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O nosso desafio é encontrar formas de tornar o poder da Algebra (na verdade, de toda a
Matematica) acessivel a todos os alunos, encontrar formas de ensino que criem
ambientes de sala de aula que permitam aos alunos aprender com compreensao.
(KAPUT, 1999 apud CANAVARRO, 2007, p. 96)



MARCONDES, Rianne Schutzer Luiz. O pensamento algébrico e sua propositura no
material EMAI do estado de S&o Paulo para o ciclo de alfabetizacédo (1° ao 3° ano).
2023. 238f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo) — Centro de Educacéo e
Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Sdo Carlos, CECH/UFSCar. 2023.

RESUMO

Essa dissertacdo destaca resultados encontrados ao longo do desenvolvimento da pesquisa
de mestrado, vinculada ao Programa de Pds-Graduagédo Profissional em Educacgdo, da
Universidade Federal de Séo Carlos (PPGPE/UFSCar). Como objetivo, buscou-se
analisar a concepcao declarada sobre a perspectiva de trabalho com pensamento algébrico
presente no material "Educagdo Matematica nos anos iniciais" (EMAI) adotado pela Rede
Estadual de Educacdo de S&o Paulo (SP), bem como a natureza das tarefas que o
envolvem no ciclo da alfabetizagéo (1° ao 3° ano). Para isso, partiu-se de um mapeamento
inicial em Programas de Pds-Graduacao Profissionais do estado de S&o Paulo e eventos
da é&rea de Educacdo Matematica (ENEM e EPEM) para andlise das producgdes ja
existentes acerca da tematica, cumprindo assim a etapa de "Revisdo de Literatura”. Além
disso, constituimos o "Referencial tedrico” no campo dos estudos sobre curriculo,
curriculo em Educacdo Matematica e pensamento algébrico. Esta pesquisa apresenta uma
abordagem metodolégica de cunho qualitativo, de carater descritivo-analitico-
interpretativo. O instrumento central de producdo de dados adotado foi a analise
documental do material EMALI, principalmente a natureza das tarefas matematicas que
envolviam o pensamento algébrico. Os resultados obtidos, mostraram que o material
EMALI, no que se refere ao ciclo de alfabetizacéo, apresenta aproximadamente 59 tarefas
que envolvem objetos de conhecimento e habilidades da unidade tematica Algebra, assim
como proposto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Curriculo Paulista,
porém, se o professor ndo conseguir compreender o que estd sendo solicitado, ndo ird
exploréa-las em sua potencialidade e ndo desenvolvera o pensamento algébrico com os
alunos. Tal fato demonstra a necessidade do investimento na formacéo continuada para
esses profissionais, uma vez que é desafiador trabalharem aspectos do pensamento
algébrico nos primeiros anos, por ndo terem tido contato com essa tematica em suas
formagdes iniciais. Fruto da presente pesquisa, foi elaborado um Produto Educacional
na modalidade livro digital (e-book) intitulado "Literatura Infantil e Matematica:
propostas de tarefas que envolvem o pensamento algébrico para o ciclo de
alfabetizacao”, que apresenta possibilidades de problematizacdo matematico com a
unidade tematica Algebra nos primeiros anos de escolarizag&o.

Palavras-chave: Curriculo. Pensamento algébrico. Anos Iniciais. EMAI.



ABSTRACT

This dissertation highlight the results found throughout the development of the master's
research, linked to the Professional Graduate Program in Education, at the Federal
University of Sdo Carlos (PPGPE/UFSCar). As an objective, we sought to analyze the
declared conception about the perspective of work with algebraic thinking present in the
material "Mathematics Education in the initial years" (EMAI) adopted by the State
Education Network of S&o Paulo (SP), as well as the nature of the tasks that involve him
in the literacy cycle (1st to 3rd year). For this, we started with an initial mapping of
Professional Graduate Programs in the state of S&o Paulo and events in Mathematics
Education (ENEM and EPEM) for the analysis of existing productions on the subject,
thus fulfilling the stage of "Literature review". In addition, we constitute the "Theoretical
Reference" in the field of studies on curriculum, curriculum in Mathematics Education
and algebraic thinking. This research presents a methodological approach of a qualitative
nature, with a descriptive-analytical-interpretative character. The central instrument for
data production adopted was the documental analysis of the EMAI material, mainly the
nature of the mathematical tasks that involved algebraic thinking. The results obtained
showed that the EMAI material, with regard to the literacy cycle, presents approximately
59 tasks that involve objects of knowledge and skills of the thematic unit Algebra, as
proposed by the National Common Curricular Base (BNCC) and Curriculo Paulista,
however, if the teacher cannot understand what is being asked, he will not explore them
in their potential and will not develop algebraic thinking with the students. This fact
demonstrates the need to invest in continuing education for these professionals, since it
is challenging to work on aspects of algebraic thinking in the early years, as they did not
have contact with this theme in their initial training. As a result of this research, an
Educational Product was created in digital book mode (e-book) entitled "Children’s
Literature and Mathematics: proposals for tasks involving algebraic thinking for
the literacy cycle", which presents possibilities of mathematical problematization with
the unit Algebra theme in the first years of schooling.

Keywords: Curriculum. Algebraic thinking. Early Years. EMAL.
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1 INTRODUCAO

Me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente (FREIRE,
2006, p. 94).

Desde pequena, sempre gostei® de brincar de "ser professora”. A préatica do ensinar se
fez presente em varias brincadeiras de crianca. A lousa e 0 giz eram 0s meus brinquedos
favoritos, as bonecas e os ursos de pellcia, os alunos mais "aplicados"”. Quando lembro da
minha infancia e do sonho de ter uma profisséo, a docéncia sempre esteve ali.

O local que mais gostava de ir era a escola. Na Educacdo Infantil, frequentei uma
instituicdo particular da cidade de Sado Carlos-SP e, como ela era recém-inaugurada, acabei
recebendo o titulo de "a primeira aluna da escolinha", haja vista que fui a primeira crianga a ser
matriculada Ia.

O gue mais gostava em estar na escola era ajudar as minhas professoras, organizar o
ambiente, auxiliar os meus colegas e, nas horas de brincadeira livres no parque, sempre me
Imaginava como uma professora.

Ao ingressar nas séries iniciais? do Ensino Fundamental, o amor pela profissdo docente
so foi crescendo. Aprender conteddos novos, desbravar o0 novo era algo que encantavam-me e
a funcdo de ajudante do dia era a mais almejada, uma solicitacdo para entrega de materiais,
apagar a lousa ou até colocar a resposta no quadro eram 0 que mais esperava.

Foi na minha terceira série que tive a certeza de que queria ser professora, que era essa
a profissdo que queria para minha vida, devido a préatica docente de uma professora, que
acompanhou a turma em que estudava por dois anos seguidos. Seu nome era Dulce Helena, ela
era bem autoritaria, algumas criancas tinham medo, mas fui encantada logo de cara, pois esta
possuia uma "bagagem" pedagdgica muito grande, suas aulas tinham sempre um qué a mais e
seu dominio do contelido e didatica eram sensacionais, a0 menos em minha avaliacdo naquele
momento. Ela, com suas a¢6es e ensinamentos, mostrou que havia beleza na profissdo e era
essa beleza que queria para minha vida, era essa a profissdo que queria exercer, possibilitar aos
estudantes vivéncias e situacdes de aprendizagens que pudessem leva-los a problematizacgéo e
sistematizacdo de conhecimentos.

Nas séries finais do Ensino Fundamental, esse sonho quase foi "apagado". Varios

professores descontentes com a profissao diziam que "ser professor” ndo valia a pena, que a

! Trecho redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da pesquisadora.

