade”, problematizar situacfes problemas com
estudantes que estejam no 3° ano do Ensino Fundamental, visando abarcar caracteristicas
da Educacdo Algébrica, bem como a formalizacdo de expressdes que levem os alunos a
se apropriarem de conceitos matematicos relacionados a principios de igualdade e

equivaléncia.

Quadro 11. Caso de ensino: "Principio de igualdade*".

Ana Clara, uma professora iniciante, mora e trabalha em uma comunidade quilombola e certo
dia planejou trabalhar aspectos da Algebra com seus alunos do 3° ano, levando em considerac&o algumas
indicacbes de documentos orientadores do curriculo. Como o livro didatico de sua escola nédo
contemplava, da forma como gostaria, essa unidade tematica Ana resolveu elaborar algumas situacoes-
problemas neste sentido. Um dos problemas propostos foi:

"Roger mora num sitio nas proximidades de Campo Grande — MS, juntamente com sua familia. Seus
pais criam diversos animais, dentre eles galinhas e porcos. Um dia Roger ficou observando os bichos e
percebeu gue havia um total de 21 animais (entre galinhas e porcos), sendo 54 o total de patas desses
animais. Ajude Roger a encontrar o nimero de galinhas e porcos existentes no sitio".

Se vocé pudesse apoiar esta professora em sua aula, quais elementos julgaria necessarios em
sua intervencdo? De que forma a professora poderia conduzir suas explicagdes, ao ponto dos alunos
conseguissem compreender os padrdes existentes no problema e, em seguida, elaborar uma expressdo
(caso seja possivel)?

Fonte: O autor com base no problema de Krutetskii (2021).

Como discutido na secdo voltada para 0 mapeamento bibliogréafico, Capitulo 1,
com seus estudos Civinski (2015) evidencia e defende a importancia da constituicdo do
pensamento algébrico articulado com principios aritméticos, desenvolvendo a
identificacdo de padrdes e regularidades que remetam a ideia de igualdade e equivaléncia

entre duas ou mais grandezas. Segundo a autora, a relevancia de tal recomendacao deve-

14 Problema adaptado a partir de testes matematicos de Krutetskii (1976).
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se ao fato de que a Aritmética e a Algebra, "[...] devem estar interligadas ja nos anos
iniciais do Ensino Fundamental através de atividades que desenvolvam o raciocinio
algébrico sem utilizar uma linguagem formal, através de atividades que envolvem padrdes
e regularidades, por exemplo” (CIVINSKI, 2015, p. 106).

Reportando-0s ao contexto do encontro que emergiu o presente episddio analitico,
cumpre salientar que este caracterizou-se por ser um pouco mais longo que de costume,
haja vista que as docentes iriam apresentar o resultado das intervengdes que planejaram
ao apreciar o caso de ensino analisado. Sendo assim, houve no meet o compartilhamento
de tela com apresentacdes das imagens (fotos) do desenvolvimento da tarefa descrita no
caso de ensino, bem como videos de algumas interacdes ocorridas entre as criangas, seus
colegas e suas professoras. Na experiéncia descrita, 0 caso de ensino extrapolou o objetivo
inicial que era a andlise tedrica das possibilidades evidenciando, na discussdo com o
grupo, o conhecimento especializado do professor que ao narrar como resolveria tal
situacdo em um contexto pedagdgico coloca em evidéncia seus saberes quando reflete
acerca da "[...] multiplicidade de perspectivas e problemas em situacfes educacionais
especificas e a esbocar solucdes para o enfrentamento das mesmas” (DOMINGUES;
SARMENTO; MIZUKAMI, 2012, p. 3). Mizukami (2000) também considera que neste
tipo de exploragéo, com casos de ensino, os professores aprendem a descrever processos,
planejam solugdes, estabelecem relagGes de distintas ordens.

A experiéncia constituida neste episdédio do AlgebrAR fez com que o caso
ganhasse vida na sala de aula das professoras do grupo. Para além da analise tedrica do
mesmo, elas implementaram em suas turmas a tarefa, demonstrando assim aprendizagens
ndo sé delas como também das criancas. Como vimos no Quadro 11, o caso abordou uma
situacdo-problema bastante conhecida na comunidade de educadores matematicos, o qual
as criancas deveriam descobrir a quantidade de porcos e galinhas existentes em um sitio
a partir do nimero de cabecas e patas.

Algo que chamou atencdo, no movimento de formacdo do grupo, foi o
envolvimento que as docentes tiveram no processo formativo, pois a sugestao inicial,
como destacado, era que pensassem em estratégias e, no decorrer do encontro
subsequente a apresentacdo do caso, compartilhassem o que haviam idealizado como
sugestdo para resolucdo. No entanto, ndo somente se apropriaram do estudo do caso,
propuseram para que as criangas pensassem e realizassem a tarefa em sala trazendo
diversas discussdes e reflexdes para nosso encontro. Tal realidade demonstra, na

interpretacdo que fazemos desta realidade, que houve rompimento do isolamento docente
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e demonstrou-se como principio da autonomia das professoras. Ao que tudo indica, no
ambiente do grupo de estudos, as atitudes docentes vem mudando em perspectivas de
parceria, voluntariado, espontaneidade e, consequentemente, identidade, caracteristicas
estas descritas por Fiorentini (2004) como fundamentais a colaboracéo.

Na dinamica do AlgebrAR, uma professora do 2° ano compartilhou que no
desenvolvimento da aula, um grupo de criangas estava trabalhando na resolugdo do
problema exposto no caso mediado por ela e que chegaram ao nimero de patas,
entretanto, faltou um animal. Neste momento, uma delas [criangas] teve a ideia de trocar
um porco por duas galinhas, pois 0 nimero de patas de um porco (4) equivale ao numero
de pés de duas galinhas. Com isso, elencamos no grupo a familiarizagdo das criangas em
relagdo a apropriacdo do raciocinio algébrico ligado a equivaléncia, ou seja, os alunos
compreenderam que ao estipular uma grandeza (patas do porco), ela equivaleria a relagdo

de duas vezes a outra, no caso ao dobro de pés de galinhas.

Quando vocé desenha, vocé visualiza, ndo é? Entdo, isso & um desvelar
do desenho e teve varios desenhos, achei bem legal, pois quando
faltaram duas patas, ai um olhou o porco desenhado [esta até bonitinho
o0 desenho dele], ai ele falou: "Uai, entdo, € s trocar um porco por duas
galinhas!" Achei assim... sabe... foi muito interessante, eu tinha uns
palitos de sorvete e ai eu coloquei para eles os vinte e um palitos, falei:
Aqui dentro tem porcos e galinhas com cinquenta e quatro pernas, se eu
tirar cinquenta e quatro de vinte e um eu tiro todos eles e eu ndo fazer
essa conta. Eles compreenderam. E legal também vocé trabalhar o
abstrato ndo é, a relacdo concreta vocé estd falando ali é como eu
coloquei as quatro criangas, ndo é?! Oito pernas de quatro criancgas, eu
tiro as criancas e as pernas sdo delas, entdo, eles passaram a
compreender foi muito legal e ai a gente percebe que... que... essa
recorréncia auxilia muito! (Professora S. Excerto da reunido sincrona
19/10/2021).
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Figura 27. Resolucdo de uma crianca do 2° ano

:,\.’ %

Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

A professora apresentou-se satisfeita e contente com os resultados frente ao
raciocinio matematico de seus alunos, pois percebeu que conseguiram estabelecer
relacGes entre a quantidade de animais com o material semiestruturado de ordem
manipulativa que apresentou ao grupo de criancas (os palitos) e o que fora solicitado
frente as possibilidades de respostas. Discutimos coletivamente a importancia desta
articulacdo, uma vez que tal movimento de desenvolver a atividade aritmética em
consonancia com a educacao algébrica ird auxiliar de forma significativa a maneira com
que os alunos estabelecem percepcdes em relacdo a este pensamento especifico, que € o

algébrico.

Olha que interessante quando a gente recorre a esse tipo de referéncia,
ela é na verdade um esquema de acdo, quem diz isso é o Vergnaud, que
é um autor da Teoria dos Campos Conceituais, nao é?! Entdo, de vez
em quando vocé conta nos dedos, ndo é?! VVocé recorre aos dedos,
entdo, é uma estratégia de visualizagdo que a crianga recorre que é
importante e que demonstra essa ideia, ndo é?! Quer dizer, saimos do
campo apenas numérico, ndo €?! Recorre ao registro pictorico, mas
vocé aqui, nesse tipo de resposta, quando vocé esta desenhando, quando
vocé esta indo por estratégia e erro, que vocé estd recorrendo a
linguagem aritmética, ndo é?! E ai ja tem uma outra estratégia que eu
acho que o problema demonstra que a S. [professora] trabalhou e alguns
alunos demonstraram aqui também, que € de fato vocé ja ir para
linguagem algébrica, ndo é?! (Pesquisador. Excerto da reunido
sincrona 19/10/2021).
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Recorrendo a trabalhos localizados no levantamento teorico, a pesquisa de Beck
(2015) advoga a exploracdo do pensamento algébrico na infancia. Esse autor recorre a
Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (1985/1990) para defender a relagéo
existente entre operacdes, argumentando que as estruturas presentes nas atividades
aritméticas se complementam e que, conforme se interligam, compdem as organizacdes
numericas e conduz a crianga para uma assimilacdo de representacBes simbdlicas,

oriundas do campo algébrico. Sobre isso, Beck (2015, p. 66) argumenta que:

[...] o pensamento algébrico € um dos componentes do campo das
estruturas aditivas. Pode-se dizer que ele é uma estratégia
metacognitiva, no sentido de que determina a operagdo aritmética a ser
utilizada no caso dos problemas aditivos, € uma operacdo sobre outra
operag&o, justificando assim o nivelamento das estratégias.

No entanto, dentro da perspectiva do pensamento algébrico, o pesquisador alertou
0 grupo no sentido da importancia das estruturas algébricas no processo de aprendizagem

das criangas.

E claro que o adequado, se a gente for pensar assim, 0 que seria mais
rapido, ndo é?! Seria a linguagem mais rapida, mas a gente tem todo o
caminho até chegar ao formalismo, ndo é?! Dessa linguagem. E ai tudo
isso daqui que a gente vé nas respostas das criangas tem um peso muito
importante e um papel fundamental na compreensdo dos conceitos...
Isso é bem bacana. E interessante que eles vdo avancando nas
estratégias deles, ndo é pro S.? (Pesquisador. Excerto da reunido
sincrona 19/10/2021).

Foi notorio, no desenrolar das discussbes mediadas no AlgebrAR, o grau de
importancia das descobertas das criangas, 0 quanto se faz necessario que assimilem os
conceitos que lhes sdo propostos durante a vivéncia na sala de aula em uma perspectiva
exploratoria, no tatear do processo de resolucdo. Percebemos que o compartilhar das
experiéncias vividas caminham ao encontro do objeto de estudo desta pesquisa, que €
destacar a relevancia da construcdo do pensamento algébrico na infancia, como também
que as criangas estejam familiarizadas com situa¢fes que exigem raciocinio algébrico
para que possam vir a compreender com propriedade o formalismo da Algebra, quando
Ihes forem apresentado na idade adequada, a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Cumpre salientar que, nos anos iniciais, estamos a trabalhar elementos da estrutura

do pensamento e ndo da Algebra em si. Nacarato e Custodio (2018, p. 16) consideram
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que "[...] aintroducéo da algebra desde o inicio da escolarizacao precisa ser compreendida
como o desenvolvimento de um modo de pensar que antecede o uso da linguagem
algébrica”. Daqui, segundo as autoras, decorre a opcdo pelo termo "pensamento
algébrico" e ndo Algebra.

Para tanto, no intuito de enfatizar a construcdo do pensamento algébrico, sem a
intencdo de abordar o simbolismo que a unidade temaética propde, mas sim utilizando
recursos disponiveis indicados para a idade desta etapa escolar, a primeira docente a

compartilhar a tarefa proposta no caso de ensino ainda destacou:

Agora para a gente é uma situacdo assim... E aqui embaixo a Gltima
palavra [padrdes existentes]. Elaborar uma expressao depois, em que,
caso seja possivel... Falei: mas é "pra acabar"! Como é que eu dou uma
expressao que eu vou ter que usar, ndo é?! Simbolos que eles nédo
conhecem! Simbolos ainda, mas eu vou ter que fazer diferente! Olha,
eu tive que pensar bastante para que eles acompanhassem aquilo que eu
queria deles. Eu sei que eles ainda contam nos dedos, eu sei que eles
ainda fazem desenhos, eu sei que eles ainda tém situacdes diferentes
para pensar ainda naquele resultado, ndo é?! E que alguns talvez nem
cheguem e outros ja vao de imediato, ndo é?! E que eles conseguem
fazer e animam os outros. Eles vao perguntando mais coisas, eles vao
facilitando, j& vdo colocando aquilo na cabega e me deixou encantada
com o desenvolvimento do pensamento algébrico deles, eu vi que
muitos ja tém e muitos ja tentaram fazer diferente, ndo é? (Professora
S. Excerto da reunido sincrona 19/10/2021).

E perceptivel, pelo compartilhar de sua experiéncia, o quéo consideravel foi para
0s estudantes do 2° ano a resolucédo da tarefa proposta. Nota-se que na proposigéo desta,
a interacdo entre os colegas e a mediacdo da professora S. resultou na identificacdo dos
valores desconhecidos e, consequentemente, na aprendizagem das criancas. Nesta mesma
direcdo, Lima (2018) destaca a importancia de ofertar tarefas matematicas que envolvam
0 pensamento algébrico na etapa da alfabetizacdo, pois isso ird potencializar para a
compreenséo do formalismo da Algebra a ser apresentado nos anos finais do Ensino
Fundamental e isso por meio das "[...] resolucBes de problemas, na determinacdo de
sequéncias numericas e no proprio sistema de numeracdo decimal, o reconhecimento de
regularidades e a diversidade de estratégias, tudo isso faz com que esse tipo de
pensamento esteja envolvido” (LIMA, 2018, p. 73). Notamos, neste sentido, a propositura
da professora em fomentar elementos defendidos por Lima (2018), ao trabalhar com as
criangcas uma situacdo problema com potencialidade de desenvolvimento do pensamento
algébrico, elencando aspectos voltados para a compreensdo de padrdes e descoberta de

valores desconhecidos.
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Sobre a presente abordagem, Lima (2018, p. 75) defende a necessidade da

elaboracdo e desenvolvimento de tarefas que explorem isso, sobretudo, o trabalho com a:

[..] introducdo do ensino de Algebra nos primeiros anos de
escolaridade. Essa compreenséo pode conduzir o professor, ao elaborar
e desenvolver suas atividades, a trabalhar com vistas a uma maior
intencionalidade e interagdo com outras areas do saber matematico,
ampliando a qualidade da formacdo matematica de nossos estudantes.

Sendo assim, entendemos que no processo empreendido as docentes
oportunizaram as criancas situacdes em que foram expostas a construcao de um novo tipo
de pensamento, o algébrico. A turma em questdo, 2° ano, ndo estava nos planos originais
para que fossem contemplados com essa tarefa especifica, mas no desenvolvimento da
aula, notamos a professora exercitando nas criancas a resolugéo do problema por meio de
estratégias voltadas para um conhecimento que 0S mesmos ja possuiam, neste caso as
estruturas aritméticas, potencializando desta forma o pensamento matematico.

Ainda nesta mesma reunido do grupo de estudos, outra docente trouxe relatos
sobre o desenvolvimento da tarefa dos porcos e galinhas. Explicou que por causa da idade
dos seus alunos que sdo do 1° ano do Ensino Fundamental (6 anos aproximadamente),
precisou desenvolver uma estratégia para a descoberta da solucéo do problema utilizando
tentativas, onde os alunos por meio da relacdo entre as quantidades conseguissem
descobrir os padrdes existentes entre 0 nimero de cabecas de animais e a proporcao de
patas. Apds associar os animais com figuras, a docente Sm. e a turma chegaram a um
movimento de negociacdo de significados com o apoio de registros coletivos feitos em

papel manilha.
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Figura 28. Interacfes das criancas do 1° ano durante a aula
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Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).

Muito bem! Chegamos em cinquenta e quatro patas, sé que a gente tem
um problema: quando os animais tinham vinte, vinte e um, quantos
animais nés desenhamos? Sim, e ai? Sé que se a gente vai desenhar
mais um animal, para quantas patas nés vamos desenhar? Gente e agora,
0 que nés vamos fazer? Eu vou colar aqui vinte e um animais e
cinquenta e quatro patas? Nos fizemos vinte animais e cinquenta e
quatro patas e agora? O que nés fizemos de errado ai? A gente fez
alguma coisa a errada ai... O que vocés acham que a gente pode fazer
pra resolver isso dai? "Apaga" o porco e faz mais quantas galinhas? Ai
sera que a gente vai chegar no vinte e um? Serd? VVamos apagar, 0 José
deu uma ideia boa. Vamos apagar um porco e tentar ver se vai dar certo.
(Professora Sm. Excerto da reunido sincrona 19/10/2021).

Foi interessante a fala da professora no sentido de oportunizar as criangas a
descoberta da quantidade de animais por meio do método da tentativa e erro, caracteristica
esta comum em atividades mentais do pensamento aritmético e que contribuem para
fortalecer processos de generalizacdo futura. Os alunos demonstraram atitudes favoraveis
ao dominio aritmético e, com isso, estabeleceram uma relagdo numeérica entre patas e
cabecas, ou seja, uma grandeza para duas e outra para quatro. Demonstraram isso quando
sugeriram a troca do animal porco por uma galinha, isto &, identificaram a igualdade

equivalente ao quantitativo de cabecas e patas.
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Flgura 29. Resolugao coletlva das crlangas do 1° ano.

Fonte Acervo fotograflco do grupo (2021).

Na conclusdo de sua narrativa, a docente expressou:

Depois que eu li [o problema] eu perguntei para eles como que eles
achavam melhor a gente fazer e eles deram a sugestao de ir desenhando.
Ai foi onde eu falei: Entdo, vamos fazer todos juntos! Ai foi onde eu
peguei o papel pardo para fazer junto, ndo é?! E colocar no chdo. Eu
falei assim: Eu acredito que vai ser melhor eles fazerem sozinhos,
entendendo mais, porque essa estratégia é uma estratégia bem
interessante, ndo é?! Olhar para esse processo de modo coletivo de
como as criangas vao lidar, ndo é? (Professora Sm. Excerto da reunido
sincrona 19/10/2021).

Ao tomarmos como base o0 envolvimento do grupo de criangas na tarefa, é possivel
fazer a inferéncia de que, aparentemente, ao que tudo indica a forma pratica com que
desenvolveram a resolucdo demonstra que é possivel explorar um pensamento especifico
voltado para a algebricidade. Nesta mesma direcdo, por meio de uma postura de
investigacdo, interacdo e mediacdo em sala de aula, as criangas conseguem adquirir
estruturas conceituais que as levardo a um entendimento adequado da existéncia de
padrdes e regularidades presentes dentro de diversas situagdes-problemas, que exigem o
dominio de aspectos do pensamento algébrico para resolucéo.

Autores como Rocha (2017) afirmam que a adocdo de tarefas matematicas
intencionais que visam o raciocinio algébrico, proporcionam aos estudantes o
desenvolvimento de habilidades que os levam a caracterizar padrdes e, futuramente, a

realizacdo de operacgdes l6gico-matemaéticas e aprendizagem da representacdo simbdlica.
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Para Rocha (2017, p. 67) esse tipo de estratégia especifica, no nosso caso as tarefas
matematicas com determinado tipo de intencionalidade, corrobora para a construgdo do
"[...] pensamento algébrico nos primeiros do Ensino Fundamental, de modo a
proporcionar o desenvolvimento de situac@es didaticas que estimulem a compreensao de
suas formas de raciocinio™.

A assertiva da autora reforca o que temos defendido na presente dissertacdo: que
é possivel desenvolver aspectos do pensamento algébrico nos primeiros anos. No entanto,
elencamos que € necessario planejar acdes intencionais, visto que esta aprendizagem
vincula-se a um conjunto de situacdes relacionadas a pratica docente, estratégias
especificas e instrumentos adequados para que esse saber seja descortinado.

Ainda nesta reunido, houve mais uma docente do 1° ano que trouxe informagdes

de como foi 0 movimento de aprendizagem com seus alunos.

Eu falei para as criangas que eu tinha um desafio para passar para eles,
ndo é? Eles tinham que realizar um desafio, ai eu falei: Numa fazenda
tinha vinte e cinco animais, ai eu ja falei 14 tinha cavalo, vaca, boi e, no
final, galinha e porco. E vinte e um animais entre galinhas e porcos e
juntamos os dois animais tinha que dar um total de cinquenta e quatro
patas. E eu ndo quis interferir muito, dar muitas dicas, sabe?! Eu ndo
quis dar dicas. Eu queria descobrir o que ia sair deles, ndo é?! Ai saiu,
ndo é?! Nessa idade eles ainda ndo conseguem fazer sozinhos, nao €?!
Alguns realizaram, tentaram, todos tentaram, sabe?! Uma gracinha
todos sentaram, ai contando nos dedos... (Professora F. Excerto da
reunido sincrona 19/10/2021).

Fonte: Acervo fotogréfico do grupo (2021).
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Pelo discurso da professora, é possivel dizer que a sugestdo de um problema nédo
convencional (como foi o caso) fomenta diversas discussdes em busca de estratégias que

de uma resolucéo na sala de aula.

Olhem a operacdo da aluna aqui que deu cinquenta e quatro viu...
[mostrando a imagem]. Olha que linda! Mas, olha s6 tentativa dela, ndo
é?! A estimativa dela, que legal... Ai eu ja fui ver e ja intervi, ndo é?! E
eles contando também... Os nimeros de patas, eu queria que eles
contassem, quando fossem as galinhas dava para eles contarem de dois
em dois, ndo é?! Mas... eles ndo fizeram e eu também nao quis falar...
sabe?! Eu ndo quis intrometer, entdo, deixei eles contarem de um em
um até dar a quantidade de galinhas. (Professora F. Excerto da reunido
sincrona 19/10/2021).

Pautados na reflexao de F., no AlgebrAR, refletimos de forma coletiva acerca do
professor entender seu papel na mediacdo do desenvolvimento da aula, o que implica,
muitas vezes, questionar e deixar com que 0s alunos encontrem os caminhos para as
resolucbes. Chegamos a concluséo de que mais do que dar as respostas, precisamos saber
fazer "boas" perguntas e deixar o raciocinio fluir instigando os alunos. Apesar da docente,
neste caso, ter uma estratégia em mente, ela simplesmente permitiu com que as criancas
continuassem o processo de interpretacdo, reflexdo e organizagédo dos dados em busca de

alguma estratégia que as possibilitassem aprender, de seu modo e com autonomia.

Figura 31. Compartilhamento tela do meet com possibilidade de resolugéo de tarefas

Vocé tem extensdes instaladas que talvez afetem a qualidade da chamada

J  JOCELEI MIRANDA DA SILVA esta apresentando

mgn-mubu-ikc

Fonte: Acervo fotografico do grupo (2021).
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Na negociacdo do processo dos procedimentos adotados por cada docente na
tarefa em apreciacéo, foi nitido o quanto elas interagiram no espaco sincrono e que o fato
de terem ido além do caso de ensino, levando a situacdo hipotética para o contexto real
da sala de aula, contribuiu para que pudessem perceber como as criangas pensam e
trabalham aspectos do campo algébrico.

Ao final do presente encontro, é possivel fazer a inferéncia de que o grupo de
professoras entendeu a relevancia de tarefas matematicas com intencionalidade de
explorar conceitos voltados para unidade tematica de estudo "Algebra". Foi empolgante
ver o compartilhamento das praticas profissionais das professoras, pontuando sobre a
interacdo de saberes, a negociacdo de estratégias que visaram a resolucdo do problema e,
sobretudo, a aprendizagem matematica perceptivel no dialogo com as criangas com as
quais atuam. Um destaque interessante para 0 movimento da aprendizagem do grupo foi
0 envolvimento das professoras nas acdes propostas durante 0s encontros, pois como
referenciado no inicio do presente episédio a principio iriamos trabalhar com os casos de
ensino para a compreensdao dos saberes que mobilizariam frente a situacdo que seria
analisada na reunido. No entanto, elas "trocaram porcos por galinhas™" e foram além do
caso de ensino, materializando possibilidades no ambiente da sala de aula.

O resultado disso trouxe a compreensdo de que é possivel construir juntamente
com as criancas saberes estruturais que ndo apenas lhes trardo fundamentos para
compreensdo do simbolismo algébrico, mas também, da percepcdo e interpretacdo de
situacbes que exijam conhecimentos relacionados a identificacdo de principios de

regularidades e equivaléncia.

5.5. Episodio 4 — ""Matematica era um bicho de sete cabecas': armaduras da
coletividade frente ao enfrentamento da aversao a disciplina

A discussdo decorrente deste episddio toma como base a Ultima reunido do grupo
de estudos. Nosso encontro final foi caracterizado por um tempo de didlogo autoavalitivo
em que, mediante o partilhar de experiéncias, foi possivel avaliar o caminhar formativo
do grupo, bem como a validacéo da proposta da pesquisa de mestrado que desenvolvemos
no ambiente de estudos. De forma geral, esse tempo serviu para evidenciar a importancia
do espago colaborativo e também para que pudéssemos ouvir as reflexdes vivenciadas
por cada participante, sobretudo, do percurso de formacgéo que empreendemos ao longo
do ano letivo de 2021.



149

Uma professora, ao pedir a palavra, destacou:

Nesse ano, discutindo com vocés o pensamento algébrico, que é uma
tematica fundamental, ai que a gente vé a relevancia dela e o quanto que
0 grupo caminhou. N&o s6 na sala de aula, eu acho assim gque muita
agrega muito para gente, muitas coisas e ndo s6 para nés como paras
criangas, ndo é?! Eu acho que o beneficio para eles [seus alunos] que
eles sdo 0s nossos objetivos, entdo, eu sé tenho a agradecer, muito
obrigada! (Professora E. Excerto da reunido sincrona 23/11/2021).

De forma panoramica, ao rememorar o trilhar das agdes do grupo,
compreendemos que cada docente desenvolveu saberes relacionados ao conhecimento
algébrico (pedagogicos e curriculares). Ao olharmos para os estudos tedricos, discussdes
conceituais e resultado das intervencGes materializadas na pratica pedagdgica das
professoras, € notorio o quanto cada uma progrediu na mobilizacdo de percepgdes para
aperfeicoamento de sua préatica escolar. Nesta direcdo, Goma (2019), ao defender
trabalhos investigativos no campo da formagdo continuada, considera de suma
importancia o uso de tarefas relacionadas & Algebra, no sentido de trabalhar a
problematizacdo de problemas, que contribuam de forma intencional na construcao de
noc¢Oes algébricas com professoras que ensinam Matematica. Ainda segundo o autor, se
isso ndo for trabalhado de forma adequada é possivel que futuramente essas docentes ndo
consigam articular uma compreensao dos argumentos ldgicos a serem adotados.

Conforme a reunido foi transcorrendo, outras professoras se sentiram encorajadas
a compartilhar seus temores e conquistas em relacdo ao objeto de estudo — pensamento

algébrico — e também em relacdo a Matematica.

Boa noite gente! Estava aqui ouvindo as colegas falando e eu também
fiquei pensando sobre isso meninas, o Jocelei [pesquisador] quando
falou sobre Algebra [referindo-se a entrevista realizada antes do inicio
do grupo de estudos] eu falei: nunca nem vi, ndo sei nem por onde
comegar. Ai ele deu risada e falou para mim: A., mais para frente no
curso vocé vai descobrir que vocé ja trabalha Algebra para vocé
encontrar o desconhecido. Até parece, ndo é?! Até parece, mas
realmente €, e vocé acaba descobrindo que vocé sem saber, que ele [0
conhecimento da unidade tematica] tem esse nome tdo bonito Algebra,
ndo é?! Inventou perfeito esse nome, ndo €?! S¢ assusta a gente quando
da aquele passo, mas eu sO quero agradecer também, como eu sempre
digo assim... Matematica era um bicho de sete cabecas, s6 que eu sei
que isso é importante para mim, eu sei que é importante para 0s meus
alunos, mas para mim muito mais importante! Sou eu que carrego o
trauma da Matematica e eu ndo quero passar para 0s meus alunos o
trauma da Matematica. E saber que ela ndo é tudo isso, ndo é?! Saber
que ah... eu ndo vou ser uma doutora em Matematica, mas que eu posso
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caminhar com ela ali sem me assustar, € maravilhoso, entdo, eu sé tenho
a agradecer! (Professora A. Excerto da reunido sincrona 23/11/2021).

A. aponta em sua fala a compreensdo de que é no debate critico acerca do que
fazemos, como fazemos e do que poderemos fazer [para melhorar] que nasce a
necessidade do rompimento de aspectos negativos que, muitas vezes, 0 ensino da
Matematica produz nas pessoas devido experiéncias escolares negativas anteriores. O fato
de discutir em um grupo de estudos, de natureza colaborativa, sua pratica pedagdgica e
aprender ampliando seus conhecimentos tedricos, metodoldgicos e conceituais, 0 "medo™
da disciplina diminuiu e esta professora, com sua "armadura pedagdgica”, enfrenta os
desafios por que ndo mais esta sozinha.

Estudos como os de Gomes (2002) e Curi (2005) destacam que precisamos dar
mais atencdo a formacdo inicial e continuada de professores egressos da licenciatura em
Pedagogia, isso porque os traumas ligados a Matematica necessitam ser superados de
modo critico e alusivo a referéncia da importancia do conhecimento matematico para a

vida em sociedade. Como bem destaca Ortega (2011, p. 20):

Os pedagogos que vdo ser professores dos anos iniciais serdo
professores de Matematica. Ainda, serdo os primeiros profissionais a
apresentar a matematica escolar para as criangas pequenas. Como
alguém que tem medo, que tem uma formacdo Matematica
fragmentada, que ndo consegue articular as ideias matematicas, nem
compreender processos matematicos, vai conseguir provocar um
primeiro contato dos alunos com essa area do conhecimento de forma
agradavel e significativa?

Neste contexto, para que o professor que ensina Matematica supere o dado
recorrente na literatura especializada na tematica que contribui evidenciando fragilidades
da formacgdo e conhecimento "de" e "sobre" conteldos matematicos elementares,
acreditamos ser preciso fomentar o debate de praticas colaborativas em Educacdo
Matematica nos anos iniciais, as quais priorizem estudos coletivos, reflexdo,
planejamento, validacdo e desenvolvimento de tarefas. No movimento do "ir e vir"
permeado pela criticidade docente, os professores constituem sua autonomia e poderéo
aprender Matematica também na interlocu¢cdo com o outro, observando, discutindo,
refletindo e ressignificando seus saberes e praticas.

Segundo Ciriaco (2016, p. 38), para que isso torne realidade é preciso ao professor,
"[...] no decorrer de sua formacdo académica, adquirir um repertdério de saberes que

envolva ndo s6 os conhecimentos especificos ou 0s conhecimentos pedagdgicos
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(metodologicos), mas principalmente o de articular esses saberes com a pratica em sala

de aula [...]", o que pensamos ser a contribuicdo do AlgebrAR ao caso pesquisado na

presente dissertacdo de mestrado: implicar processos de inducéo de tarefas na escola.
Sobre o trabalho com o pensamento algébrico na sala de aula, outra docente

destacou:

Descobrir o que era a Algebra com nossos alunos de uma maneira
adaptada foi muito gratificante, nos podermos conhecer esse
conhecimento por meio de vocés [da Universidade, do pesquisa e de
seu orientador], desse jeito foi maravilhoso! De vocés passarem para
nos e também passar para as criangas. Eu acredito que foi de grande
valia para elas, mas para nés também como profissionais. (Professora
Fo. Excerto da reunido sincrona 23/11/2021).

Percebemos, na contribuigcdo de Fo., que a proposta de colaboracdo vivenciada
com sua insercao no grupo, possibilitou a ampliacdo de conhecimentos acerca da tematica
de discussdo em 2021. A partir dos indicios do movimento de aprendizagem decorrentes
das reunides, as participantes incorporaram em suas praticas saberes diversos de ordem
tedrico-metodoldgica que lhes permitiram elaborar e propor com as criangas
encaminhamentos de tarefas de modo divergente com os quais faziam anteriormente,
agora, com intencionalidade maior e declarada desde o inicio da exploracdo das tarefas,
conseguiram, como exposto nos excertos que compbem os episddios anteriores,
possibilitar interacdo de ideias, estratégias e a oportunidade de aprender umas com as

outras, juntamente com o auxilio das colegas de profissao.