2 Nomenclatura adotada a época em que o Ensino Fundamental era organizado por ciclos de seriago.
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profissdo ndo era valorizada em nenhuma instancia (familiar e social), que o salario era baixo...
Foram vérios os argumentos apresentados, o que levou-me a pensar: "Sera que € iSSo mesmo
que quero?"

A duvida colocou em jogo a possibilidade de cursar Engenharia, seguir para o caminho
da area de Exatas, igual ao meu avé (Waldemar — in memorian), mas a ideia nunca aqueceu 0
coracao e ndo trouxera brilho aos olhos como a docéncia trazia.

No Ensino Médio, o desejo e a certeza de que a profissdo docente era a opcdo mais
acertada foram concretizados. Tudo isso devido a um professor de Matematica, Paulino Sadao,
o professor de Matematica mais significativo que tive na Educacdo Basica. Sempre tive
dificuldade com a Matematica, a disciplina foi 0 meu "tenddo de Aquiles" por muito tempo,
aquela matéria que necessitava de horas e horas a finco de estudos e dedicacdo, pois nédo
conseguia compreender o que os professores estavam dizendo.

No terceiro ano do Ensino Médio, tive o prazer de ter aula com o professor Sadao, as
aulas ampliaram minha visdo sobre a Matematica, mostraram que ela € real, concreta, que fazia
parte do meu cotidiano...havia beleza nos ensinamentos dele, uma vez que ia além do contetdo.
O referido professor percebia nossas dificuldades (da turma) e ndo desistia enquanto nao
obtivéssemos resultados. Ele trazia metodologias diferentes, praticas de anos anteriores, mas
muito além dos contelidos matematicos, nos mostrou o quéo importante é um professor na vida
de um aluno e o quanto podemos deixar marcas positivas nas vidas das pessoas.

Foi ele e um professor de Historia que incentivaram minha turma a prestar o vestibular,
nos mostrou que tinhamos potencialidades para ingressar em Universidades publicas, foi Sadao
gue me motivou a ingressar na carreira docente dizendo que seria uma excelente professora e
que, mesmo a profissdo ndo sendo tdo valorizada como deve, valeria a pena seguir com esse
sonho.

Na época das inscri¢cbes dos vestibulares fiquei em davida sobre qual curso optar,
licenciatura em Histdria ou Pedagogia, mas acabei optando por Pedagogia e fiz vestibulares na
UFSCar e na UNESP de Araraquara. Minha maior felicidade foi descobrir que havia passado
nas duas Universidades publicas, mas por ser moradora de Sdo Carlos-SP, acabei optando por
cursar no municipio mesmo.

Ingressei na UFSCar no ano de 2009, em um curso noturno implementado por uma agao
muito importante e que ndo podemos negar seu impacto no tempo presente: 0 Programa de

Apoio a Planos de Reestruturagio e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)®, do

3 O Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), tinha como
principal objetivo ampliar o acesso e a permanéncia na educagao superior. Foi instituido pelo Decreto n° 6.096, de
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Governo Lula e Dilma do Partido dos Trabalhadores (PT). O curso de Pedagogia da UFSCar,
que hoje tem 52 anos, até entdo, era apenas ofertado exclusivamente de modo integral,
reforcando assim o ndo lugar da classe trabalhadora no ambiente universitario.

Dito isso, foram cinco anos, cinco longos anos... Anos de davidas, de certezas, de espera
(ndo do esperar, mas sim do esperancar como bem dizia Paulo Freire). Aprender sobre a
profissdo docente, aprofundar conhecimentos acerca da Histéria da Educagdo, dos
Fundamentos Filoséficos e Socioldgicos Educacionais, das Politicas Publicas, da Didatica, das
Metodologias e das Praticas de Ensino possibilitada pelos estagios mostraram que ser professor
ia muito além da simples e aparente "amorosidade"”, trouxe a compreensdo de que ser professor
ndo implica amor unicamente, ser professor implica conhecimento cientifico e a constituigdo
de instrumental basico para a docéncia, elementos estes que s6 sao possiveis por meio de muito
estudo e formacdo politica, haja vista que ensinar é um ato politico.

Os dois primeiros anos da Licenciatura em Pedagogia deram um vislumbre do processo
historico que passamos para chegar a carreira atual, empreendemos esforcos teorico-
metodoldgicos nas mais diversas areas que permeiam a educacdo da infancia.

Os trés anos subsequentes foram uma mescla entre teoria e préatica, tinhamos a vivéncia
no "chdo" da escola com os estagios docentes e a teoria nas aulas da Universidade, onde
aprendiamos e discutiamos acerca de praticas docentes e metodologias de ensino, exercendo
assim a praxis pedagogica. Foi no meu ultimo ano da licenciatura que comecei a me relacionar
com a Matematica. Até entdo, eu "fugia” dela! Tinha medo de ensina-la e sempre recorria a
area de Humanas para intervencdes no ambiente escolar.

Nesse ano (2013), cursei uma disciplina optativa "Narrativas na Formacédo de
Professores”, ofertada pela Profa. Dra. Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira e participei
também de uma atividade de extensdo intitulada "Narrativas de Formacdo em Matematica e
Lingua Portuguesa”, ministrada pela mesma docente e alunos de mestrado e doutorado
académico do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE/UFSCar). Nesta disciplina e
neste curso, aprendemos a relacédo entre as disciplinas de Matematica e a de Lingua Portuguesa,
através de estudos de narrativas formativas escritas por professores(as) atuantes no ensino
basico. Recorriamos as experiéncias docentes para refletir sobre praticas didaticas, para assim

pensarmos em novas metodologias de ensino e maneiras de se ensinar os conteudos

24 de abril de 2007, e é uma das ag¢Oes que integram o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE). As acdes
do programa contemplavam o aumento de vagas nos cursos de graduacdo, a ampliacdo da oferta de cursos
noturnos, a promocao de inovagdes pedagdgicas e 0 combate a evasao, entre outras metas que tém o proposito de
diminuir as desigualdades sociais no pais.
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curriculares. As narrativas e atividades que envolviam conhecimentos/conceitos matematicos
eram as que mais me interessavam, ver experiéncias consideradas bem-sucedidas e algumas
que, com a intervencédo coletiva, poderia ser melhorada, desmitificou a visdo que possuia da
Matematica, ou seja, que ela era dificil, impossivel de ser ensinada por mim. Compreendi que
ela poderia ser trabalhada de modo interdisciplinar, envolver outras areas do conhecimento
humano e que poderia ir muito além da simples resolucdo de operagdes matematicas e
aplicacdes de regras/propriedades conceituais.

Em 2014, logo ap6s concluir o curso de Pedagogia, iniciei a pratica enquanto professora
em uma escola da rede estadual de S&o Carlos-SP, junto a uma turma de 4° ano. Estar em sala
de aula, como professora titular, trouxe um misto de emoc0es, ali estava a concretiza¢do de um
sonho, iniciado 14 com meus 5 anos de idade...

Minha relacdo com a Matematica foi se intensificando, percebi que era "muito mais
facil" ensina-la do que pensava, a disciplina ndo era um "bicho de sete cabe¢as" como pensava
na época dos estagios na formacédo inicial. Foi buscando complementar os contedos com
atividades diversificadas, jogos matematicos, livros paradidaticos... Fui me fazendo professora
polivalente que se encantou pela Matematica! Que via beleza nas hipéteses levantadas pelos
alunos, que amava ver modos de pensar e de raciocinar diferentes. Aprendi que hd mais de uma
forma para se chegar ao mesmo resultado, que ha uma l6gica para aprender os contetdos ano a
ano e, aprendi também, o quao importante € me relacionar bem com a Matematica, pois a forma
que eu a vejo influencia diretamente no modo como os meus alunos a veem.

Lecionei em sala de aula por 6 anos. Nesse periodo, fiquei conhecida como a professora
que gostava de Matematica, isso refletia nos indices das minhas turmas, que apresentam um
melhor desempenho na disciplina. Busquei aprimorar os conhecimentos no campo, fiz uma
especializacdo na area e algumas outras que abordavam a tematica, sempre com o objetivo de
ampliar os saberes.

Em 2020, surgiu a oportunidade para assumir a coordenacédo da escola que atuava como
efetiva. Foi um ano de muito aprendizado, em diversas esferas, principalmente devido a

pandemia do coronavirus*, onde tivemos que repensar toda a pratica docente. Nesse ano e no

4 Em 31 de dezembro de 2019, a China reportou, a Organizacdo Mundial de Satde (OMS), casos de uma grave
pneumonia de origem desconhecida em Wuhan, na provincia de Hubei. A suspeita era de uma doenca de
origem zoono6tica, j& que os primeiros casos confirmados eram de frequentadores e trabalhadores do Mercado
Atacadista de Frutos do Mar da regido, que também vendia animais vivos. Em 07 de janeiro de 2020, um novo
coronavirus foi identificado, também na China, como a causa dessa “pneumonia”. O virus foi temporariamente
nomeado de “2019-nCoV”. Em 9 de janeiro, ocorreu na China a primeira morte decorrente da nova doenga. Em
fevereiro, a OMS passou a utilizar oficialmente o termo Covid-19 para a sindrome respiratdria aguda grave causada
pelo novo virus, que também ganhou sua nomenclatura definitiva: Sars-CoV-2. Em 26 de fevereiro foi registrado
0 primeiro caso no Brasil. Em 28 de fevereiro, a OMS aumentou de “elevado” para “muito elevado” o nivel de
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ano seguinte (2021), tive que ofertar diversas formagdes on-line para meus colegas professores,
com atividades diversificadas para o contexto do ensino remoto, o enfoque maior eraem Lingua
Portuguesa (leitura, interpretacdo e producdo textual) e Matematica (operacdes basicas e
situacOes-problemas), assim como sugestdes de sites e jogos on-line que poderiam auxiliar na
oferta de modo remoto para os alunos, como forma de sistematizagdo e aprofundamento de
conteddos.

Participei de inimeras formacdes ofertadas pela Secretaria de Educacéo do Estado de
S30 Paulo (SEDUC-SP), através do recurso do Centro de Midias®, assim como formagcoes
oferecidas pela Diretoria de Ensino de S&o Carlos-SP. Foi em uma dessas formagdes que me
encantei ainda mais pela Matemética, porém agora meu olhar e enfoque estavam para a Algebra
e para o pensamento algébrico. Em outubro e novembro de 2020, tivemos duas formagdes on-
line com o professor lvan Cruz Rodrigues® sobre o pensamento algébrico, momento em que nos
fora apresentado esta &rea e sua importancia para a Educacdo Matematica nos anos iniciais.
Nestas formacGes, houve apresentacdo de propostas praticas que poderiam ser desenvolvidas
com os alunos e, tais possibilidades, encantaram-me por essa vertente da Matematica, pois pude
ver 0 quao importante era o desenvolvimento do pensamento algéebrico, frente ao estimulo do
raciocinio aritmético dos alunos.

Como professora e formadora de um grupo de professores, senti falta de obter
conhecimentos de areas diversas da Matematica, principalmente no que se relaciona ao ensino
da Algebra e do desenvolvimento do pensamento algébrico, pois foram poucas as formacoes

sobre o tema e, através de relatos de professores, pude concluir que eles ndo se sentiam (e ainda

ameaca global do novo coronavirus. Em 11 de marco, em funcédo de niveis acelerados e crescentes de propagacao
e gravidade do virus em diferentes paises, a OMS decretou o0 surto como uma pandemia. Escolas e universidades
em mais de 100 paises foram fechadas e mais de 1 bilhdo e meio de estudantes ao redor do mundo ficaram sem
aulas. A UNESCO recomendou o recurso a plataformas, recursos e programas de ensino a distancia, de forma a
garantir 0 ensino remoto e a evitar a descontinuidade da aprendizagem. Fonte:
https://www.coc.fiocruz.br/index.php/pt/todas-as-noticias/1853-especial-covid-19-0s-historiadores-e-a-

pandemia.html.

5 A Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEDUC-SP) langou o Centro de Midias SP, uma plataforma
composta por dois canais digitais abertos e por um aplicativo que permite acesso a diversos contelidos para professores e
estudantes da rede estadual de ensino, com dados patrocinados pelo Governo do Estado de Sao Paulo. O Centro de Midias
SP tem como objetivo contribuir com a formacao dos profissionais da rede e ampliar a oferta aos alunos de uma educacédo
mediada por tecnologia, de forma inovadora, com qualidade e possibilitando ampliar os horizontes do ensino tradicional.

® O Professor Ivan Cruz Rodrigues possui Licenciatura e Bacharelado em Matematica pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (1977) e Mestrado Profissional em Ensino de Matematica pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (2006). Atua na Rede Publica Estadual de Sdo Paulo como diretor de escola, foi formador
de cursos de formagao para professores da Educagdo Basica. Participou do Grupo de Referéncia em Matematica
(GRM), idealizado em vida pela pesquisadora Profa. Dra. Célia Maria Carolino Pires, da Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo (SEDUC-SP) e participou da elaboracéo do Projeto EMAL.


https://www.coc.fiocruz.br/index.php/pt/todas-as-noticias/1853-especial-covid-19-os-historiadores-e-a-pandemia.html
https://www.coc.fiocruz.br/index.php/pt/todas-as-noticias/1853-especial-covid-19-os-historiadores-e-a-pandemia.html
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ndo se sentem) seguros para trabalhar com os contetidos previstos neste campo, por ndo terem
destreza e dominio dele e de suas propriedades conceituais.

Comecei, entdo, a me aprofundar na tematica, lendo algumas producbes da éarea,
buscando referenciais teéricos, mas vi que ainda precisava buscar além. Em dezembro de 2020,
localizei na UFSCar a existéncia de um grupo de estudos e fiz contato com o lider, tratava-se
do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, Cultura e
Formacdo Docente” (CNPg/UFSCar), sob a coordenacao do Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco,
do Departamento de Teorias e Praticas Pedagogicas (DTPP/UFSCar), assim passei a participar
das reunides e fui integrando-me ainda mais com a temética do pensamento algébrico, devido
ao movimento de algumas das varias pesquisas vinculadas a0 MANCALA. Frente a isso, era
notavel que no campo da Educacdo Matematica as investigacfes "de™ e "sobre™ o ensino de
Algebra nos primeiros anos ainda era algo pouco explorado no Brasil, especialmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Resolvi, entdo, me arriscar a escrever um projeto para participar da selecdo do Programa
de Pos-Graduacao Profissional em Educacdo (PPGPE/UFSCar), curso de Mestrado, buscando
compreender como o0 pensamento algébrico estava apresentado no material adotado pela rede
estadual de ensino: o "Educacdo Matematica nos Anos Iniciais — EMAI". Isso porque
compreendo ser fundamental, antes de realizar um trabalho de pesquisa em sala com
professores, direcionar esforgos investigativos para fazer a analise da natureza do material que
estes usufruem e tém em méos para implementacéo curricular.