O curso foi muito importante! Assim... [pensativa] uma das coisas que
eu achei bem importante é da gente conseguir mostrar o que cada um
faz em sala de aula, ndo é?! Porque, muitas vezes, a gente tem alguma
ideia, faz algum trabalho em sala de aula e os outros colegas ndo. As
vezes ndo é.... ndo tem tempo, nem fica sabendo e nessa dindmica foi
bem proveitoso, ndo é?! Que a gente pdde trocar ideias, a gente pdde,
quando tinha algo para colocar em pratica, ndo é?! Os recursos que a
gente poderia estar usando, entdo, eu achei muito bom néo é?! Gostaria
de agradecer a todos! Obrigada! (Professora Fo. Excerto da reunido
sincrona 23/11/2021).

Fo. pontua a relevancia da comunicacao entre seus pares, bem como as discussdes
conceituais que originaram numa mudanca de postura, ou seja, ocorreu a colaboracdo, a
partilha de conhecimentos, recursos e, consequentemente, isso possibilitou em sua
avaliagdo maior aprendizagem. A formagéo continuada, na perspectiva defendida neste
trabalho de pesquisa, é aquela que atende a necessidade formativa do professor da
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Educacdo Baésica e, nestes moldes, necessita, portanto, dar espaco e fazer ecoar as vozes
daqueles que cotidianamente estdo no exercicio docente na escola. Trabalhar no coletivo
implica reconhecer o lugar de fala seu e do outro, implica compreender que sempre ha
algo para se aprender. A experiéncia sua e do outro [professor/a] tem muito a dizer para
o0 direcionamento de onde queremos chegar, razdo pela qual faz-se relevante a
intencionalidade pedagogica.

Imbernén (2010) explica esse movimento de articulagdo entre 0s sujeitos
envolvidos nos processos formativos, sobretudo, a reflexdo que esse tipo de agdo ira
produzir, no anseio de apropriacdo de novos saberes. Imbernén (2010, p. 19) destaca que
"[...] a formac&o continuada nasce com a intencdo de adequar os professores aos tempos
atuais, facilitando um constante aperfeicoamento de sua pratica educativa e social, para
assim adapta-la as necessidades presentes e futuras”.

Dentro do contexto da formacdo continuada, na perspectiva da colaboracao,

recorremos aos estudos de Mesquita e Machado (2019, p. 110) que elencam:

Os efeitos da formacdo continua sdo alargados quando esta é
perspectivada como educagdo de adultos e se liberta da influéncia
excessiva do modelo escolar, quando se articula com 0s contextos de
trabalho e as experiéncias dos sujeitos envolvidos e ndo se limita as
dimensbes técnicas e didacticas, quando pensa o trabalho dos
professores e visa a melhoria das aprendizagens dos alunos e dos
contextos em que elas acontecem.

Num movimento de rememorar suas proprias praticas, F. expde uma reflexdo
sobre o potencial da partilha de conhecimentos durante as reunides do AlgebrAR, que para
ela proporcionou um olhar diferente tanto para o ensino da Matematica quanto para as
criangas como protagonistas do seu proprio aprendizado.

Tivemos nesse ano a constituicdo de coisas muito boas, de
aprendizagens para melhoria da nossa pratica em sala de aula, de um
olhar diferenciado... Eu vi que eu preciso valorizar, respeitar a crianca
e olhar ela com outros olhos, ndo é?! Entdo, assim, quando a gente vé
um depoimento desse, de uma professora que teve a oportunidade, ndo
é?! Muitas vezes a gente comete erros, a gente comete sim muitos erros
todos os dias, mas a gente comete erros que a gente ndo conhece, a gente
ndo sabe outra forma de fazer, ndo é€?! Entdo, assim, quisera que todos
0s professores brasileiros tivessem a oportunidade de uma formagéo a
altura como essa que nds tivemos. E todos 0s nossos professores que
participaram agarraram com unhas e dentes essa oportunidade.
(Professora F. Excerto da reunido sincrona 23/11/2021).
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Remetemos a assertividade desse processo de apropriacao de saberes, significados
e reflex&o sobre acdes docentes, a proposta de constituicdo desse grupo de estudo, que
buscou em todo o tempo desenvolver praticas que envolvessem a colaboracdo e, acima
de tudo, o didlogo entre as participantes, os pesquisadores (iniciantes/experientes), a
escola e a Universidade, num anseio de demarcar varios espacos de formacao e sujeitos
comprometidos com a aprendizagem. Para tanto, Ciriaco (2016) destaca que 0s grupos
com estas caracteristicas objetivam dialogar, aproximar e refletir sobre as préticas
docentes e, desta forma, construirem uma relacdo didatica que permita o docente se sentir
Seguro no que concerne a acao de ensinar.

R., professora do 2° ano, contribuiu com a avaliacdo do AlgebrAR ao trazer a
reflexdo alguns elementos presentes em nossas reunides e que demonstram caracteristicas

essenciais num grupo com aspectos colaborativos.

E... outro dia eu falei aqui nesse grupo que nds estadvamos acostumados
a chegar numa formagéo com a chave do carro numa méo e uma caneta
na outra, ou a bolsa esperando a lista de presenca para ir embora e nés
SO ouviamos, ouviamos conversavamos com o colega do lado, a turma
do fundo era uma bagunca, ndo é?! Muitas vezes! E iamos embora, ndo
€?! N&o tinha colaboragéo, ndo tinha participagdo, compromisso, nao
tinha o trabalho colaborativo, ndo é?! Que é diferente dessa formagéo
que nos participamos desde 0 ano passado, ndo é?! Uma formagao onde
nos professores participamos, ouvimos, falamos e apresentamos o
nosso protagonismo, protagonismo da crianca la dentro da sala de aula,
ndo é?! Entdo, assim, eu acredito na colaboragéo, nos grupos de estudo
centrado no chéo da escola, porque sé assim que nds vamos melhorar a
nossa pratica. SO tenho a agradecer a cada um dos professores.
(Professora R. Excerto da reunido sincrona 23/11/2021).

A professora R. esclarece, em sua visdo da formacdo que recebera no espaco de
estudo do grupo, elementos que a colocaram em direcdo a si mesma, ao que faz, como
faz, porqué faz e como pode melhorar suas aces. O protagonismo referenciado por ela
estd em evidéncia justamente porgque o0 gque interessa, em grupos colaborativos, ndo € o
que o professor deve fazer (de um ato normativo), mas sim, o que ele faz e como sua
reflexdo acerca de suas acOes pode contribuir para repensar 0 processo de ensinar e
aprender Matematica. A sua fala ndo traz somente senso de realizagdo em relagdo as
aprendizagens possibilitadas no ambiente do grupo, nota-se em seu discurso um
sentimento de autonomia, de oportunidade, de encontro com um espac¢o onde conseguiu

ser ouvida, de forma que suas duvidas, anseios e desafios pudessem ser compartilhados
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e, a partir deles, fosse possibilitado reflexdes importantes para enfrentamento e superagéo
das dificuldades encontradas no ambiente escolar.

O referido excerto aponta ainda para o senso emancipatorio evidenciado pela
professora R., embora, muitas vezes, o ensino da Matematica seja caracterizado por
dificuldades na aprendizagem e consequente aversdo, na oportunidade de estudos no
grupo é notdrio o quanto que as docentes conseguiram se apropriarem de saberes que Ihes
permitiram desenvolver uma postura mais autbnoma em relacdo a suas praticas,
especialmente no que diz respeito a abordagem de conteudos matematicos em sala de
aula.

Neste encontro, as falas das docentes enaltecem as diversas contribuigdes
propiciadas pela colaboracdo. Neste sentido, Ciriaco, Morelatti e Ponte (2017, p. 110)

elencam que:

Por tal motivo, ¢ relevante aprofundar estudos sobre a formagdo docente
para que possamos compreender a reflexdo do professor sobre a sua
atuacdo, 0s seus sentimentos e preocupaces frente a complexa
construcdo dos seus saberes, dilemas e tudo que se vivencia no inicio
da docéncia em aulas de Matematica. Precisamos, sem divida, pensar
num terceiro espaco formativo e, a esse lugar, podemos entendé-lo
como sendo a criagdo de grupos de trabalho colaborativos para reflexéo
junto aos professores, bem como a procura de medidas coletivas para
gue esses profissionais se desenvolvam.

Ciriaco, Morelatti e Ponte (2017, p. 106), ao relatarem a constituicdo de um grupo
em Educacdo Matematica, destacam que "A préatica colaborativa pode permitir também
que o professor realize uma mudanca de paradigma de ensino, quando passa a
desenvolver, a partir da partilha com o outro, posturas diferentes e exploratorias no
processo de ensino e aprendizagem", dado este presente no discurso de R. ao referenciar
a percepcao de sentir-se parte de um grupo e estar neste espaco pelo que aprende e nao,
exclusivamente, pela carga horaria de certificagdo.

Diante da percepg¢éo do grupo sobre as contribui¢des da pratica coletiva de estudo,
reafirmamos a defesa em relagcdo a necessidade da formacéo continuada em ambientes
centrados no espago escolar de modo intencional com vistas a compreensédo de unidades
tematicas e aspectos curriculares oriundos do desejo dos professores, desta forma a
comunidade docente, que integra a instituicdo, podera se sentir amparada quando se
deparar com diversos desafios existentes em sua carreira, particularmente aqui os ligados

a Educacdo Matematica nos anos iniciais.
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Almeida e Abreu (2020) explicitam que no processo formativo os professores
necessitam desenvolver, de forma continuada e progressiva, conhecimentos e saberes que
contribuam para interagirem com demais colegas docentes ao ponto de ressignificar suas
acOes de maneira a serem protagonistas das aprendizagens e, consequentemente, estimulo
aos alunos.

Em relagcdo ao papel de cada participe, houve compreensdo do enaltecer do
didlogo, das discussdes, do desenvolvimento de saberes pertinentes ao ensino da
Matematica e, sobretudo, acerca da ampliacdo de recursos que oportunizaram ofertar
aulas mais exploratorias, contextualizadas e investigativas.

Em sintese, frente aos anseios do grupo de estudo, ao final do ano letivo de 2021,
ainda em uma sociedade marcada pela desvalorizacdo docente, as falas das participantes
reforcam que a intencionalidade da colaboragdo que objetivavamos antes de constituir o
espaco do AlgebrAR fora atingida de modo satisfatério. Temos consciéncia de que um
uma das caracteristicas essenciais para chegar ao status de "grupo colaborativo"” o tempo
é um fator relevante. Por essa razdo, um trabalho que prima por esse viés ndo finda-se
com a defesa de um estudo atrelado a ele, ou seja, reafirmamos aqui que o estudo com as
professoras dos anos iniciais que estiveram assiduamente no AlgebrAR em 2021 nao
finalizara no episadio final do Gltimo encontro, outras temporadas virdo.... Haja vista que
intencionamos, no doutorado, acompanhar o grupo frente aos desafios de ensinar

Matematica na escola publica brasileira sul-mato-grossense.

5.6. Episodio final — O que um professor de Matematica aprendeu com as
pedagogas?

Neste episddio, o texto toma forma e conteildo na primeira pessoa do singular por
tratar-se de experiéncias pessoais do pesquisador que é professor de Matematica e agora
mestre em Educacdo Matematica. Redigirei parte do percurso vivenciado até aqui, as
expectativas, desafios e o ressignificar de minhas acdes, ora como professor e em outros
momentos ora como sujeito inserido na permanente atividade de aprender que a profissao
docente exige de nos frente a sociedade do conhecimento do século XXI.

A intencdo do Ultimo episodio € trazer ao leitor um vislumbre do contexto do
desenvolvimento do grupo, a forma com que o caminho formativo permeou minha pratica
pedagdgica, acdes enquanto profissional e, principalmente, por ter encontrado um grupo

onde entendi a importancia da construcdo progressiva de saberes relacionados a docéncia
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e a aprendizagem matematica. Também compreendi a relevancia do partilhar das
experiéncias, o quao promissor € um grupo de professores que retiine dos mais experientes
aos recem-formados, do mais extrovertido ao introvertido, daqueles que por meio de suas
experiéncias conseguem encorajar os demais a nao desistirem e concentrarem suas forcas
na busca por novos conhecimentos que resultardo no aperfeicoamento da carreira
profissional.

A principio me pareceu bastante desafiador trabalhar na constituigdo de um grupo
de estudos, onde a sua composi¢ao seria de professoras que atuavam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Meus temores ndo residiam apenas no fato de termos formas
distintas de pensar, mas também na area de atuacdo das mesmas, ou seja, tratava-se de
uma etapa educacional que eu, até entdo, ndo tinha atuado e ndo teria nenhum tipo de
propriedade para esbocar alguma orientacdo e, em minha cabeca, alguma contribuicéo
que as auxiliasse em suas praticas.

Inicialmente, como relatado na introducéo e na se¢cdo metodoldgica deste trabalho,
a propositura era implementar as acdes de formagéo continuada com professoras em uma
escola da rede privada de Campo Grande-MS, onde atuo como professor na etapa do
Ensino Médio, mas atendendo a solicitacdo das professoras da instituicao, o trabalho foi
interrompido logo depois da primeira reunido. Frente ao desafio inicial, recomecei a
proposta com incentivo apoio e colaboragdo de meu orientador, tivemos uma segunda
tentativa [agora mais feliz], a constituicdo do grupo em outra escola. Dessa vez publica e
localizada no interior do estado no municipio de Trés Lagoas-MS, com reunifes que iriam
acontecer de forma remota por meio da plataforma Google Meet, dindmica instituida para
interacdo virtual devido ao distanciamento social das pessoas em tempos da pandemia de
COVID-19.

A acolhida das professoras foi muito empolgante, pude perceber que as mesmas
expressavam animo diante dos desafios relatados nos primeiros encontros, fossem eles
nos estudos tedricos ou na futura articulagdo desses conhecimentos com a pratica
pedagogica a ser desenvolvida em sala de aula juntamente com as criangas na perspectiva
do pensamento algébrico. Boa parte delas enxergavam, na possibilidade de participar dos
encontros, uma alternativa para de fato aprender conceitos matematicos relativos a
unidade tematica "Algebra"”, instituida em 2018 pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para insergdo no curriculo dos primeiros anos de escolarizagdo. Além disso,
houve relatos que demonstram atitudes negativas em relacdo & Matematica, medo e

inseguranca frente ao processo de exploragdo dos diversos conteudos ligados a matéria
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de ensino, muitos deles evidentes nos discursos que demarcavam marcas de suas
trajetorias escolares na Educacdo Basica. Paralelamente as reunides do AlgebrAR,
iniciadas em maio de 2021, realizei entrevistas semiestruturadas com algumas professoras
e consegui perceber que quando indagadas sobre sua relacdo com disciplina, a maioria
expressou ser traumatica. Ao correlacionarmos a experiéncia de vida/profissdo com a
caracteristica da propria faixa etéaria das professoras, pude inferir, dedutivamente, que
estas podem ser egressas de um modelo de ensino tradicional, enquanto alunas da
Educacao Basica, remetendo aos alunos uma aprendizagem norteada pela mecanizacgéo e
memorizacgdo dos conteudos.

Ainda no desenrolar da entrevista, lembro-me que as docentes demonstraram
bastante &nimo e empolgacao diante da perspectiva de participar de um grupo de estudos
que abordaria discussdes acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico no ciclo
da alfabetizacdo. Na ocasido, afirmaram que por se tratar de uma unidade nova no
curriculo seria pertinente participarem de uma formagéo que tratasse sobre este assunto
de forma especifica. Ainda pontuaram o desejo e anseio de aperfeicoamento de suas
praticas, ja que em determinados momentos de suas trajetorias formativas néo lhes foram
oportunizadas, nem na Educacdo Basica e também no curso de formacdo inicial.
Explicaram que o compartilhar de experiéncias e sugestdes de tarefas, muito lhes iriam
auxiliar na conducdo da aprendizagem e desenvolvimento dos saberes com as criancgas.