Neste sentido, compreendo ser preciso que os professores tenham um olhar diferenciado
para esses contetidos, conhecam as competéncias e habilidades que envolvem o ensino da
Algebra, saibam como trabalhar as tarefas propostas no material do projeto EMAI, com o
objetivo de proporcionar um amplo conhecimento para seus alunos, como também ampliar seu
repertorio didatico-pedagogico.

Sendo assim, a produgdo da dissertacdo originou-se motivada pelo seguinte
questionamento:

> Como as atividades propostas pelo material "Educacdo Matematica nos anos iniciais"
(EMALI) desenvolvem, dada a natureza das tarefas presentes em seu contelido, a questao

do pensamento algébrico no ciclo de alfabetizac¢do (1° ao 3° ano)?
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Para este fim, delimitamos’ como objetivo geral analisar a concepgéo declarada sobre a
perspectiva de trabalho com pensamento algébrico presente no material "Educacdo Matematica
nos anos iniciais" (EMAI) adotado pela Rede Estadual de Educacao de S&o Paulo (SP), bem
como a natureza das tarefas que o envolvem no ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano)®.

Os objetivos especificos sdo:

e Identificar como é proposto o ensino da Algebra e o desenvolvimento do pensamento
algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Curriculo Paulista a partir de sua
abordagem com o EMAI,

e Levantar indicadores das habilidades e competéncias matematicas presentes nas
entrelinhas do material adotado para as praticas de ensino ao se observar as tarefas
propostas; e

e Analisar como as atividades da unidade tematica "Algebra" sdo apresentadas (formato)
e propostas (desenvolvimento pedagdgico) nas orientacbes do material do projeto
Educacdo Matematica nos Anos Iniciais (EMAL).

Para alcancar os objetivos propostos, estruturamos a dissertagdo de mestrado em 5
secdes, incluindo a "Introducdo™ que buscou apresentar o percurso de construgdo de sentidos
do vir a ser professora, a relacdo com a Matematica e a justificativa para a materializacdo da

propositura do estudo.

7 Até o presente momento, a escrita deste trabalho predominou em primeira pessoa do singular por se tratar da
trajetéria pessoal da pesquisadora. Porém, deste ponto em diante, se faz presente a companhia e orientacdo do
professor orientador e, assim, adotaremos a escrita em primeira pessoa do plural.

8 Importante considerar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define que o processo de alfabetizacio
das criancas devera ocorrer até o final segundo ano do ensino fundamental, com o objetivo de garantir o direito
fundamental de aprender a ler e escrever, assim como proposto na Meta 5 do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
porém no que se refere ao ciclo de alfabetizagdo, esse se da do 1° ano 3° ano, seguindo o proposto pelo PNAIC, e
a propria divisdo de ciclos do Ensino Basico do estado de Sao Paulo que em 2014, passou a contar com trés ciclos
no Ensino Fundamental, devido a mudanca no sistema de progressdo continuada, assim como apontado pela
Resolugdo SE 73, de 29-12-2014 que "Dispde sobre a reorganizacdo do Ensino Fundamental em Regime de
Progressao Continuada e sobre os Mecanismos de Apoio Escolar aos alunos dos Ensinos Fundamental e Médio

das escolas estaduais' em seus artigos 4° e 5° elenca que:

Artigo 4° — Os Ciclos de Aprendizagem, compreendidos como espacos temporais interdependentes e
articulados entre si, definem-se ao longo dos nove anos do Ensino Fundamental, na seguinte conformidade:

| — Ciclo de Alfabetizacdo, do 1° ao 3° ano;

I1 — Ciclo Intermediério, do 4° ao 6° ano;

I11 — Ciclo Final, do 7° ao 9° ano.

Artigo 5° — O Ciclo de Alfabetizacdo (1° ao 3° ano) tem como finalidade propiciar aos alunos a
alfabetizacdo, o letramento das diversas formas de expressdo e de iniciagdo ao aprendizado de Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia, de modo a capacita-los até o final deste Ciclo, a fazer uso da leitura, da linguagem
escrita e das diversas linguagens utilizadas nas diferentes situac6es de vida, dentro e fora do ambiente escolar.
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A Secdo 2 apresenta dados de um mapeamento da producdo do conhecimento junto a
Plataforma Sucupira da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) com o intuito de fazer uma busca dos Programas de P6s-Graduacao Profissionais em
Educacdo do Estado de Sdo Paulo existentes para, posterior acesso a Seus repositorios
institucionais, localizar dissertagfes que se relacionam com nosso trabalho, assim como a
andlise das comunicagfes cientificas apresentadas nos eventos: "Encontro Nacional de
Educacdo Matematica— ENEM" e "Encontro Paulista de Educacdo Matematica— EPEM". Para
este fim, delimitamos o espago temporal do periodo de 2011 a 2021, uma vez que 0 termo
pensamento algébrico apareceu explicitado pela primeira vez no documento elaborado e
publicado em 2012 pelo Ministério da Educagdo "Elementos conceituais e metodoldgicos para
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagéo (1°, 2° e 3°
ano) do Ensino Fundamental™ e no material do Caderno de Jogos do PNAIC, bem como ja havia
sido referenciado de modo breve pelo PCN de Matematica (1998), quando este faz mencéo a
pré-algebra escolar nas séries iniciais (nomenclatura adota pelo documento a época).
Delimitamos os seguintes descritores: "EMAI", "Pensamento algébrico” e "Anos iniciais".

Na Secéo 3, constituimos a escrita do referencial tedrico do trabalho, com o objetivo de
tracar uma linha sobre o que os autores discutem sobre o ensino da Algebra e desenvolvimento
do pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesta se¢do, a discussao
perpassa a compreensao do que é curriculo, apresentacdo de alguns documentos orientadores,
materiais didaticos locais e definicdo do termo "pensamento algébrico", considerado pela
literatura especializada na temética o mais adequado quando se trata do trabalho com criancas
menores de 10 anos.

A Secdo 4 apresenta o delineamento metodolégico do estudo, espaco este em que
destacamos a abordagem da pesquisa e 0 método adotado, que foi a analise documental, de
cunho qualitativo de carater descritivo-analitico-interpretativo. Ainda sdo apresentados 0s
objetivos da pesquisa e os indicadores de analise de dados, assim como a forma de analise dos
resultados.

Além das secOes teoricas, a Se¢do 5, descreve e apresenta a descri¢do e a analise de
dados acerca da natureza das tarefas matematicas que envolvem o pensamento algébrico no
material EMAI, adotado em escolas estaduais de S&o Paulo. Na referida se¢éo ilustramos a
proporcao das tarefas presentes no material, sua natureza, possibilidades de abordagem das
propriedades do pensamento algébrico nos anos iniciais e, por fim, é feita ainda uma analise de

algumas tarefas para o ciclo da alfabetizagdo (1° ao 3° ano), bem como a sugestdo de um
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possivel caminho metodoldgico para o trabalho com o pensamento algébrico a partir da adocéo
da Literatura Infantil, nas aulas de Matemaética, como recurso paradidatico.

Em sintese, pelo exposto ao longo da dissertacdo e a partir da problematizacdo da
necessidade de compreensao das caracteristicas do pensamento algébrico nos primeiros anos,
acreditamos que um caminho relevante ao tempo presente seja investimentos em formacoes
continuadas de natureza interventiva, reflexiva e propositiva com os(as) professores(as) que

ensinam Matematica na escola.
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2 MAPEAMENTO DE ESTUDOS SOBRE O EMAI E PENSAMENTO ALGEBRICO
EM PROGRAMAS DE MESTRADOS PROFISSIONAIS E EM EVENTOS DA AREA
DE EDUCACAO MATEMATICA

Na presente secdo da dissertacdo de mestrado, intencionamos apresentar uma revisao de
literatura a partir do processo de mapeamento de estudos sobre “pensamento algébrico™, etapa
inicial da pesquisa vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo Profissional em Educacéo
(PPGPE), da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).

Tendo em vista o foco da investigagcdo em curso (natureza de tarefas que envolvem
raciocinio algébrico no material Educacdo Matematica nos anos iniciais — EMALI), temos como
objetivo, na presente secao, destacar um mapear de trabalhos que nos antecedem e dialogar com
resultados destes.

Para este fim, adotamos uma abordagem metodolédgica para 0 mapeamento, sob 0s
moldes qualitativos em uma abordagem do tipo "Estado da Arte", que segundo Ferreira (2002)
envolve pesquisas de carater bibliografico, onde o pesquisador tem o desafio de mapear e
discutir acerca de dissertaces de mestrado, ou/e teses de doutorado, ou/e publicagdes em anais
de congresso e seminarios, com o objetivo de tentar tracar uma linha sobre o que dizem os
trabalhos localizados acerca de determinados assuntos e quais séo as contribuicdes com base
no referencial tedrico analisado.

Pensando nestas questdes, nosso trabalho envolveu um mapeamento em trés bases de
indexacdo em busca de estudos que versassem sobre "pensamento algébrico nos anos iniciais",
a saber:

e 2.1 Plataforma Sucupira com o intuito de fazer uma busca dos Programas de Pos-
Graduacdo Profissionais em Educacdo do estado de S&o Paulo existentes para,
posteriormente, acessarmos seus repositorios institucionais;

e 2.2 EdicGes do Encontro Nacional de Educacdo Matematica — ENEM, em que
realizamos uma analise dos eixos e subeixos de submissGes para, posteriormente,
identificar trabalhos publicados nos anais dos encontros com enfoque para as
comunicacdes cientificas; e

e 2.3 Edicbes do Encontro Paulista de Educagdo Matematica — EPEM, com 0 mesmo
objetivo do evento anterior: analisar os eixos e subeixos de submissdes de trabalhos

para, novamente, identificar aqueles com enfoque para as comunicagdes cientificas.
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2.1 Identificagdo de pesquisas vinculadas a Programas de Mestrado Profissional em
Educacéo do estado de Sdo Paulo

Iniciamos o delineamento fazendo um levantamento junto a Plataforma Sucupira da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que possui um banco
de dados onde pudemos coletar as informac@es sobre os Programas de Pds-Graduacdo stricto
sensu (Mestrados académicos e profissionais e Doutorados académicos) de instituices
privadas e publicas do pais.

Nosso objetivo foi encontrar Programas de Mestrado Profissional em Educacédo, com
um recorte para os do estado de Séo Paulo. A motivacdo para essa opcao deu-se, devido ao
movimento de algumas pesquisas desenvolvidas em nosso grupo de estudo® (ABREU SILVA,
2022; SILVA, 2022), que fizeram um mapeamento de teses e dissertacbes em programas
académicos 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. Por essa razao, focalizamos, em nosso trabalho, os programas profissionais.

Comecamos a busca na Plataforma Sucupira analisando o quantitativo de "Cursos e
Programas avaliados” por regido. Segundo dados obtidos, na regido Sudeste, ha 1.989
programas de pds-graduacdo, dos quais 376 sdo programas de mestrado profissional, conforme

ilustra a Figura 1.

Figura 1. Quantitativo de Programas de Pés-Graduacao por Regido.

Cursos Avaliados e Reconhecidos

Total de Programas de pés-graduagéo

ot =] (00w [o¢ 0o woe)
399 8 65 1 175 2

CENTRO-OESTE 148

NORDESTE 963 386 17 162 1 387 10
NORTE 287 132 5 53 0 91 6
SUDESTE 1989 375 36 376 1 178 23
SUL 993 284 1 150 ] 534 14

Totais 4631 1325 77 806 3 2365 55

ME: Mestrado Académico

DO: Doutorado Académico

MP: Mestrado Profissional

DP: Doutorado Profissional

ME/DO: Mestrado Académico e Doutorado Académico
MP/DP: Mestrado Profissional e Doutorado Profissional

Fonte: Plataforma Sucupira (agosto de 2021).

® MANCALA - "Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, Cultura e Formagdo Docente"
(CNPg/UFSCar).
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Apos essa analise inicial, retomamos os dados quantitativos analisando agora "Cursos e
Programas Avaliados™ por area de atuacdo, com enfoque para programas que apresentavam
cursos na area da "Educacao”. No Brasil, hd 191 Programas de Pds-Graduagdo em Educacéo,

destes 49 séo de mestrados profissionais.

Figura 2. Programas de Pos-Graduagéo na area de Educacao.

Cursos Avaliados e Reconhecidos

Total de Programas de pos-graduacao

CoCEOEIE

EDUCACAO EDUCAGAO

Totais 191 44 1 49 0 94 3

ME: Mestrado Académico

DO: Doutorado Académico

MP: Mestrado Profissional

DP: Doutorado Profissional

ME/DO: Mestrado Académico e Doutorado Académico
MP/DP: Mestrado Profissional e Doutorado Profissional

Fonte: Plataforma Sucupira (agosto de 2021).

Dando énfase para andlise de Programas de Mestrado Profissional em Educacéo,
encontramos a nivel nacional 49 programas. No estado de S&o Paulo sdo 13 em funcionamento

(seis de instituicdes publicas e sete de institui¢bes privadas). O Quadro 1 descreve quais so.
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Quadro 1. Instituicbes que ofertam programas de mestrado profissional em educacdo no estado de
Sé&o Paulo.

Instituicéo

Nome do programa

Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica
Paula Souza (CEETEPS)

Mestrado  Profissional em Gestdo e
Desenvolvimento da Educacéo Profissional.

Centro Universitario Adventista de Sdo Paulo
(UNASP)

Mestrado Profissional em Educacéo.

Pontificia Universidade Cat6lica De Séao
Paulo (PUC/SP)

Mestrado  Profissional em
Formacéo de Formadores.

Educacéo:

Universidade Cidade de Sdo PAULO

(UNICID)

Mestrado Profissional
Gestores Educacionais.

em Formacdo de

Universidade de Araraquara (UNIARA)

Mestrado Profissional em Processos de
Ensino, Gestdo e Inovacao.

Universidade de Sdo Paulo (USP)

Mestrado Profissional de Ensino de

Astronomia.

Universidade de Taubaté (UNITAU)

Mestrado Profissional em Educacao.

Universidade  Estadual de  Campinas | Mestrado Profissional em Educacdo Escolar.
(UNICAMP)
Universidade Estadual Paulista "Julio de | Mestrado Profissional em Educagdo Sexual.

Mesquita Filho" — Campus de Araraquara
(UNESP-ARAR)

Universidade Estadual Paulista "Jdlio de
Mesquita Filho" — Campus de Presidente
Prudente (UNESP-PP)

Mestrado Profissional de Educagdo Inclusiva.

Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar)

Mestrado Profissional em Educacao.

Universidade Municipal de Sdo Caetano do
Sul (USCS)

Mestrado Profissional em Docéncia e Gestdo
Educacional.

Universidade Nove de Julho (UNINOVE)

Mestrado Profissional em Gestdo e Praticas
Educacionais.

Fonte: Elaboragdo propria (2021).