Durante as se¢des do grupo, ao conhecer as trajetorias das docentes pela
entrevista, consegui discernir, em alguns momentos, que 0s anseios declarados na
conversa comigo foram se esvaindo ao dar espaco para a descoberta em cada discussao,
compartilhamento e reflexdes coletivas no &mbito da Educacdo Matematica nos anos
iniciais. No seio dos encontros, foi interessante o nivel das discussfes porque, embora
fosse licenciado em Matematica, ndo imaginava o quanto cada uma daquelas professoras
pedagogas tivessem contributos a somar com meus saberes, especialmente aqueles
destinados ao ensinar Matematica. Por outro lado, consegui em dados momentos
compartilhar aspectos conceituais que trouxeram esclarecimentos para a organizagéo do
trabalho pedagdgico e ainda para a forma de como apresentar e abordar assuntos deste
componente curricular. Desta forma, percebo neste movimento o trilhar da constituigéo
de um professor que ndo apenas sabe conceitos matematicos, mas que também pode
ensinar Matematica, isto &, um sujeito participante que a partir da convivéncia e
experiéncia de um grupo de estudos péde constituir-se um educador matematico. Educar

pela Matematical!
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Conforme as reunifes iam acontecendo, consegui perceber a potencialidade da
colaboracdo e o quanto as agdes propostas contribuiam para a apropriacdo de saberes
relativos & docéncia tanto das professoras quanto meus. N&o eram somente 0s estudos
tedricos que mobilizavam a aprendizagem, mas também as contribuicGes, as vivéncias
que algumas professoras possuiam devido a vasta experiéncia em sala de aula e partilhar
de situagdes ocorridas por meio de tarefas matematicas sugeridas e planejadas a partir das
intervencdes propostas no grupo.

Em minha ingenuidade, julgava que esse seria um ambiente formativo destinado
exclusivamente as professoras participantes e que meu envolvimento, na condicdo de
observador-participante, seria mais destinado a organizagédo, sugestdo e media¢do dos
estudos tedrico-metodoldgicos, o que de fato acabou ocorrendo, porém nao imaginava o
quanto a dinamica de estudos e compartilhamento fossem proporcionar uma construgédo
e ampliacdo de repertorios didaticos que permitiram-me desconstruir paradigmas
equivocados ao longo da carreira e reconstruir ndo somente aspectos conceituais, mas
essencialmente possibilidades metodoldgicas que me permitiram melhorar minha prética
docente como professor de Matematica.

Por fim, olhando para mim apo6s a insercdo no AlgebrAR, reporto-me a perspectiva
pessoal que possibilitou fluir grande respeito por todas as docentes que lecionam na
primeira etapa da escolarizagdo (ndo que antes ndo tivesse), mas agora passo a conhecé-
las mais de perto sem o olhar de julgamento, reconhecendo assim a assertiva do mestre
Paulo Freire de que "ndo ha& saber mais ou menos, existem saberes diferentes".
Acertadamente, com o saber que julgo ter no ambito da Matematica ndo conseguiria
lecionar nos anos iniciais €, no contato direto com as professoras, posso afirmar que 0s
saberes matematicos delas também ndo oportunizam habilidades para a Matematica para
além do 5° ano do Ensino Fundamental. Ou seja, sdo saberes distintos, mas que se
complementam e, por essa razdo, precisam ser respeitados e valorizados de forma
equitativa.

Corroboro as palavras de Ciriaco (2016, p. 278) quando o autor afirma que:

Temos sempre de, impreterivelmente, colocar-nos na posic¢éo do outro,
seja ele professor de Matematica ou Pedagogo, de compreender 0s seus
horizontes e sistemas de representacdo em relacdo aquela area do
conhecimento cientifico para, posteriormente, criar formas originais de
colaboracéo e apoio em comunidades docentes. Logo, em contexto de
aprendizagem colaborativa da docéncia, é preciso que 0s sujeitos
ocupem o lugar um do outro, na perspectiva de compreensdo das suas
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crencas e dos seus valores, construidos historicamente na constituicao
das suas identidades como professores.

Dito isso, considero a garra, esforco e investimento com os quais as professoras
que ensinam Matematica nos anos iniciais empreendem para desenvolverem
profissionalmente no campo da Educacdo Matemaética. Reconhego as ricas e promissoras
possibilidades de exploracdo matematica que todas elas tém ao ensinarem seus alunos,
bem como o desafio da polivaléncia que a carreira da professora egressa do curso de
Pedagogia, que necessita saber ndo apenas Matematica, mas também todos os outros
componentes curriculares.

Neste esforco, estas docentes precisam se apropriar dos conhecimentos
conceituais, planejar intervencdes e articular instrumentos de aprendizagem na mesma
proporcéo gque outros professores o fazem com a area especifica que atuam (como é o
meu caso), tal constatagdo permite-me afirmar que ndo posso julgar a realidade do outro
sem conhecé-la e vivenciar as causas e efeitos de seu trabalho.

Por isso, pesquisas propositivas, como a que julgo ter realizado com as professoras
aqui apresentadas, sdo mais exitosas do que os estudos do ponto de vista hormativo que
constatam problemas e julgam o que os professores devem fazer sem, ao menos, levantar
indicadores de atuacdo com eles. Em outras palavras, findo a dissertacdo e 0s episodios
de analises reafirmando que precisamos desenvolver pesquisas com os professores e ndo
sobre os professores.

Sendo assim, refor¢co a admiracéo por essas profissionais ao mesmo tempo em que
sinto-me lisonjeado por ter vivenciado possibilidades de dialogar, debater e,
consequentemente, construir saberes que proporcionaram planejar aulas mais
promissoras, exploratorias e que instigaram meus alunos para um senso de criticidade e

autonomia tdo necessario a criatividade na Matematica.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Frente ao iminente término do estudo, gostariamos de trazer algumas
considerac@es do trilhar empreendido nesta investigacao vinculada ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo Matematica da UFMS que, de forma panorédmica, consistiu na
composi¢do de um grupo de estudos com caracteristicas colaborativas, bem como da
descricdo e analise de seu percurso e indicios de aprendizagens. Para tanto, buscamos no
desenvolvimento do trabalho fundamentos em referenciais que fizeram-nos olhar de
forma critica para a Base Nacional Comum Curricular —- BNCC (BRASIL, 2018) e refletir
a maneira com que a unidade tematica "Algebra" tem sido desenvolvida, especificamente
nos anos iniciais da Educacdo Basica. No delinear da pesquisa, destacamos a importancia
da formacao continuada e 0 quanto esta pode contribuir com as mudancas curriculares
em uma perspectiva de criticidade e autonomia docente. Respaldamo-nos ainda em
estudos do campo da Educacdao Matematica, em recomendacOes da &rea, como também
da vertente da colaboracéo e do trabalho colaborativo como base da amplia¢do de visdo
de mundo do professor e, consequentemente, de sua aprendizagem profissional.

A questdo que guiou-nos ao longo do percurso foi:

e Quais contribui¢Ges um grupo de estudos, na perspectiva da colaboracao,
tem para a aprendizagem de professoras dos anos iniciais em relacao ao
pensamento algébrico?

No sentido de responder a indagacéo problematizadora e trazer discussdes dentro
da temaética proposta nos itinerarios vivenciados durante o mestrado, mobilizamos alguns
instrumentos tedricos e metodoldgicos que resultaram na organizacdo do texto da
dissertagédo da seguinte forma: levantamento/mapeamento de teses e dissertagdes a partir
dos descritores "Pensamento algébrico” e "Algebra nos anos iniciais"; Fundamentacéo
tedrica dos campos utilizados para estudos, construcdo metodoldgica e desenvolvimento
da pesquisa; Apresentacdo do grupo de estudos e caracteristicas das reunides e
integrantes; Descri¢do e analise de dados a partir de episodios emergentes da experiéncia
vivenciada no grupo de estudos; e, finalmente, as consideracdes finais demarcadas nesta
secao.

Reportando-nos aos objetivos especificos propostos no inicio da jornada
investigativa, é possivel concluir e fornecer algumas pistas para trabalhos futuros. Sobre
0 primeiro objetivo, identificar e descrever a formacdo matematica e a formacéo para o

ensino de Matematica do grupo de professoras obtida nos cursos de Pedagogia, embora
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ndo tenhamos problematizado tais dados na analise, podemos inferir que as docentes, de
modo geral, ndo obtiveram na formagéo inicial suporte conceitual para desenvolver
contelldos matematicos e, consequentemente, construir fundamentos que permitam as
criancas aprender Matematica na etapa escolar vigente, levando-as a aversdo a este
componente curricular e as situacdes do cotidiano a que serdo expostas para a utilizacéo
do raciocinio matematico. Contudo, a constatacdo da realidade presente no percurso
formativo da trajetoria académica do grupo, ndo significa fator deterministico na relagéo
destas com a Matematica, haja vista que as atitudes podem ser modificadas perante
experiéncias positivas, o que julgamos ter ocorrido no AlgebrAR.

O segundo objetivo visou caracterizar e analisar o processo de formacao
continuada no contexto do grupo de estudos. Observamos que 0s processos vivenciados
ndo apenas contribuiram para o aperfeicoamento docente, mas também oportunizaram a
ressignificacdo de conceitos, superacdo de dificuldades, ampliacdo de repertérios de
atuacdo a partir da colaboracdo e aprendizagem da docéncia no ambito do ensino da
Matematica. Destacamos nestes aspectos, a importancia da formacdo continuada do
professor como parte integrante de sua carreira e que esta deve ter a pratica pedagogica
como ponto de partida e de chegada, tal como os episddios da temporada indicios de
aprendizagens evidenciaram. Ainda percebemos, no periodo de maio e novembro de
2021, como foi promissor o desenvolvimento do pensamento algébrico na perspectiva
tedrico-metodoldgica de cada docente, verificamos também que no compartilhar das
intervencdes houve aperfeicoamento de conhecimentos matematicos que culminaram na
aprendizagem das criancas e do grupo de modo geral.

No tempo presente, precisamos considerar o0 cenario pandémico que ainda
estamos atravessamos, vale a pena pontuar que neste tempo de constituicdo do grupo, o
avancgo que as docentes tém realizado, tanto no que respeita aos aspectos conceituais do
objeto de estudo quanto no processo de reflexdo sobre suas préaticas pedagdgicas e,
principalmente, em sugerir de tarefas alternativas a serem desenvolvidas, algumas ainda
de forma remota.

Nosso terceiro e ultimo objetivo, analisar a pratica dialdgica e os efeitos do
trabalho colaborativo em situacdes de analise de tarefas ligadas ao pensamento algébrico
a partir das interacdes propiciadas no espaco do grupo AlgebrAR, concluimos que
obtivemos fundamentamos para o conhecimento tedrico, metodoldgico e conceitual do

grupo frente as situacdes-problemas analisadas e apreciadas pelas professoras.
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Sobre a perspectiva da colaboracéo, foi relevante compreender que atingimos um
status importante com o comprometimento de cada participe, dada a qualidade das
interacdes e o material produzido, ressignificado e analisado pelas docentes, que tiveram
suas praticas como campo analitico-reflexivo.

Percebemos, durante o tempo de producéo de dados, que o ponto alto da estratégia
que utilizamos, no caso grupo de estudos, foi a voluntariedade, a identificacéo e a
espontaneidade em participar e interagir no ambiente formativo, o que culminou na
aprendizagem coletiva, corroborando os pressupostos destacados por Fiorentini (2004).
No entanto, a0 mesmo tempo em que existem pontos fortes, a colaboracdo também
apresenta fragilidades, como o ocorrido no desenvolvimento desta pesquisa, que foi a
desisténcia de todas as professoras na primeira tentativa da constitui¢do do grupo em outra
comunidade escolar. Reforcamos, desse modo, a necessidade do pesquisador ter
flexibilidade, dinamismo e disposicdo, haja vista que poderdo existir vezes em que 0
recomecar Ssera preciso, como aconteceu conosco dada a adversidade e adesdo dos
participantes.

No desfecho deste estudo, defendemos a necessidade de repensar a formacéo
inicial e continuada de professores que tém ensinado Matematica nos anos iniciais.
Advogamos em prol do fortalecimento de trabalhos de natureza interventiva que
pesquisam com 0s professores e que encare-0s Como protagonistas de sua aprendizagem
e desenvolvimento profissional. Particularmente no caso investigado, a Universidade
cumpriu, via oferta da acdo de extensdo, um papel que seria o das politicas publicas que
foi investir na formacdo permanente no sentido de promover a autonomia do
professorado.

Com a finalizacdo da pesquisa, ndo nos vemos mais dissociados da natureza
colaborativa de pensar e agir no campo da formacdo docente, razdo pela qual, no
doutorado, em um trabalho futuro, continuando as atividades do presente grupo de estudo,
propomos avancar o sentido interdisciplinar que o pensamento algébrico incide nos anos
inicias, transversalmente, nos conteddos matematicos.

Por fim, almejamos que por meio desta dissertagdo possamos contribuir com
ressignificar de olhares para o ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente no ciclo da alfabetizacdo, pois se possibilitarmos
oportunidades de aprendizagens para as criangas nesta etapa de escolarizacdo, estaremos
contribuindo para que tenhamos estudantes autdnomos e criticos, que consigam olhar para

situacdes que envolvam pensamento algébrico e, assim, chegardo a estabelecer relagéo
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com seu cotidiano a partir de um olhar para a Matematica como instrumento de leitura de

mundo e ndo com um fim em si mesma...



Referéncias

ABREU, Daniela Gongalves de; MOURA, Manoel Oriosvaldo. Construgao de
instrumentos tedrico-metodologicos para captar a formacao de professores. Revista
Educacéo Pesquisa, So Paulo — SP, v. 40, n. 2, abr.-jun., p. 401-414, 2014.
Disponivel:
https://www.scielo.br/j/ep/a/88fFm6YhSfnNVycqpChFTS/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 14, jan. 2022.

ALMEIDA, Jadilson Ramos; SANTOS, Marcelo Camara Pensamento Algébrico: Em
Busca de uma Definicdo. Revista Paranaense de Educagdo Matematica - RPEM,
Campo Mouréo - PR, v.6, n.10, jan.-jun., p.34-60, 2017. Disponivel:
http://rpem.unespar.edu.br/index.php/rpem/article/view/1124/pdf 207. Acesso em: 20,
set. 2020.

ALVARENGA, Rosana Cristina Macelloni. Um estudo sobre os componentes da
criatividade na solucéo de problemas matematicos. 2017. 141f. Tese (Doutorado em
Educacdo para a Ciéncia). Faculdade de Ciéncias, UNESP, Bauru, 2017. Disponivel
em: https://repositorio.unesp.br/handle/11449/150672. Acesso em: 10, ag. 2020.

ARAUJO, Jussara de Loiola; BORBA, Marcelo de Carvalho. Construindo pesquisas
coletivamente em Educagdo Matematica. In: BORBA, M. C.; ARAUJO, J. L. (Org.)
Pesquisa qualitativa em educacdo matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2004. p.25-
45.

ARCAVI, A. El desarrolo y el usodel sentido de los simbolos. In: VALE, I. et al. (Org.).
NUmeros e algebra na aprendizagem da matematica e na formacéo de professores.
Lisboa: Secdo de Educacdo Matematica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacéo, 2006. p.29-48.

BALL, Deborah Loewenberg; BEN-PERETZ, Miriam; COHEN, Roger B. Records of
practice and the development of collective professional knowledge. British Journal Of
Educational Studies, Massachusetts, v. 62, n. 3, p. 317 - 335, 2014. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00071005.2014.9594666. Acesso em: 14,
jun. 2020.

BALL, Deborah Loewenberg; COHEN, David K. Developing practice, developing
practitioners: toward a practice-based theory of professional education. In: SYKES, G.;
DARLING-HAMMOND, L. (Org.) Teaching as the learning profession: Handbook
of policy and practice. San Francisco: Jossey Bass. 1999. p.3-32.

BALL, Deborah Loewenberg; THAMES, M. H.; PHELPS, G. Content Knowledge for
Teaching: What makes it special? Journal of Teacher Education, Thousand Oaks, v.
59, p. 389-407, 2008. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/302558404 Content Knowledge for Teachin
g_What Makes It Special Journal of Teacher Education. Acesso em: 15, set. 2020.



https://www.scielo.br/j/ep/a/88fFm6YjhSfnNVycqpChFTS/?format=pdf&lang=pt
http://rpem.unespar.edu.br/index.php/rpem/article/view/1124/pdf_207
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/150672
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00071005.2014.9594666
https://www.researchgate.net/publication/302558404_Content_Knowledge_for_Teaching_What_Makes_It_Special_Journal_of_Teacher_Education
https://www.researchgate.net/publication/302558404_Content_Knowledge_for_Teaching_What_Makes_It_Special_Journal_of_Teacher_Education

165

BANDURA, Albert. Going global with social cognitive theory: From prospect to
paydirt. In Donaldson, S.1., Berger, D.E., Pezdek, K. (Eds.), The rise of applied
psychology: New frontiers and rewarding careers, Mahwah, NJ: Erlbaum, p. 53-
79, 2006.

BARBOZA, Lilian Cristina de Souza. Conhecimento dos professores dos anos
iniciais e o sinal de igualdade: uma investigacdo com tarefas de aprendizagem
profissional. 2019. 194f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino e Historia das Ciéncias e da
Matematica) - Universidade Federal do ABC. UFABC, Santo André — SP. 20109.
Disponivel em:
https://biblioteca.ufabc.edu.br/mobile/detalhe.php?idioma=ptbr&acesso=web&codigo=
121266&tipo=1&detalhe=0&busca=3. Acesso em: 23, abr. 2020.

BARDIN, Laurence. Andlise de Conteudo. 32 ed. Lishoa: Edi¢do 70, 2016.

BECK, Vinicius Carvalho. Invariantes Operatdrios do Campo Conceitual Algébrico
Mobilizados por Crianc¢as do Terceiro Ano do Ensino Fundamental. 2018. 133f.
Tese (Doutorado em Educacdo em Ciéncias) - Universidade Federal do Rio Grande -
FURG, Rio Grande, Brasil. 2018. Disponivel em:
http://repositorio.furg.br/handle/1/8515. Acesso em: 14, jun. 2020.

BECK, Vinicius Carvalho. Os Problemas Aditivos e o Pensamento Algébrico no
Ciclo de Alfabetizagdo. 2015. 74f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) -
Universidade Federal do Rio Grande - FURG, Rio Grande, Brasil. 2015. Disponivel em:
http://repositorio.furg.br/handle/1/8284. Acesso em: 20, maio 2020.

BERTINI, Luciane de Fatima. Ensino de Matematica nos Anos Iniciais: aprendizagens
de uma professora no contexto de tarefas investigativas. Bolema, Rio Claro — SP, v. 29,
n. 53, p. 1201-1223, dez. 2015. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/bolema/a/pZLk9QJIbDjWL TksnSgb96Kk/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 05, jan. 2022.

BLANTON, Maria L.; KAPUT, James J. Characterizing a classroom practice that
promotes algebraic reasoning. Journal for Research in Mathematics Education,
Reston, v. 5, n. 36, p. 412-446, 2005. Disponivel em:
https://translate.google.com/translate?hl=pt-
BR&sl=en&u=http://mathed.byu.edu/kleatham/Classes/Fall2010/MthEd590L.ibrary.enl
p/MthEd590L ibrary.Data/PDF/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeTh
atPromotesAlgebraicReasoning-
1974150144/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPractice ThatPromotesAlgebr
aicReasoning.pdf&prev=search. Acesso em: 25, out. 2019.

BLANTON, Maria; STEPHENS, A.; KNUTH, Erick; GARDINER, A.; ISLER, I.;
KIM, J.S. The development of children’s algebraic thinking: The impact of a
comprehensive early algebra intervention in 3rd grade. Journal for Research in
Mathematics Education, vol. 46, n. 1, p. 39-87, 2015. Disponivel em:


https://biblioteca.ufabc.edu.br/mobile/detalhe.php?idioma=ptbr&acesso=web&codigo=121266&tipo=1&detalhe=0&busca=3
https://biblioteca.ufabc.edu.br/mobile/detalhe.php?idioma=ptbr&acesso=web&codigo=121266&tipo=1&detalhe=0&busca=3
http://repositorio.furg.br/handle/1/8515
http://repositorio.furg.br/handle/1/8284
https://www.scielo.br/j/bolema/a/pZLk9QJbDjWLTksnSgb96Kk/?format=pdf&lang=pt
https://translate.google.com/translate?hl=pt-BR&sl=en&u=http://mathed.byu.edu/kleatham/Classes/Fall2010/MthEd590Library.enlp/MthEd590Library.Data/PDF/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning-1974150144/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning.pdf&prev=search
https://translate.google.com/translate?hl=pt-BR&sl=en&u=http://mathed.byu.edu/kleatham/Classes/Fall2010/MthEd590Library.enlp/MthEd590Library.Data/PDF/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning-1974150144/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning.pdf&prev=search
https://translate.google.com/translate?hl=pt-BR&sl=en&u=http://mathed.byu.edu/kleatham/Classes/Fall2010/MthEd590Library.enlp/MthEd590Library.Data/PDF/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning-1974150144/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning.pdf&prev=search
https://translate.google.com/translate?hl=pt-BR&sl=en&u=http://mathed.byu.edu/kleatham/Classes/Fall2010/MthEd590Library.enlp/MthEd590Library.Data/PDF/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning-1974150144/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning.pdf&prev=search
https://translate.google.com/translate?hl=pt-BR&sl=en&u=http://mathed.byu.edu/kleatham/Classes/Fall2010/MthEd590Library.enlp/MthEd590Library.Data/PDF/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning-1974150144/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning.pdf&prev=search
https://translate.google.com/translate?hl=pt-BR&sl=en&u=http://mathed.byu.edu/kleatham/Classes/Fall2010/MthEd590Library.enlp/MthEd590Library.Data/PDF/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning-1974150144/BlantonKaput2005CharacterizingAClassroomPracticeThatPromotesAlgebraicReasoning.pdf&prev=search

166

https://pubs.nctm.org/view/journals/jrme/46/1/article-p39.xml. Acesso em: 04, abr.
2020.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacédo qualitativa em educacgdo: uma
introducéo a teoria e aos métodos. Porto editora, 1994.

BOOTH, Lesley. Dificuldades das criancas que se iniciam em Algebra. In: COXFORD,
Arthur F.; SHULTE, Alberto P. (Orgs.). As idéias da algebra. Sao Paulo: Atual, 1995,
p. 23-26.

BORBA, Marcelo de Carvalho. Educacdo matematica: pesquisa em movimento. Sao
Paulo: Cortez, 2004.

BOYER, Carl Benjamim. Histéria da Matematica. 12 ed. Traduc¢do: Elza F. Gomide.
Séo Paulo-SP: Edgar Bliicher, 1974.

BRASIL, Presidéncia da Republica (Casa Civil). Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacgéo
nacional. Brasilia: Ministério da Educacéo, 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 6, jan. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa: Organizacdo do Trabalho Pedagogico. Brasilia: MEC, Secretaria de Educacéo
Basica, 2014.

BRASIL, Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais: Matematica / Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia:
MEC / SEF, 1997. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf. Acesso em: 26, out. 2019.

BRASIL, Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia:
MEC/SEB, 2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em:
06, abr. 2020.

BRIZUELA, Barbara M. Desenvolvimento matematico na crianca: explorando
notagdes. Porto Alegre: ARTMED, 2009.

BRIZUELA, Béarbara M.; SCHLIEMANN, Analucia Dias. Ten-year-old Students
Solving Linear Equations. For the Learning Mathematics, v. 24, n.2, 2004.
Disponivel em: https://www.jstor.org/stable/40248456. Acesso em: 22, set. 2020.

BROUSSEAU, Guy. Fundamentos e métodos da didactica da matematica. In: BRUN, J.
(Dir.). Didactica das Matematicas. Lisboa, PT: Instituto Piaget, 1996, p. 35-113.


https://pubs.nctm.org/view/journals/jrme/46/1/article-p39.xml
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
https://www.jstor.org/stable/40248456

167

CAl, Jinfa; MOYER, J. (2008). Developing Algebraic Thinking in Earlier Grades:
Someinsights from International Comparative Studies. In C. Greenes, & R. Rubenstein
(Eds.), Algebra and Algebraic Thinking in School Mathematics (70th Yearbook of
the National Council of Teachers of Mathematics, pp.169-180). Reston, VA: NCTM.

CAMARGO, Giancarla Giovanelli de; BAGNE, Juliana; BOLOGNANI, Marjorie
Samira Ferreira; COLETTI, Selene. Desenvolvimento do pensamento algébrico com
criancas?... possibilidades de praticas na educacao infantil. In. NACARATO, A. M;
CUSTODIO, I. A. (Orgs.), O desenvolvimento do Pensamento Algébrico na Educacio
Basica: Compartilhando Propostas de Sala de Aula com o Professor que Ensina
(Ensinara) Matemaética. Brasilia: Sociedade Brasileira de Educagdo Matemaética, 2018,
p. 13-23. Disponivel em http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook desenv.pdf . Acesso
em: 15 nov. 2020.

CANARIO, Rui. A escola: o lugar onde os professores aprendem. Psicologia da
Educacéo. S&o Paulo. n. 6. 1° semestre 1998. p.9-27. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/psicoeduca/article/view/42874/28552. Acesso em: 19, abr.
2020.

CANAVARRO, Ana Paula. O pensamento algébrico na aprendizagem da Matemaética
nos primeiros anos. Quadrante. Vol. 16, n. 2, 2007. Disponivel em:
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4301/1/ Quadrante_vol XVI_2-2007-
pp000 pdf081-118.pdf. Acesso em: 06, abr. 2020.

CARPENTER, Thomas; FRANKE, Megan; LEVI, Linda. Thinking mathematically:
integrating arithmetic and algebra in elementary school. Portsmouth, N.H.: Heinemann,
2003.

CARR, Wilfred; KEMMIS, Stephen. Teoria critica de la ensefianza: la investigacion-
accion en la formacién del profesorado. Barcelona: Martinez Roca, 1988.

CARRAHER, David William; SCHLIEMANN. Analucia Dias. Early Algebra and
algebraic reasoning. In F. K. Lester. Handbook of Research on Mathematics
Teaching and Learning (pp. 669—705). Charlotte, NC: NCTM & Information Age
Publishing. ed. [S.1.]: Second, 2007.

CARRAHER, David William; SCHLIEMANN, Analucia Dias. Early Algebra Teaching
and Learning. In: LERMAN, Steve (Ed.) Encyclopedia of Mathematics Education.
Springer, London, 2014. p.193-96.

CARRAHER, David William; SCHILIEMANN, Analucia Dias. O lugar da algebra no
Ensino Fundamental. In: MARTINS, E.; LAUTERT, S. Dialogos sobre o0 ensino,
aprendizagem e a formacéao de professores: contribui¢fes da Psicologia da Educacao
Matematica. Rio de Janeiro: Autografia. 12 edi¢do. 2016. p.34-73.


http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
https://revistas.pucsp.br/psicoeduca/article/view/42874/28552
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4301/1/_Quadrante_vol_XVI_2-2007-pp000_pdf081-118.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4301/1/_Quadrante_vol_XVI_2-2007-pp000_pdf081-118.pdf

168

CARRAHER, David William; SCHLIEMANN, Analucia Dias; BRIZUELA, Barbara

M.; EARNEST, Darrel. Arithmetic and algebra in early mathematics education.

Journal for Research in Mathematics Education, 37, p. 87-115, 2006. Disponivel

em:

https://www.researchgate.net/publication/298917525 Arithmetic and algebra in early
mathematics education. Acesso em: 22, abr. 2021.

CARRAHER, David. William; SCHLIEMANN, Analucia Dias; SCHWARTZ, Judah.
Early algebra is not the same as algebra early. In: KAPUT, J.; CARRAHER, D.;
BLANTON, M. Algebra in the Early Grades. Mahwah, NJ: Erlbaum, 2007. p.235-
272.

CASSIANI, Silvia Helena de Bortoli; CALIRI, Maria Helena Larcher; PELA, Nilza
Tereza Rotter. A teoria fundamentada nos dados como abordagem da pesquisa
interpretativa. Revista Latino Americana de Enfermagem, v. 4, n. 3, Ribeirdo Preto,
Séo Paulo, p. 75-88, dezembro 1996. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rlae/a/4kYVcFy88CSrfBWYBPmRcY D/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 05, jan. 2022.

CASTRO, Mbonica Rabello. Educacao algébrica e Resolugdo de problemas. Boletim
Salto para o Futuro — TV Escola. Maio 2003. Disponivel em:
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacacAlg
ebricaResolucaoProblemas.pdf. Acesso em: 07, abr. 2020.

CAVALCANTE, José Luiz. Formacao de professores que ensinam Matematica:
Saberes e vivéncias a partir da Resolucdo de Problemas. Jundiai: Paco Editorial, 2013.

CAVALCANTI, José Dilson Beserra. Concep¢des de alunos do 3° ano do ensino
médio acerca dos significados do simbolo “=" em contextos aritméticos e
algébricos. 2008. Dissertacdo (Mestrado em Ensino das Ciéncias) - Universidade
Federal Rural de Pernambuco, Recife. 2008. Disponivel em:
www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/handle/tede2/5903. Acesso em: 13, maio 2020.

CIRIACO, Klinger Teodoro. Professoras iniciantes e o aprender a ensinar
Matemaética em um grupo colaborativo. 2016. 334f. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” — FCT/UNESP. Presidente Prudente-SP. 2016. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/139512. Acesso em: 20, mar. 2020.

CIRIACO, Klinger Teodoro. Para além da aritmética: por uma inclusdo do pensamento
algébrico no curriculo dos primeiros anos. Pesquisas e Praticas Educativas. Julho de
2020. Disponivel em: https://doi.org/10.47321/PePE.2675-5149.2020.1.6202006.
Acesso em: 07, jul. 2020.

CIVINSKI. Daiana Dallagnoli. Introducdo ao estudo da aritmética e da algebra no
ensino fundamental. 2015. 155f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias
Naturais e Matematica) — Universidade Regional de Blumenau — FURB. Blumenau-SC.


https://www.researchgate.net/publication/298917525_Arithmetic_and_algebra_in_early_mathematics_education
https://www.researchgate.net/publication/298917525_Arithmetic_and_algebra_in_early_mathematics_education
https://www.scielo.br/j/rlae/a/4kYVcFy88CSrfBWYBPmRcYD/?format=pdf&lang=pt
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacaoAlgebricaResolucaoProblemas.pdf
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacaoAlgebricaResolucaoProblemas.pdf
http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/handle/tede2/5903
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/139512
https://doi.org/10.47321/PePE.2675-5149.2020.1.e202006

169

2015. Disponivel em: www.bc.furb.br/docs/DS/2015/360425 1 1.pdf. Acesso em: 14,
jun. 2020.

COSTA, Gilvan Luiz Machado. O professor de matematica e as tecnologias de
informagéo e comunicagdo: abrindo caminho para uma nova cultura profissional.
2004. 204f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Estadual de Campinas,
Faculdade de Educacdo, Campinas, SP. 2004. Disponivel em:
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/252874. Acesso em: 20, jul. 2021.

CREMONEZE, Marcielli de Lemos. Grupo de Praticas Colaborativas em Educacéo
Matematica nos anos iniciais (GPCEMai/UFMS): saberes mobilizados por futuros
professores. 2019. 130f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matemaética). Instituto de
Matematica — Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS. 2019.
Disponivel em: https://repositorio.ufms.br/handle/123456789/3597. Acesso em: 10,
mar. 2020.

CRESWELL, John W.; PLANO CLARK, Vicki L. Pesquisa de Métodos Mistos. 2. ed.
Porto Alegre: Penso, 2013.

CURI, Edda. Formagcao de professores polivalentes: uma anélise de conhecimentos
para ensinar Matematica e de crencas e atitudes que interferem na constituicao desses
conhecimentos. 2004. 278f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica) — Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC/SP. Séo Paulo-SP. 2004. Disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_tesessMATEMATI
CA/Tese_curi.pdf. Acesso em: 14, maio 2020.