Depois do delineamento feito, junto a Plataforma Sucupira, voltamos o olhar
diretamente aos repositorios institucionais dos programas identificados no Quadro 1 e,
circunscrevemos o0s anos de 2011 a 2021 como recorte temporal, com o intuito de encontrar
materiais voltados para a temética da Educagdo Matematica nos anos iniciais com enfoque na
adogéo do material EMAI no curriculo e acerca do pensamento algébrico.

Como resultado, 5 programas ndo apresentaram dissertacfes com a tematica abordada,
pois o enfoque destes ndo estava na analise de curriculo/materiais didaticos; 1 abordava a

questdo de andlise de curriculo/materiais didaticos, mas ndo possuia dissertagbes com 0s
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descritores adotados por nés; dos 7 outros, foi possivel localizar 11 dissertagdes em Educacao

Matematica nos anos iniciais.

Quadro 2. Quantitativo de dissertacdes encontradas na analise dos repositérios das instituicdes com
programas de mestrado profissional.

Quantitativo geral de Quantitativo de
dissertaces que abordavam dissertacGes que
Programa_de_ Mestrado a temaética da Educacéo abordavam a tematica do
Profissional Matematica nos Anos Iniciais | EMAI e/ou pensamento
algébrico

CEETEPS 0 0

UNASP 0 0

PUC -SP 3 2

UNICID 0 0

UNIARA 1 0

USP 0 0

UNITAU 1 0

UNICAMP 1 1

UNESP - ARAR 0 0

UNESP - PP 0 0

UFSCar 1 1

USCS 1 0

UNINOVE 3 0
Subtotal de dissertacoes que
se referem a Educagdo

Matematica 11
Total geral de dissertacdes
com os descritores de nosso
estudo 4

Fonte: Elaboracdo propria (2021).

Destas dissertacbes, mencionadas no Quadro 2, apenas 4 relacionaram-se aos
descritores "EMAI" e/ou "Pensamento algébrico"; 3 pesquisas discorriam sobre o material
"EMAI"; e 1 pesquisa sobre "Pensamento algébrico™, porém, nenhuma delas, foi desenvolvida
correlacionando os dois descritores mutuamente, o que demonstra a importancia de
aprofundarmos estudos na area para, assim, compreendermos qual a natureza das tarefas

propostas e como se d&o as orientagdes para seu desenvolvimento na Educacdo Bésica.
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A Tabela 1 ilustra a relagcdo do quantitativo das dissertacdes no periodo circunscrito

para 0 mapeamento juntos aos programas.

Tabela 1. Relacdo quantitativa de dissertacdes por descritor nos Programas e Mestrado Profissional
(2011 a 2021).

Descritor/Ano 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

EMAI 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1
Pensamento 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0
algébrico
Total geral por 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 1
ano de
producéo

Fonte: Elaborac&o propria (2021).

Como podemos perceber, no periodo entre 2011 a 2021, foi possivel encontrar quatro
estudos que versam sobre os descritores elegidos, os quais correspondem a 36,3% das 11
dissertacfes defendidas na ultima década, em programas de mestrado profissionais em
Educacdo do estado de Sdo Paulo, no que diz respeito a producdo na area de Educacéo
Matematica. Deste quantitativo geral, 3 (27,2%) relacionam-se com a temética do EMAI e uma
(9,1%) tém como foco de discussdo a tematica do pensamento algébrico.

Um adendo importante a ser mencionado é que ndo ha pesquisas sobre o material EMAI
anteriores ao ano de 2014, uma vez que sua real implementacdo na rede estadual de ensino se
deu no referido ano, anteriormente o material estava em fase de elaboracdo e implementacao
em versdes preliminares.

No que se refere ao pensamento algébrico nos anos iniciais, o qualitativo de trabalhos
em Programas de Pds-graduacdo Profissional apareceu de modo mais expressivo apds a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, em meados de 2017, ap0s a
publicacdo da versdo preliminar deste documento orientador. Outro ponto importante a ser
destacado é que ha varias discussdes sobre a tematica da "Algebra” em programas profissionais,
porém estas tém o enfoque voltado para a discussdo nos anos finais do Ensino Fundamental,
Ensino Médio, bem como em experiéncias no Ensino Superior para a formacao de professores

e professoras, tanto inicial quanto continuada.
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2.1.1 O que as pesquisas discutem sobre o material Educacdo Matematica nos Anos
Iniciais (EMAI)?

Nesta se¢do, reunimos pesquisas que problematizam a discussdo com o material
Educacdo Matematica nos anos iniciais (EMAI), bem como os fatores de sua implementacéo
na rede estadual de ensino em 2014, desenvolvimento das atividades em sala de aula através do
estudo do material em grupos de estudo colaborativo. O Quadro 3 apresenta as dissertacoes

encontradas no processo de mapeamento, que sdo: Silva (2015), Moraes (2020) e Ayres (2021).

Quadro 3. Pesquisas que discutem o EMAI defendidas em mestrados profissionais do estado de S&o
Paulo.

Titulo Autor Orientador | Instituicao Nivel Ano
Desenvolvimento  curricular  de
Matematica nos anos iniciais na| Emersonde | Profa. Dra. UFSCar Dissertacao 2015
perspectiva do professor e do| Souza Silva Renata
coordenador: um estudo do projeto Prenstteter
EMAI de Séo Paulo Gama
Narrativas das experiéncias
formadoras e aprendizagens | Alex Silvio Profa. Dra. PUC-SP Dissertacao 2020
profissionais de um grupo de| de Moraes Laurizete
professoras que ensinam Ferragut
Matematica nos anos iniciais Passos
Com a palavra, as professoras Regina Profa. Dra.
coordenadoras: O EMAI na| Helena Reis Claudia PUC-SP Dissertacado 2021
formacgdo continua de docentes em | Souza Ayres Leme
Matematica Ferreira

Davis

Fonte: Elaborac&o propria (2021).

As dissertacdes foram lidas de maneira minuciosa, com o intuito de que pudéssemos

observar o que se tem de discussdo na area e, assim, analisar quais sdo as contribui¢fes que o
material EMALI traz para o ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
seguir, apresentamos brevemente os contetidos tratados nas dissertacfes, bem como a discussao
dos resultados encontrados.

O trabalho de Silva (2015) pretendeu aprofundar saberes sobre o material EMAIL. O
autor faz um retrospecto de sua formacéo inicial e 0 que o motivou a continuar a fazer uma
pesquisa nesta area. Na graduacéo, Silva (2015) redigiu um trabalho de conclusdo de curso

(TCC) intitulado "Concepgdes de curriculo no Projeto Educacdo Matematica nos anos iniciais
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do Ensino Fundamental — EMAI", onde fez uma reviséo bibliografica, por intermédio da anélise
documental, visando compreender como se deu o processo de constru¢do do curriculo de
Matematica para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

Com o intuito de dar continuidade ao trabalho iniciado na graduacdo, Silva (2015), em
sua dissertacdo, propGe como tema central responder a seguinte questdo "[...] como esta sendo
desenvolvido o curriculo de Matematica nos Anos Iniciais a partir do projeto EMAI na
perspectiva dos professores e coordenador?” (SILVA, 2015, p. 18).

O objetivo geral da pesquisa constituiu-se em "[...] compreender o processo de
desenvolvimento curricular nos Anos Iniciais a partir da perspectiva dos professores e
coordenador" (SILVA, 2015, p. 18). Enquanto os objetivos especificos versam sobre: descrever
as percepcdes dos professores sobre o projeto Educacdo Matematica nos Anos Iniciais (EMAI);
assim como, apontar os principais aspectos envolvidos no desenvolvimento curricular dos
professores e do coordenador nos anos iniciais a partir de espacos de formagéo de professores,
como os grupos de trabalho colaborativo (SILVA, 2015).