CURI, Edda; PIRES; Célia Maria Carolino. Pesquisas sobre a Formacéo do Professor
que Ensina Matematica por Grupos de Pesquisa de Institui¢fes Paulistanas. Educacgao
Matematica Pesquisa, PUC/SP, Sdo Paulo, n. 10, p. 151-189, 2008. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/1655/1065. Acesso em: 15, jun.
2020.

CYRINO, Marcia Cristina de Costa Trindade; OLIVEIRA, Hélia Margarida.
Pensamento algébrico ao longo do ensino basico em Portugal. Bolema - Boletim de
Educacdo Matematica, Rio Claro, v. 24, p. 97-126, 2011. Disponivel em:
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/4598.
Acesso em: 23, jun. 2020.

DA SILVA, Denise Knorst; DA COSTA, David Antonio. Abordagem Investigativa em
Aulas de Matematica: Principios Balizadores para A¢des de Formacéo de

Professores. Perspectivas da Educagdo Matematica, v. 12, n. 28, p. 272-291, 30 out.
2019. Disponivel em: https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/article/view/5590.
Acesso em: 22, ag. 2020.

DAMIANI, Magda Floriana. Entendendo o trabalho colaborativo em educagéo e
revelando seus beneficios. Educar em Revista, Curitiba, v. 31, p. 213-230, 2008.
Disponivel em:

https://www.researchgate.net/publication/250050935 Entendendo o _trabalho colabora
tivo_em_educacao e revelando seus beneficios. Acesso em: 30, dez. 2020.



http://www.bc.furb.br/docs/DS/2015/360425_1_1.pdf
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/252874
https://repositorio.ufms.br/handle/123456789/3597
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/MATEMATICA/Tese_curi.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/MATEMATICA/Tese_curi.pdf
https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/1655/1065
https://www.escavador.com/sobre/3401035/marcia-cristina-de-costa-trindade-cyrino
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/4598
https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/article/view/5590
https://www.researchgate.net/publication/250050935_Entendendo_o_trabalho_colaborativo_em_educacao_e_revelando_seus_beneficios
https://www.researchgate.net/publication/250050935_Entendendo_o_trabalho_colaborativo_em_educacao_e_revelando_seus_beneficios

170

DAY, Christopher. Desenvolvimento profissional de professores: os desafios da
aprendizagem permanente. Porto: Editora Porto, 2001.

DELVAL, Juan. Introdugdo a pratica do método clinico: descobrindo o pensamento
das criancas. Traducdo de Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2002.

DOMINGUES, Isa Mara Colombo Scarlati; SARMENTO, Teresa Jacinto;
MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti. Os casos de ensino na formagéo-investigacao
de professores dos anos iniciais. In: Anais... | Simpdsio Luso-Brasileiro em Estudos da
Crianca, Braga-Portugal — UMINHO. Perspectivas socioldgicas e educacionais em
estudos da crianca: as marcas das dialogicidades luso-brasileiras, 2012. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/1822/39985. Acesso em: 25, jun. 2021.

DUEK, Viviane Preichardt. Casos de ensino na formacéo professores: contribuicdes
para a reflexdo sobre a pratica docente. Itinerarius Reflectionis, volume 16, n. 2, p.
01-20, marco 2020. Disponivel em: https://doi.org/10.5216/rir.v16i2.54529. Acesso
em: 24, jul. 2021.

ENGESTROM, Yrjo. Teachers as collaborative thinkers: activity-theoretical study of an
innovative teacher team. In: CARLGREN, I; HANDAL, G.; VAAGE, S. Teachers’
minds and actions: research on teachers’ thinking and practice. London: Falmer
Press, 1994,

FALCAO, José Tarcisio da Rocha. Alfabetizacido Algébrica nas Séries Iniciais. Como
comecar? Boletim Salto para o Futuro — TV Escola. Maio 2003. Disponivel em:
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456 EducacacAlg
ebricaResolucaoProblemas.pdf. Acesso em: 07, abr. 2020.

FERREIRA, Ana Cristina. Metacognicéo e desenvolvimento profissional de
professores de Matematica: uma experiencia de trabalho colaborativo. 2003. 368f.
Tese (Doutorado em Educacao) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educacdo, Campinas, SP. Disponivel em:
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/252812. Acesso em: 20, jul. 2021.

FERREIRA, Miriam Criez Nobrega. Algebra nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: uma andlise do conhecimento matematico acerca do pensamento
algébrico. 2017. 147f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino, Historia e Filosofia das
Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal do ABC, Santo André, SP. 2017.
Disponivel em: https://biblioteca.ufabc.edu.brindex.php/?codigo_sophia=106022.
Acesso em: 14, jun. 2020.

FERREIRA, Miriam Criez Nobrega; RIBEIRO, Alessandro Jacques; RIBEIRO, Carlos
Miguel. Algebra nos anos iniciais do ensino fundamental: primeiras reflexdes a luz de
uma revisao de literatura. Educacéo e Fronteiras On-line, Dourados-MS, v. 6, n. 17, p.
34-47, maio/ago. 2016. Disponivel em:


http://hdl.handle.net/1822/39985
https://doi.org/10.5216/rir.v16i2.54529
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacaoAlgebricaResolucaoProblemas.pdf
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacaoAlgebricaResolucaoProblemas.pdf
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/252812
https://biblioteca.ufabc.edu.brindex.php/?codigo_sophia=106022

171

https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/5785/2948. Acesso em: 30,
maio 2021.

FERREIRA, Norma Sandra de Almeida. As pesquisas denominadas “Estado da Arte”.
Educacao & Sociedade, ano 23, n. 79, Agosto/2002. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v23n79/10857.pdf. Acesso em: 20, jul. 2020.

FERREIRA, Weberson Campos; LEAL, Marcia Rodrigues; MOREIRA, Geraldo
eustaquio. Early Algebra e base nacional comum curricular: desafios aos professores
que ensinam Matematica. Revista Eletronica de Educacdo Matematica —
REVEMAT, Florianopolis — SC, v. 15, n. 1, p. 01-21, 2020. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-
1322.2020.e67670/43214. Acesso em: 13, abr. 2021.

FILLOY Eugénio; ROJANO Teresa. Solving Equations: The transition from Arithetic
to Algebra. For the Learning of Mathematics, 9 (2), p. 19-25, 1989.

FIORENTINI, Dario. Pesquisar praticas colaborativas ou pesquisar colaborativamente?
In D. Fiorentini, & J. L. Aradjo (Orgs.), Pesquisa qualitativa em Educacéo
Matematica, Belo Horizonte: Auténtica, 2004, pp. 47-76.

FIORENTINI, Dario; FERNANDES, Fernando Luis Pereira; CRISTOVAO, Eliane
Matesco. Um Estudo das Potencialidades pedagdgicas das investigacdes Matematicas
no desenvolvimento do pensamento algébrico. In: Anais... Seminario Luso-Brasileiro
de InvestigacGes Matemaéticas no Curriculo. Portugal, 2005 Disponivel em:
https://scholar.google.com.br/citations?view_op=view_citation&hl=ptBR&user=\W86c
FndAAAAJ&citation_for_view=W86cFn4AAAAJ:Se3ignhoufwC. Acesso em: 20, jul.
2020.

FIORENTINI, Dario; MIORIM, Maria Angela; MIGUEL, Antonio. Contribuicdo para
um Repensar... a Educacao Algébrica Elementar. Pro-Posic¢des. Sao Paulo, v.4, n.1, p.
78-91, mar. 1993. Disponivel em:
http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/textos/10-
artigosfiorentinid_etal.pdf. Acesso em: 25, out. 2019.

FREIRE, Raquel Santiago. Desenvolvimento de conceitos algébricos por professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. 2011. 177f. Tese (Doutorado em Educacao)
— Universidade Federal do Ceara. UFCE, Fortaleza — CE. 2011. Disponivel

em: http://www.repositorio.ufc.br/handle/riufc/3304. Acesso em: 23, jun. 2020.

FREUDENTHAL, Hans. Mathematics as an education task. Dordrecht: Kluwer,
1973. Disponivel em: https://www.jstor.org/stable/23368072. Acesso em: 05, jan.
2022.

GAMA, Renata Prenstteter. Desenvolvimento profissional com apoio de grupos
colaborativos: o caso de professores de Matematica em inicio de carreira. 2007. 236f.


https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/5785/2948
http://www.scielo.br/pdf/es/v23n79/10857.pdf
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-1322.2020.e67670/43214
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-1322.2020.e67670/43214
https://scholar.google.com.br/citations?view_op=view_citation&hl=ptBR&user=W86cFn4AAAAJ&citation_for_view=W86cFn4AAAAJ:Se3iqnhoufwC
https://scholar.google.com.br/citations?view_op=view_citation&hl=ptBR&user=W86cFn4AAAAJ&citation_for_view=W86cFn4AAAAJ:Se3iqnhoufwC
http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/textos/10-artigosfiorentinid_etal.pdf
http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/textos/10-artigosfiorentinid_etal.pdf
http://www.repositorio.ufc.br/handle/riufc/3304
https://www.jstor.org/stable/23368072

172

Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2007.
Disponivel em: http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/252052. Acesso
em: 01, jul. 2021.

GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Historia Oral e Educagao Matematica. In:
BORBA, Marcelo Carvalho; ARAUJO, Jussara de Loiola. (Org.) Pesquisa Qualitativa
em Educacio Matematica. Editora Auténtica, Belo Horizonte, 2004, p. 77-98.

GATTI, Bernadete Angelina. Estudos quantitativos em educacdo. Educacao e
Pesquisa, Sao Paulo, v. 30, n. 1, p. 11-30, jan./abr. 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/XBpXkMkBSsbBCrCLWjzyWyB/?lang=pt&format=pdf.
Acesso em: 20, jul. 2021.

GIMENES, Jucelene; PENTEADO, Miriam Godoy. Aprender Matematica em grupo de
estudos: uma experiéncia com professoras de séries iniciais. ZETETIKE — Cempem —
FE — Unicamp, Campinas, SP, v. 16, n. 29, jan./jun. — 2008. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8647036/13937.
Acesso em: 05, jan. 2022.

GOMA, Jane Lopes de Souza. A comunicacdo escrita matematica envolvendo o
pensamento algébrico com futuras professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. 2019. 92f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdao Matematica) -
Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologias da Pontificia Universidade Cat6lica de S&o
Paulo. PUC/SP, Sdo Paulo — SP. 2019. Disponivel em:
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/22865. Acesso em: 23, jun. 2020.

GOMES, Maristela Gongalves. Obstaculos epistemoldgicos, obstaculos didaticos e o
conhecimento matematico nos cursos de formacdo de professores das séries iniciais do
ensino fundamental. Contrapontos, Itajai, n. 6, ano 2, p. 423-437, set./dez. 2002.
Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/89346/231630.pdf?sequence=1.
Acesso em: 24, out. 2019.

GURNISKI CARNIEL, Ivinna. Conhecimentos mobilizados em um processo de
formacéo continuada por uma professora que ensina Matematica. 2013. 132f.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica) — Universidade
Estadual de Londrina. UEL, Londrina — PR. 2013. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000186452. Acesso em: 28,
jun. 2020.

HARGREAVES, Andy. Os professores em tempos de mudanca. Amadora: Editora
McgrawHill de Portugal, L.da, 1998.

HERSCOVICS, Nicolas; LINCHEVSKI, Liora. A cognitive gap between arithmetic
and algebra. Educational Studies In Mathematics, Springer Nature, v. 27, n. 1, p.59-
78, jul. 1994.


http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/252052
https://www.scielo.br/j/ep/a/XBpXkMkBSsbBCrCLWjzyWyB/?lang=pt&format=pdf
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8647036/13937
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/22865
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/89346/231630.pdf?sequence=1
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000186452

173

IMBERNON, Francisco. Formac&o continuada de professores. Porto Alegre: Artmed,
2010.

JIMENEZ ESPINOSA, Alfonso. Quando professores de Matematica da escola e da
universidade se encontram: re-significagéo e reciprocidade de saberes. 2002. 237f.
Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacao,
Campinas, SP. Disponivel em:
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/253213. Acesso em: 20, jul. 2021.

JUNGBLUTH, Adriana; SILVEIRA, Everaldo; GRANDO, Regina Célia. O estudo de
sequéncias na Educacdo Algébrica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Educacdo Matematica Pesquisa, Sdo Paulo, v.21, n.3, p. 96-118, 2019. Disponivel
em: https://revistas.pucsp.br/emp/article/view/44255/pdf. Acesso em: 09, jan. 2022.

KAPUT, James. Democratizin acess to calculus. In: SCHOENFELD, A. (Ed),
Mathematical thinking and problem solving. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 1994, p. 77-
156.

KAPUT, James. Teaching and learning a new algebra. In: FENNEMA, E.; ROMBERG,
T. (Eds.). Mathematics classrooms that promote understanding. Mahwah: Erlbaum,
1999. p.133-155.

KAPUT, James. What is algebra? What is algebraic reasoning? In: KAPUT, J. J,;
CARRAHER, D. W.; BLANTON, M. L. (Ed.). Algebra in the early grades. New
York, NY: Routledge, 2008. p.5-17.

KAPUT, James J.; BLANTON, Maria L.; MORENO, Luis. Algebra from a
symbolization point of view. In: KAPUT, James J; CARRAHER, David; BLANTON,
Maria L. (Eds.), Algebra in the Early Grades New York: Lawrence Erlbaum Associates,
2008. p.133-160.

KIERAN, Carolyn. Algebraic thinking in the early grades: What is it? The
Mathematics Educator, v. 8, n. 1, p. 139-151, 2004. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/228526202_Algebraic_thinking_in_the early
grades_What _is_it. Acesso em: 07, jun. 2021.

KIERAN, Carolyn. Concepts associated with the equality symbol. Educational Studies
in Mathematics, Dordrecht, v. 12, 1981. p. 317-326. Disponivel em:
https://link.springer.com/article/10.1007/BF00311062. Acesso em: 23, jun. 2020.

KIERAN, Carolyn. Developing algebraic reasoning: the role of sequenced tasks and
teacher questions from the primary to the early secondary school levels. Quadrante,
Lisboa, v. 16, n. 1, 5-26, 2007. Disponivel em:
https://quadrante.apm.pt/index.php/quadrante/article/view/176. Acesso em: 20, maio
2020.



http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/253213
https://revistas.pucsp.br/emp/article/view/44255/pdf
https://www.researchgate.net/publication/228526202_Algebraic_thinking_in_the_early_grades_What_is_it
https://www.researchgate.net/publication/228526202_Algebraic_thinking_in_the_early_grades_What_is_it
https://link.springer.com/article/10.1007/BF00311062
https://quadrante.apm.pt/index.php/quadrante/article/view/176

174

KIERAN, Carolyn. Research on the learning and teaching of algebra: A broadening of
sources of meaning. In: GUTIERREZ, A.; BOERO, P. (Ed.). Handbook of research
on the psychology of mathematics education. Rotterdam: Sense, 2006. p.11-50.

KIERAN, Carolyn. The learning and teaching of school algebra. In: GROWS, D. A.
(ed.). Handbook of research on mathematics teaching and learning. New York, NY:
MacMillan, 1992. p.390-419.

KIERAN, Carolyn; FILLOY, Eugenio. School Algebra: A Procedural - Structural
Perspective. Aprendizaje y Ensefianza del Algebra 1, 1990.

KLAUSMEIER, Herbert John.; GOODWIN, William. Manual de psicologia
educacional: aprendizagem e capacidades humanas. Trad. de Maria Célia T. A. de
Abreu. Sdo Paulo: Harper & Row, 1977.

KLEIN, Jacob. Greek Mathematical Thought and the Origin of Algebra. Trad. Eva
Brann. New York: Dover Publications, 1992.

KRUTETSKII, Vadim Andreevich. The psychology of mathematical abilities in
schoolchildren. Chicago: The University of Chicago Press. 1976.

KRULIK, Stephen; RUDNICK, J. A. Problem-Driven Math: Applying the
Mathematics Beyond Solutions. Chicago, IL: Wright Group/McGrawHill, 2005.

LAVE, Jean, WENGER, Etienne. Prética, pessoa, mundo social. In: DANIELS, H.
(Org.). Uma introducéo a Vygotsky. Sdo Paulo: Loyola, 2002. Disponivel em:
https://docero.com.br/doc/cc15s8. Acesso em: 08, jan. 2022.