O referencial tedrico do estudo mapeado discute questbes como, historico do
desenvolvimento curricular de Matematica no Brasil; historico da construcdo do Programa
"EMAI" no Estado de S&o Paulo; importancia da formacgéo continuada de professores durantes
as ATPC’s, assim como a importancia da construcdo de grupos colaborativos (FIORENTINI,
2004); discusséo sobre os tipos de curriculo na perspectiva de Gimeno Sacristan (2000) e suas
implicacdes na pratica em sala de aula. Para isso, os aportes tedricos fundamentam-se
basicamente numa perspectiva orientada pelos seguintes autores: Bogdan e Biklen (1982 apud
LUDKE; ANDRE, 1986); Martin Simon (1995); PCN de Matematica (1997); Sacristan e
Goémez, (1998); Sacristan (2000); D’Ambrosio (2002); Zeichner (2002); Pires (2004);
Fiorentini e Lorenzato (2006); Gama (2007); Fiscarelli (2008).

A pesquisa foi desenvolvida com 16 professoras e uma coordenadora de uma escola
publica estadual na cidade de Franca (SP), jurisdicionada a Diretoria de Ensino Regido de
Franca, denominada com o nome ficticio "Escola Progresso™.

A metodologia adotada foi a pesquisa qualitativa, tipo interpretativa, pois segundo o

autor:

[...] o foco desta pesquisa busca compreender um processo curricular em
implementagdo em uma escola publica estadual, tendo em vista que o Projeto
EMAI propde como uma das ac¢des a discussdo do Projeto e material didatico
em horério especifico (ATPC), organizados pelo Professor Coordenador (PC)
com atividades participativas dos proprios professores em grupo com
caracteristicas colaborativas (SILVA, 2015, p. 58).
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Para isso, foram utilizados trés instrumentos para a construcdo dos dados: 1.
Questionario contendo perguntas fechadas e abertas com os professores; 2. Entrevistas com trés
professoras selecionadas e coordenadora pedagdgica da escola; e, por fim, 3. Videos
disponibilizados pela escola e pela Diretoria de Ensino.

Os resultados obtidos por Silva (2015) revelam que as professoras participantes da

pesquisa percebem aspectos positivos e algumas limitacdes na utilizacdo EMAL.

[...] o material possui sequéncias didaticas bem elaboradas com atividades
diversificadas, e direcionamento do trabalho docente, a partir da concepcao
construtivista e sociointeracionista, que favorece a valorizagéo do pensamento
do aluno e da criatividade, conteido em espiral. Por outro lado, apontam
limitagBes na pratica pedagdgica em relacdo a necessidade de sistematizacdo
dos conceitos, ao tempo insuficiente para o desenvolvimento das atividades,
ao acréscimo de mais situagdes-problema nas sequéncias (SILVA, 2015, p.
122).

O autor finaliza a dissertacdo retomando a questdo da pesquisa e 0s objetivos
propostos inicialmente, apresentando assim as conclusdes obtidas. Elenca que no que se refere
ao desenvolvimento do curriculo, foi possivel evidenciar que esta havendo formacgdes com o
corpo docente de modo direcionado para a implementacdo do curriculo prescrito e
apresentado, porém ainda ha a necessidade de ampliacdo de formacgdes na perspectiva de
grupos colaborativos (SILVA, 2015).

Apresenta ainda a necessidade da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo
(SEDUC - SP) oportunizar momentos de revisdo e sistematizacdo do curriculo do Projeto
EMALI, observando o que dizem os professores da rede no que se concerne as limitagdes
metodoldgicas, procedimentais e conceituais, que podem ser encontradas no material,
principalmente na questdo do conceito de curriculo em espiral, que segundo as professoras
participantes da pesquisa é um elemento dificultador para compreensédo e sistematizacdo dos
conceitos ali trabalhados.

O trabalho de Moraes (2020) teve como objeto de estudo compreender como se déo as
experiéncias formativas de professoras em um grupo colaborativo de Educacdo Matematica. O
autor, motivado através de experiéncias da pratica enquanto docente e formador de um grupo
de professores, pretende discutir como acontecem as rela¢fes de ensino da Matematica através
da utilizacdo do material EMAI. A partir disso 0 autor propde-se responder as seguintes
questdes: "[...] a) Quais experiéncias vivenciadas num grupo colaborativo de Educacéo

Matematica possibilitaram aprendizagens profissionais as participantes? e b) Qual papel os
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professores que participam deste grupo atribuem ao trabalho colaborativo e ao Coordenador

Pedagdgico na construcdo de suas aprendizagens profissionais?" (MORAES, 2020, p. 26-27).
O objetivo geral da dissertacdo de Moraes (2020) foi analisar as aprendizagens

profissionais de um grupo de professoras que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental num processo de trabalho colaborativo. Os objetivos especificos consistem em:

[...] @) identificar e elencar as experiéncias formadoras que possibilitaram
aprendizagens no e sobre o fazer pedagdgico das professoras; b) verificar a
importancia que os professores atribuem ao trabalho colaborativo para a sua
aprendizagem; e c) discutir a relevancia atribuida pelo grupo docente a acéo
do Coordenador Pedagogico, enquanto formador de professores que ensinam
matemética (MORAES, 2020, p. 27).

O referencial teodrico discute questBes como, experiéncia e experiéncia formadora;
trabalho colaborativo, o conceito de autonomia, a autonomia dos professores, aprendizagem
profissional, pesquisa narrativa. Para isso, os aportes tedricos foram: Shulman (1986); Freire
(1996); Contreras (2002); Larrosa (2002); Kant (2005); Delory-Momberger (2006); Damiani
(2008); Passeggi (2011); Shulman (2014); Souza (2015); Passos e André (2016); Souza (2018);
Shulman (2019).

A pesquisa ocorreu no ambito de um grupo colaborativo do Projeto Educacédo
Matematica nos anos iniciais (EMAI), em uma escola da rede pablica paulista da regido
metropolitana da Grande Sao Paulo, que atende criangas do ciclo de alfabetizacdo e
intermediario (1° ao 5° ano), onde o autor atua como coordenador pedagdgico, contando com
nove professoras participantes.

A metodologia foi a pesquisa qualitativa e teve como instrumento metodologico a
pesquisa narrativa. Ja os procedimentos de producdo de dados foram organizados através da
pesquisa-formacdo, onde o autor fez a utilizacdo do atelié biogréafico de projeto, preconizado
por Delory-Momberger (2006). Para isso, realizou sete encontros onde as professoras
participantes da pesquisa, através de narrativas orais e escritas, relataram suas experiéncias
formativas e aprendizagens profissionais, vivenciadas e construidas no grupo colaborativo.
Depois disso, a analise e interpretacdo de dados se constitui em duas etapas; na primeira foram
elencadas as experiéncias presentes nas narrativas, no que se concerne as razdes do porqué se
tornaram educadores e a influéncia do grupo colaborativo em sua pratica docente, para isso
Moraes (2020) utilizou como método a Andlise de Prosa tal como formulada por André (1983);
na segunda etapa, o autor buscou responder 0s objetivos da pesquisa se baseando em Shulman
(1986; 2014; 2019).
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Como resultado, Moraes (2020) elucida que ao longo do desenvolvimento da pesquisa:

[...] foram identificadas as aprendizagens profissionais que este grupo de
professoras construiu sobre os tipos de conhecimento do professor que ensina
matematica, e analisadas as producfes, no sentido de identificar as
contribuigdes do Coordenador Pedagogico e do trabalho colaborativo para a
autonomia das professoras. Os resultados apontaram que as aprendizagens
profissionais fomentam a autonomia docente e sdo potencializadas quando
ocorrem num contexto de trabalho colaborativo que considera as experiéncias
formadoras como constitutivas de uma profissionalidade (MORAES, 2020, p.
7).