MIZIARA, Leni Aparecida Souto. Politicas educacionais e o papel do coordenador de
area no Programa Além das Palavras. Revista de Administracdo Educacional, Recife
—PE, v. 1,n°1, p. 68-84, jan./jun 2015. Disponivel em:
https://periodicos.ufpe.br/revistas/ADED/article/download/2340/1882. Acesso em: 21,
jul. 2021.

LIMA, José Roberto de Campos. Pensamento Algébrico no curriculo do Ciclo de
Alfabetizacéo: estudo comparativo de duas propostas. 2018. 80f. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo Matematica) — Programa de Estudos P6s-Graduados em
Educacado Matematica. Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. S&o Paulo. 2018.
Disponivel em: https://tede2.pucsp.br/handle/handle/21287. Acesso em: 22, maio 2020.

LIMA, Valeria Scomparim de. Solucéo de problemas: habilidades matematicas,
flexibilidade de pensamento e criatividade. 2001. 158f. Tese (doutorado) - Universidade
Estadual de Campinas, Faculdade de Educagdo, Campinas, SP. Disponivel em:
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/253525 . Acesso em: 28 jul. 2018.



https://docero.com.br/doc/cc15s8
https://periodicos.ufpe.br/revistas/ADED/article/download/2340/1882
https://tede2.pucsp.br/handle/handle/21287
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/253525

175

LINS, Romulo Campos. A framework for understanding what algebraic thinking is.
Tese (Doctor of Philosophy) — School of Education, University of Nothingam,
Nothingam, UK: 1992.

LINS, Rémulo Campos; GIMENEZ, Joaquim. Perspectivas em aritmética e algebra
para o seculo XXI. Campinas: Papirus, 1997.

LINS, Romulo; KAPUT, James. The early development of algebraic reasoning: The
current state of the field. In: STACEY, K.; CHICK, H.; KENDAL, M. (Ed.). The
future of teaching and learning of algebra. Boston: Kluwer, 2004. p.73-96.

LORENZATO, Sergio; VILA, Maria do Carmo (2009). Século XXI: qual matematica é
recomendavel? A posi¢do do “The national council of supervisors of mathematics”.
Revista Zetetiké. N. 1, p.41-50, 1993. Disponivel em:
https://doi.org/10.20396/zet.v1i1.8646825 Acesso em: 07, jun. 2021.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso. Pesquisa em educagao:
abordagens qualitativas. Sdo Paulo, Editora Pedagdgica e Universitaria, 1986.

LUNA, Ana Virginia de Almeida; SOUZA, Cremilza Carla Carneiro Ferreira.
Discuss6es sobre o ensino de Algebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Educacao Matematica Pesquisa, v.15, Numero Especial, p. 817-835, Séo Paulo, 2013.
Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/17747. Acesso em:
04, abr. 2021.

MAGINA, Sandra; OLIVEIRA, Caio Fabio dos Santos; MARLINI, Vera. O Raciocinio
Algébrico no Ensino Fundamental: O debate a partir da visdo de quatro estudos. Em
Teia, v. 9, n. 1. 2018. Disponivel em:
https://periodicos.ufpe.br/revistas/emteia/article/view/235070/pdf. Acesso em: 11, jun.
2021.

MEIRA, Luciano. Significados e modelagem na atividade algébrica. Boletim Salto
para o Futuro — TV Escola. Maio 2003. Disponivel em:
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacacAlg
ebricaResolucaoProblemas.pdf. Acesso em: 07, abr. 2020.

MESQUITA, Elza; MACHADO, Joaquim. Formacéo, mudanca educativa e
aprendizagem profissional. In: Francisco Imbernon; Shigunov Neto, Alexandre e
Fortunato, Ivan (Orgs.). Formacdo permanente de professores: experiéncias
iberoamericanas. S8o Paulo: Edi¢Oes Hipotese, 2019, p. 110-127. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1fUy8cuTmAK4tAWDhIP6bZ_Fnp_IkJI8pV/view.
Acesso em: 10, jan. 2022.

MIZUKAMI, Maria da Graga. Casos de Ensino e aprendizagem da docéncia. In:
BRAMOWISZ, Anete; MELLO, Roseli (Orgs.). Educacéo: pesquisa e pratica.
Campinas: Papirus, 2000.


https://doi.org/10.20396/zet.v1i1.8646825
https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/17747
https://periodicos.ufpe.br/revistas/emteia/article/view/235070/pdf
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacaoAlgebricaResolucaoProblemas.pdf
https://cdnbi.tvescola.org.br/contents/document/publicationsSeries/110456EducacaoAlgebricaResolucaoProblemas.pdf
https://drive.google.com/file/d/1fUy8cuTmAK4tAWDhP6bZ_Fnp_lkJI8pV/view

176

MOLINA, Monica Castagna. (org.). Educacéo do campo e pesquisa: questdes para
reflexdo. Brasilia: MDA, 2006.

MOREIRA, Geraldo Eustaquio. Tendéncias em Educacdo Matematica com enfoque na
atualidade. In: Regina da Silva Pina Neves, Raquel Carneiro Dorr. (Eds.), Formacéao de
Professores de Matematica: Desafios e perspectivas, Curitiba: Appris, 2019, p. 45-
64.

MOREIRA, Daniel Augusto. O método fenomenoldgico de pesquisa. Sdo Paulo:
Pioneira Thomson, 2002.

MOURA, Anna Regina Lanner de. A medida e a crianca pre-escolar. 1995. 210 f.
Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacdo,
Campinas, SP. Disponivel em:
http://libdigi.unicamp.br/document/?code=vtls000084192. Acesso em: 15 mar. 2017.

NACARATO, Adair Mendes; CUSTODIO, Iris Aparecida. O desenvolvimento do
pensamento algébrico: algumas reflexdes iniciais. In: NACARATO, A. M;
CUSTODIO, I. A. (Orgs.), O desenvolvimento do Pensamento Algébrico na Educacio
Bésica: Compartilhando Propostas de Sala de Aula com o Professor que Ensina
(Ensinara) Matematica. Brasilia: Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, 2018,
p. 13-23. Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf. Acesso
em: 15, nov. 2020.

NASSER, Lilian. Educacdo Matematica no ensino superior. Mesa redonda: "Educacao
Matematica no ensino superior”. In: Anais... VIII ENEM. Pernambuco: Ufpe, 2004.

NOBREGA FERREIRA, Miriam Criez; RIBEIRO, Alessandro Jacques; RIBEIRO,
Carlos Miguel. Algebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: investigando a
compreensdo de professores acerca do Pensamento Algébrico. Perspectivas da
Educacdo Matemética, v. 11, n. 25, 5 jul. 2018. Disponivel em:
https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/article/view/3275/4612. Acesso em: 24, ag.
2020.

NONO, Maévi Anabel; MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. Professoras iniciantes e
ensino de conteudos matematicos. Contrapontos - volume 6 - Itajai, mai/ago 2006. p.
339-356. Disponivel em:
https://siaiap32.univali.br/seer/index.php/rc/article/view/869/721 Acesso em: 18, jun.
2021.

ORTEGA, Eliane Maria Vani. A construcdo dos saberes dos estudantes de
Pedagogia em relagdo a matematica e seu ensino no decorrer da formacéo inicial.
2011. 164f. Tese (Doutorado em Educacéo). Faculdade de Educacgéo da Universidade de
Séo Paulo — USP, 2011. Disponivel em:
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-04082011-122255/pt-br.php.
Acesso em: 23, dez. 2021.



file:///C:/Users/Klinger/Downloads/MOURA,%20Anna%20Regina%20Lanner%20de.%20A%20medida%20e%20a%20criança%20pre-escolar.%201995.%20210%20f.%20Tese%20(doutorado)%20-%20Universidade%20Estadual%20de%20Campinas,%20Faculdade%20de%20Educação,%20Campinas,%20SP.%20Disponível%20em:%20http:/libdigi.unicamp.br/document/?code=vtls000084192.%20Acesso%20em:%2015%20mar.%202017.
file:///C:/Users/Klinger/Downloads/MOURA,%20Anna%20Regina%20Lanner%20de.%20A%20medida%20e%20a%20criança%20pre-escolar.%201995.%20210%20f.%20Tese%20(doutorado)%20-%20Universidade%20Estadual%20de%20Campinas,%20Faculdade%20de%20Educação,%20Campinas,%20SP.%20Disponível%20em:%20http:/libdigi.unicamp.br/document/?code=vtls000084192.%20Acesso%20em:%2015%20mar.%202017.
file:///C:/Users/Klinger/Downloads/MOURA,%20Anna%20Regina%20Lanner%20de.%20A%20medida%20e%20a%20criança%20pre-escolar.%201995.%20210%20f.%20Tese%20(doutorado)%20-%20Universidade%20Estadual%20de%20Campinas,%20Faculdade%20de%20Educação,%20Campinas,%20SP.%20Disponível%20em:%20http:/libdigi.unicamp.br/document/?code=vtls000084192.%20Acesso%20em:%2015%20mar.%202017.
file:///C:/Users/Klinger/Downloads/MOURA,%20Anna%20Regina%20Lanner%20de.%20A%20medida%20e%20a%20criança%20pre-escolar.%201995.%20210%20f.%20Tese%20(doutorado)%20-%20Universidade%20Estadual%20de%20Campinas,%20Faculdade%20de%20Educação,%20Campinas,%20SP.%20Disponível%20em:%20http:/libdigi.unicamp.br/document/?code=vtls000084192.%20Acesso%20em:%2015%20mar.%202017.
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/article/view/3275/4612
https://siaiap32.univali.br/seer/index.php/rc/article/view/869/721
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-04082011-122255/pt-br.php

177

PASSOS, Céarmen Lucia Brancaglion; NACARATO, Adair Mendes. Trajetoria e
perspectivas para o ensino de Matematica nos anos iniciais. Estudos Avancados, vol.
32, n. 94, p. 119-135, 2018. Disponivel em:
https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-40142018000300119.
Acesso em: 28, abr. 2020.

PIAGET, Jean; GARCIA, Rolando. Psicogénese e historia das ciéncias. Petropolis:
Editora Vozes, 2011.

PINHEIRO, Anderson Cangane. O ensino e Algebra e a crenca de autoeficacia
docente no desenvolvimento do pensamento algébrico. 2018. 144f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo para Ciéncia) - Faculdade de Ciéncias da Universidade
Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho". FC/UNESP, Bauru — SP. 2018. Disponivel
em: https://repositorio.unesp.br/handle/11449/154898. Acesso em: 04, jul. 2020.

PINHEIRO, Bruno Reuber Maia. Uma abordagem da algebra dentro do curriculo do
ensino fundamental: mudancas e proposta para sala de aula. 2019. 42f. Dissertacédo
(Mestrado Profissional em Matematica) — Universidade Federal Rural do Semi-arido,
Mossoro — RN. 2019. Disponivel em:
https://repositorio.ufersa.edu.br/handle/prefix/5392. Acesso em: 04, maio 2020.

PIRES, Celia Maria Carolino; SILVA, Marcio Antonio (2011). Desenvolvimento
curricular em Matematica no Brasil: trajetorias e desafios. Quadrante, Vol. 20, n. 2, p.
57-80, 2011. Disponivel em: https://doi.org/10.48489/quadrante.22866 Acesso em: 09,
maio 2021.

PONTE, Jodo Pedro da. Nimeros e Algebra no curriculo escolar. In: VALE, 1. (org).
Numeros e Algebra na aprendizagem da matematica e na formacéao de professores.
Porto: SEM/SPCE, 2006. p.5-27.

PONTE, Jodo Pedro da. Tarefas no ensino e na aprendizagem da Matematica. In:
PONTE, Jodo Pedro da. (Orgs.), Praticas profissionais dos professores de
Matematica. Lisboa, Portugal, nov. 2014, p.13-30. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/275409996. Acesso em: 04, abr. 2021.

PONTE, Jodo Pedro da; BRANCO, Neusa. Pensamento algébrico na formagéo inicial de
professores. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 50, p. 135-155, out./dez. 2013.
Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/er/n50/n50a10.pdf. Acesso em: 06, abr. 2020.

PONTE, Jo3o Pedro da; BRANCO, Neusa; MATOS, Ana. Algebra no Ensino Basico.
Portugal: Ministério da Educacéo e Direcdo Geral de Inspecdo e Desenvolvimento
Curricular (DGIDC), 20009.

POZZEBON, Marlei; PETRINI, Maira de Cassia. Critérios para Conducéo e Avaliacdo
de Pesquisas Qualitativas de Natureza Critico-Interpretativa. In: TAKAHASHI, Adiana
Roseli Wiinsch (Org.). Pesquisa Qualitativa em Administracdo: fundamentos, métodos e
usos no Brasil. Sdo Paulo: Atlas, 2013. p. 51-72. ISBN é 978-85-224-7712-8. Abril


https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-40142018000300119
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/154898
https://repositorio.ufersa.edu.br/handle/prefix/5392
https://doi.org/10.48489/quadrante.22866
https://www.researchgate.net/publication/275409996
https://www.scielo.br/pdf/er/n50/n50a10.pdf

178

2013. Disponivel em: https://www.researchgate.net/profile/Marlei-
Pozzebon/publication/282134707 Criterios_para_Conducao e Avaliacao_de Pesquisa
s_Qualitativas_de Natureza_Critico-
Interpretativa/links/5cc1f2d392851c8d2204ea34/Criterios-para-Conducao-e-Avaliacao-
de-Pesquisas-Qualitativas-de-Natureza-Critico-Interpretativa.pdf. Acesso em: 06, jan.
2022.

PRESTES, Diego Barboza; GERMANO, Mara Aparecida Pedrini; FERREIRA, Marcia
Praisler Pereira. (2014, setembro). Tarefas da early algebra realizadas por estudantes do
Ensino Fundamental I. In: Anais... 12° Encontro Paranaense de Educacdo Matematica.
Campo Mour&o: Parana. Disponivel em:
http://sbemparana.com.br/arquivos/anais/epremxii/ARQUIVOS/RELATOS/autores/RE
A014.PDF. Acesso em: 20, jul. 2021.

PROENCA, Wander de Lara. O método da observacéo participante: contribuicdes e
aplicabilidade para pesquisas no campo religioso brasileiro. Revista Aulas, n. 4,
Londrina-PR, abril-julho/2007. Disponivel em:
https://www.unicamp.br/~aulas/Conjunto%20111/4_23.pdf. Acesso em: 04, jan. 2022.

QUINTELLA, Heitor Luiz Murat de Meirelles; BOGADO, Savio Domingos Coube.
Analise bibliografica e mapeamento da producédo de um grupo de pesquisa sobre 0 uso
competitivo da tecnologia de informacé&o. Engevista, vol. 6, n. 2, p. 36-47, agosto 2004.
Disponivel em: https://periodicos.uff.br/engevista/article/download/8762/6230. Acesso
em: 04, jun. 2021.

RADFORD, Luis. Cognicdo matematica: historia, antropologia e epistemologia. Sdo
Paulo: Livraria da Fisica, 2011.

RADFORD, Luis. Pensamento algébrico e generalizacdo de padrfes: uma perspectiva
semidtica. In S. Alatorre, JL Cortina, M. Séiz, A. Méndez (Eds.). Proceedings of the 28th
Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Education,
North American Chapter , Mérida: Universidad Pedagdgica Nacional, vol. 1,
novembro/2006, p. 2-21.

RIBEIRO, Alessandro Jacques. Algebra para a formac&o do professor: explorando os
conceitos de funcdo e equacdo. 1 ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2015.

ROCHA, Amanda Moura da. Contribuigdes dos jogos para ensinar Algebra nos anos
iniciais do Ensino Fundamental: perspectivas historica e atual. 2017. 116f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica), Instituto de Educacéo
Matematica e Cientifica da Universidade Federal do Para, Belém — PA. 2017.
Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewT
rabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=6013898. Acesso em: 20, maio 2020.



https://www.researchgate.net/profile/Marlei-Pozzebon/publication/282134707_Criterios_para_Conducao_e_Avaliacao_de_Pesquisas_Qualitativas_de_Natureza_Critico-Interpretativa/links/5cc1f2d392851c8d2204ea34/Criterios-para-Conducao-e-Avaliacao-de-Pesquisas-Qualitativas-de-Natureza-Critico-Interpretativa.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Marlei-Pozzebon/publication/282134707_Criterios_para_Conducao_e_Avaliacao_de_Pesquisas_Qualitativas_de_Natureza_Critico-Interpretativa/links/5cc1f2d392851c8d2204ea34/Criterios-para-Conducao-e-Avaliacao-de-Pesquisas-Qualitativas-de-Natureza-Critico-Interpretativa.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Marlei-Pozzebon/publication/282134707_Criterios_para_Conducao_e_Avaliacao_de_Pesquisas_Qualitativas_de_Natureza_Critico-Interpretativa/links/5cc1f2d392851c8d2204ea34/Criterios-para-Conducao-e-Avaliacao-de-Pesquisas-Qualitativas-de-Natureza-Critico-Interpretativa.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Marlei-Pozzebon/publication/282134707_Criterios_para_Conducao_e_Avaliacao_de_Pesquisas_Qualitativas_de_Natureza_Critico-Interpretativa/links/5cc1f2d392851c8d2204ea34/Criterios-para-Conducao-e-Avaliacao-de-Pesquisas-Qualitativas-de-Natureza-Critico-Interpretativa.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Marlei-Pozzebon/publication/282134707_Criterios_para_Conducao_e_Avaliacao_de_Pesquisas_Qualitativas_de_Natureza_Critico-Interpretativa/links/5cc1f2d392851c8d2204ea34/Criterios-para-Conducao-e-Avaliacao-de-Pesquisas-Qualitativas-de-Natureza-Critico-Interpretativa.pdf
http://sbemparana.com.br/arquivos/anais/epremxii/ARQUIVOS/RELATOS/autores/REA014.PDF
http://sbemparana.com.br/arquivos/anais/epremxii/ARQUIVOS/RELATOS/autores/REA014.PDF
https://www.unicamp.br/~aulas/Conjunto%20III/4_23.pdf
https://periodicos.uff.br/engevista/article/download/8762/6230
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=6013898
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=6013898

179

RUSS, Rosemary S.; SHERIN, Bruce L.; SHERIN, Miriam G. What constitutes teacher
learning? In D. H. Gitomer, & C. A. Bell (Eds.), Handbook of Research on Teaching,
American Educational Research Association, n. 5, 2016, p. 391-438.

RUSSELL, Susan Jo; SCHIFTER, Deborah; BASTABLE, Virginia. Developing
Algebraic Thinking in the Context of Arithmetic. Early Algebraization, Advances in
Mathematics Education, 2011.

SA, Pedro Franco de; FOSSA, John Andrew. Uma distincdo entre problemas
aritméticos e algébricos. Revista Educacdo em Questao, vol. 33, n. 19, Rio Grande do
Norte, 2008. Disponivel em:
https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao/article/view/3936. Acesso em: 21, jul.
2021.

SANTANA, Roseli Regina Fernandes. Um estudo sobre as relacdes entre o
desenvolvimento do pensamento algébrico, as crencas de autoeficacia, as atitudes e
0 conhecimento especializado de professores pre-service e in-service. 2019, 321f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo para a Ciéncia), Faculdade de Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho", Bauru — SP. 2019. Disponivel
em: https://repositorio.unesp.br/handle/11449/183663. Acesso em: 04, jun. 2020.

SANTOS, Carla Cristiane Silva; LUVISON, Cidinéia da Costa; MOREIRA, Katia
Gabriela. A construcdo do pensamento algébrico no Ensino Fundamental I:
possiveis trabalhos para a percepcdo de regularidades e de generalizagdes. In:
NACARATO, A. M.; CUSTODIO, I. A. (Orgs.), O desenvolvimento do Pensamento
Algébrico na Educacdo Basica: Compartilhando Propostas de Sala de Aula com o
Professor que Ensina (Ensinara) Matematica. Brasilia: Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica, 2018, p. 13-23. Disponivel em
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf . Acesso em: 15 nov. 2020.

SANTOS, Carla Cristiane Silva. O pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: a percepcdo de regularidade e o pensamento relacional. 2017. 182f..
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade S&o Francisco, Itatiba, 2016.
Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewT
rabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=5003752. Acesso em: 21, maio 2020.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. 11. ed.
Campinas: Autores Associados, 2013.

SERRAZINA, Maria de Lourdes. O programa de formacao continua em matematica
para professores do 1° ciclo e a melhoria do ensino da matemaética. In: PONTE, Jodo
Pedro; RODRIGUES, Margarida, Da Investigagdo as Préticas, Lisboa, v. 3, n. 2. 2013.
p.75-97.

SILVA, Ana Rita Garrido. A utilizagdo das Barras Cuisenaire no ensino e
aprendizagem da Matematica: Uma experiéncia com alunos do 1.° e do 2.° Ciclo do


https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao/article/view/3936
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/183663
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=5003752
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=5003752

180

Ensino Bésico. 2019. 136 f. Dissertacdo (mestrado) — Universidade do Minho, Instituto
de Educacdo, Braga, Portugal. Disponivel em:
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/65935/1/Ana%20Rita%20Garrido%
20Silva.pdf. Acesso em: 08, jan. 2022.

SILVA, Angélica da Fontoura Garcia. O desafio do desenvolvimento profissional
docente: analise da formacéao continuada de um grupo de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, tendo como objeto de discussédo o processo de
ensino e aprendizagem das fracdes. 2007 308f. Tese (Doutorado) — Pontificia
Universidade Catdlica, Sdo Paulo. Disponivel em:
https://sapientia.pucsp.br/bitstream/handle/11276/1/Angelica%20da%20Fontoura%20G
arcia%?20Silva.pdf. Acesso em: 30, dez. 2021.

SILVA, Daniele Peres da. Caracterizacdes do pensamento algébrico em tarefas
realizadas por estudantes do Ensino Fundamental 1. 2013. 163f. Dissertacao
(Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica). Universidade Estadual
Londrina. Centro de Ciéncias Exatas, Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Educagdo Matematica. Londrina: UEL, 2013. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtIs000185665. Acesso em: 04,
jun. 2020.

SILVA, Danielle Abreu; PASSOS, Carmen Ldcia Brancaglion. Consideragdes sobre
pensamento algébrico nos primeiros anos: contributos ao debate tedrico-metodoldgico.
In: Anais... XIV Encontro Paulista de Educacdo Matematica, 2020. Santo André-SP:
Educacdo Matematica e Politicas Publicas: multiplos dialogos com a Educacédo Basica,
2020. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1EeTFJIySPBODpZoYDH1pOCO7iyYuGu9X/view.
Acesso em: 23, abr. 2021.

SILVA, Jodo Marcos Palhano; GUIMARAES, Ulisses Pereira; SILVA, Kétia Regina;
DELAIA, Maria Margarete; SOARES, Narciso das Neves. Aprendizagem de algebra:
dificuldades enfrentadas pelos alunos do terceiro ano do ensino médio de uma escola
publica. In: Anais... VII Encontro Nacional das Licenciaturas, 2018, Fortaleza:
Educacdo e Resisténcia: A formacdo de professores em tempos de crise democratica,
2018. p. 1-15. Disponivel em:
http://www.editorarealize.com.br/revistas/enalic/trabalhos/443-53716-30112018-
225137.pdf. Acesso em: 24, out. 2019.

SCHIRLO, Ana Cristina; SILVA, Sani de Carvalho Rutiz. Teoria de van Hiele:
contribuicdes para a forma/acao de professores de Matematica. Revista
Iberoamericana De Educacion, v. 63 n. 1, p. 1-10, 2013.
https://doi.org/10.35362/rie631788. Acesso em: 18, jul. 2021.

SILVER, E. A. et al. Where is the mathematics? Examining teachers’ mathematical
learning opportunities in practice-based professional learning tasks. Journal Of Mathe-
matics Teacher Education, v. 10, n. 4, p. 261 — 277, 2007. Disponivel em:
https://link.springer.com/article/10.1007%2Fs10857-007-9039-7. Acesso em: 05, abr.
2021.



http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/65935/1/Ana%20Rita%20Garrido%20Silva.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/65935/1/Ana%20Rita%20Garrido%20Silva.pdf
https://sapientia.pucsp.br/bitstream/handle/11276/1/Angelica%20da%20Fontoura%20Garcia%20Silva.pdf
https://sapientia.pucsp.br/bitstream/handle/11276/1/Angelica%20da%20Fontoura%20Garcia%20Silva.pdf
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000185665
https://drive.google.com/file/d/1EeTFJIySPBODpZoYDH1pOC07iyYuGu9X/view
http://www.editorarealize.com.br/revistas/enalic/trabalhos/443-53716-30112018-225137.pdf
http://www.editorarealize.com.br/revistas/enalic/trabalhos/443-53716-30112018-225137.pdf
https://doi.org/10.35362/rie631788
https://link.springer.com/article/10.1007%2Fs10857-007-9039-7

181

SKOVSMOSE, Ole. Educacdo Matematica Critica: a questdo da democracia.
Campinas, Papirus, 2001.

SMITH, Mark K. Aprendizagem ao longo da vida, A enciclopédia da pedagogia e da
educacdo informal, 2001. Disponivel em: https://infed.org/mobi/lifelong-learning/.
Acesso em: 21, jul. 2021.

SQUALLLI, H.; BRONNER, A. Le développement de la pensée algébrique avant
I’introduction du langage algébrique conventionnel. Nouveaux cahiers de la
recherche en éducation, 2017. Disponivel em: https://id.erudit.org/iderudit/1055725ar.
Acesso em: 04, jul. 2021.

TREFFERS, Adrian; GOFFREE, Fred. Rational analysis of realistic mathematics
education: the Wiskobas program. In: STREEFLAND, L. (Ed.). International
Conference for the Psychology of Mathematics Education, 9, 1985, Utrecht.
Proceedings... Utrecht: Utrecht University, 1985. v. 2. p. 97-121. Disponivel em:
https://www.jstor.org/stable/234219527refreqid=excelsior%3A4e7b68773737190e5099
0e7291e77a58. Acesso em: 05, jan. 2022.

TRIVILIN, Linéia Ruiz. Conhecimentos de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para o ensino dos diferentes significados do sinal de igualdade. 2013.
127f. Dissertacdo. (Mestrado em Ensino, Historia e Filosofia das Ciéncias e
Matematica) — Universidade Federal do ABC (UFABC), 2013. Disponivel em:
http://biblioteca.ufabc.edu.br/index.php?codigo_sophia=75159. Acesso em: 08, maio
2020.

TRIVILIN, Linéia Ruiz; RIBEIRO, Alessandro Jacques. Conhecimento Matematico
para o Ensino de Diferentes Significados do Sinal de Igualdade: um estudo
desenvolvido com professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Boletim de
Educacao Matematica (BOLEMA). Rio Claro, Sdo Paulo, 2015. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/275722375 Conhecimento_Matematico_para

0_Ensino_de_Diferentes_Significados_do_Sinal_de_Igualdade um_estudo_desenvolv
ido_com_professores_dos_Anos_lIniciais_do_Ensino_Fundamental/link/55756dea08ae7
521586aab72/download. Acesso em: 01, jul. 2021.

VALE, Isabel; BARBOSA, Ana; FONSECA, Lina; PIMENTEL, Teresa, BORRALHO,
Antonio; CABRITA, Isabel; BARBOSA, Elsa. Padrdes em Matematica: uma
proposta didatica no ambito do novo programa para o ensino basico. Lisboa: Texto,
2011. Disponivel em:
https://ria.ua.pt/bitstream/10773/9797/1/%282011%29%20Padr%c3%b5es%20em %20
Matem%c3%altica.pdf. Acesso em: 30, dez. 2021.

VERGNAUD, Gérard. 1985. A crianca, a matematica e a realidade: problemas do
ensino da matematica na escola elementar. Traducdo de Maria Lucia Faria Moro. 3ed.
Editora da UFPR, Curitiba, 20009.


https://infed.org/mobi/lifelong-learning/
https://id.erudit.org/iderudit/1055725ar
https://www.jstor.org/stable/23421952?refreqid=excelsior%3A4e7b68773737190e50990e7291e77a58
https://www.jstor.org/stable/23421952?refreqid=excelsior%3A4e7b68773737190e50990e7291e77a58
http://biblioteca.ufabc.edu.br/index.php?codigo_sophia=75159
https://www.researchgate.net/publication/275722375_Conhecimento_Matematico_para_o_Ensino_de_Diferentes_Significados_do_Sinal_de_Igualdade_um_estudo_desenvolvido_com_professores_dos_Anos_Iniciais_do_Ensino_Fundamental/link/55756dea08ae7521586aab72/download
https://www.researchgate.net/publication/275722375_Conhecimento_Matematico_para_o_Ensino_de_Diferentes_Significados_do_Sinal_de_Igualdade_um_estudo_desenvolvido_com_professores_dos_Anos_Iniciais_do_Ensino_Fundamental/link/55756dea08ae7521586aab72/download
https://www.researchgate.net/publication/275722375_Conhecimento_Matematico_para_o_Ensino_de_Diferentes_Significados_do_Sinal_de_Igualdade_um_estudo_desenvolvido_com_professores_dos_Anos_Iniciais_do_Ensino_Fundamental/link/55756dea08ae7521586aab72/download
https://www.researchgate.net/publication/275722375_Conhecimento_Matematico_para_o_Ensino_de_Diferentes_Significados_do_Sinal_de_Igualdade_um_estudo_desenvolvido_com_professores_dos_Anos_Iniciais_do_Ensino_Fundamental/link/55756dea08ae7521586aab72/download
https://ria.ua.pt/bitstream/10773/9797/1/%282011%29%20Padr%c3%b5es%20em%20Matem%c3%a1tica.pdf
https://ria.ua.pt/bitstream/10773/9797/1/%282011%29%20Padr%c3%b5es%20em%20Matem%c3%a1tica.pdf

182

VERGNAUD, Gérard. La théorie des champs conceptuels. Recherches em Didactique
des Mathématiques, v.10, n.2-3, p.133-170, 1990. Disponivel em: https://revue-
rdm.com/2005/la-theorie-des-champs-conceptuels/. Acesso em: 12, jul. 2021.

VERGNAUD, Gérard; CORTEZ, A. Introducing algebra to “low-level” 8" and 9™
graders. Proceedings of the tenth Annual Meeting of the Internacional Group for
the Psychology of Mathematics Education. London: 1986, p.319-324.

WALLE, John A. Van. Matematica no ensino fundamental: formacéo de professores
e aplicacdo em sala de aula. 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009. Disponivel em:
https://docero.com.br/doc/xx1nlnx. Acesso em: 06, jan. 2022.



https://revue-rdm.com/2005/la-theorie-des-champs-conceptuels/
https://revue-rdm.com/2005/la-theorie-des-champs-conceptuels/
https://docero.com.br/doc/xx1n1nx

ANEXOS



ANEXO 01 - ROTEIRO DE ENTREVISTA INICIAL COM AS PROFESSORAS
DO GRUPO

A e

10.

11.

12.

Comente de forma breve porque escolheu ser professora.

Entre tantas opcdes de carreira profissional, por que decidiu fazer Pedagogia?
Durante o curso, vocé tem alguma lembranca sobre a presenca da matematica?
Em relacéo as aulas de matematica no curso, como vocé avalia, havia maior énfase
nos aspectos conceituais da disciplina ou na metodologia da mesma. VVocé poderia
descrever?

Poderia comentar sua relacdo com a matematica?

Avaliando sua préatica, vocé acha que sua formacgdo inicial em relacdo a
matematica contribuiu para a forma com vocé ensina matematica hoje?

Dentro da matematica, qual conte(ldo vocé se sente mais a vontade para ensinar?
Por qué?

Da mesma forma, qual contetido vocé se sente menos a vontade? E por qué?
Sabemos que desde 2017 houve a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e este documento orientador curricular traz uma nova unidade
tematica para os anos iniciais que é a Algebra. Tendo em vista esta realidade,
como vocé acredita que o professor pedagogo poderia explorar aspectos desta
natureza?

Pela sua experiéncia com a docéncia e da sua trajetoria formativa, o que é
Algebra? O que vocé pensa quando escuta essa palavra?

Vocé se sente preparada para abordar aspectos do pensamento algébrico com seus
alunos? Comente.

Olhando pra proposta de constituir um grupo de estudos sobre pensamento
algébrico no ciclo da alfabetizacdo quais sdo suas expectativas em relacdo a

vinculagéo neste espaco?