A dissertacdo de Moraes (2020) faz referéncia ao material EMAI e da enfoque
principalmente sobre a questdo da formacdo continuada desenvolvida nos grupos
colaborativos do EMAI, onde o estudo das sequéncias didaticas denominadas "Trajetorias
Hipotéticas de Aprendizagem" sdo aprofundados. Algo bem interessante, apontado pelo autor
é gque o modo como o professor coordenador conduz as formacdes influi diretamente no modo

como o professor ira trabalhar em sala de aula, pois como nas palavras do autor

[...] pude refletir e aprender que, a depender da maneira como estes grupos
sdo conduzidos pelo Professor Coordenador, alguns professores passam
apenas a cumprir, nos prazos estipulados, as atividades presentes nos
materiais curriculares, sem entenderem a concepgéao tedrica que norteia a
construgdo do material. Penso que, em altima instancia, este tipo de prética
serve apenas para instrumentalizar os professores, no sentido de que ditam
aquilo que deve ou n&o ser feito com os alunos (MORAES, 2020, p. 22).

Moraes (2020, p. 23) elucida ainda gue:

[...] ndo Dbasta instrumentalizar os professores, fazendo-0s conhecer um
arcaboucgo de técnicas e atividades que lhes permitam desempenhar com
melhor qualidade sua pratica pedagégica. A melhoria do ensino da
Matematica ndo pode se realizar sem que se suscite nos professores um
processo de autorreflexdo, tendo como um dos alicerces os estudos
produzidos na area da Educacdo Matematica que contribuem para o
entendimento de como os alunos aprendem. Em sintese: a construcdo de uma
autonomia pedagogica favorece a possibilidade de tornar o professor sujeito
de sua préatica, num exercicio continuo de articulagdo entre teoria e pratica.

O autor finaliza a dissertacdo afirmando que realizar a pesquisa em um grupo
colaborativo de Educacdo Matematica, em ambiente de trabalho, permitiu ampliar as relacGes
interpessoais (professor/coordenador), bem como intensificou a reflexdo de que esses espacos
séo locais de colaboracgdo docente, espagos essenciais para o desenvolvimento da autonomia do

professor, partilha e aquisicdo de saberes acerca da Educacdo Matematica. Moraes (2020)
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reflete que estudar e dialogar sobre o curriculo, mostrou as professoras que é possivel ensinar
Matematica e, que o apoio e formagdo oportunizada pelo coordenador pedagdgico da escola,
facilitam o dialogo com a disciplina, como com os contetidos a serem ensinados e aplicados em
sala de aula.

O trabalho de Ayres (2021) procurou compreender "[...] como os Coordenadores
Pedagdgicos veem as orientacOes didaticas presentes no EMAI e como elas sdo utilizadas para
apoiar a formacéo de professores polivalentes em Matematica" (AYRES, 2021, p. 25). Para
isso, a autora fez um mapeamento inicial de dissertacdes e teses no banco de dados de pesquisas
da BDTD com o objetivo de analisar o que ja havia de producdo académica na area por ela
pesquisada, principalmente que tivessem como enfoque os descritores "Educacdao Matematica"
e "Professores coordenadores”.

A motivacdo para a escrita da dissertacdo se deu da préatica, enquanto formadora, e da
analise de dados de avaliagdes externas como, o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (SARESP) e Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), onde
a autora pode perceber um pequeno avango nos indices de Matematica. Elucida que mesmo
com investimento da Secretaria de Educacédo do Estado de Séo Paulo (SEDUC-SP), na area da
Matematica, com a criacdo e implementacéo do Projeto Educacdo Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental (EMAI) em 2012, bem como a criagdo e manutencdo dos grupos
colaborativos de estudos para a formacéo de professores dentro das escolas durante os horarios
de ATPC's, conforme Resolucdo SE N° 46, de 25-4-2012, as dificuldades com a disciplina ainda
permanecem.

O objetivo geral da dissertacdo de Ayres (2021), embora ndo explicitado diretamente,
consistiu em analisar como os professores coordenadores veem o trabalho com o material
"EMAI" dentro das unidades escolares. Ja 0s objetivos especificos, ndo apresentados
explicitamente pela autora, estariam na andlise da construcdo do material e como elas
compreendem sua implementacdo na rede, a importancia das ATPC’s especificas para a
formacéo continuada de professores.

O referencial tedrico do estudo mapeado discutiu questdes como, conceito de Educacao
Matematica, papel do professor coordenador na formacgdo continuada, analise do
desenvolvimento curricular da matematica no Brasil; implantacdo do EMAI na rede estadual e
a importancia da implementacdo de grupos colaborativos nas ATPC's. Para isso, 0S aportes
tedricos foram: Elbaz (1983); Shulman (1987); Ball (1991); Hoffmann (1991); Bogdan e Biklen
(1994); Ponte (1998); Sacristan (1998); Garcia (1999); Perrenoud (1999); Schon (2000); Tardif
(2000); Serrazina (2001); Alarcédo (2003); Fiorentini (2003); Luchesi (2005).
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A investigacdo foi desenvolvida com trés professoras coordenadoras de trés escolas
diferentes, vinculadas a duas Diretorias de Ensino da regido metropolitana de S&o Paulo, néo
mencionadas na pesquisa, que trabalnam com o EMAI desde sua implantacdo em 2012. Os
critérios para participacao da pesquisa foram: ser professor coordenador, possuir mais de cinco
anos de experiéncia na funcéo, ter participado da implantacdo do EMAI na rede estadual e
aplicado suas versdes preliminares em suas respectivas escolas, bem como participado das
reunides para o estudo do material com os professores nas ATPC’s.

A metodologia foi a pesquisa qualitativa e teve como instrumento metodoldgico o uso
de entrevistas semiestruturadas e um questionario de perfil dos participantes. Por meio de 18
perguntas abertas, Ayres (2021) buscou evidenciar a compreensdo que 0s professores
coordenadores possuiam sobre 0 EMAI: como havia sido a sua implantacdo em suas escolas,
assim como a recepcdo do material e seu uso na pratica pedagogica dos professores, a maneira
como a agédo formadora trata o uso do material e, ainda, como eles identificam e compreendem
o trabalho colaborativo proposto pelo material.

Como resultado, Ayres (2021) discorre que as participantes compreendem a importancia
dos autores propostos no EMAI, consideram 0 mesmo um projeto escolar, € ndo como uma
politica publica, acham o modelo de formagdo proposto inadequado e carente de discussdes
mais aprofundadas. As participantes, porém, afirmaram que o projeto "[...] permitiu o
desenvolvimento de uma pratica formativa mais organizada com decisdes tomadas no coletivo
permitindo a construcdo de vinculos entre os participantes” (AYRES, 2021, p. 8). Elucidaram
também a necessidade de mais formacdes especificas uma vez que os curriculos abordados nas
Faculdades de Educacdo nédo estdo em consonancia com a visdo que o material se propde a
trabalhar, o que gera conflitos entre a teoria e a pratica pedagdgica.

A autora finaliza a dissertacdo afirmando a necessidade de haver mais investimentos por
parte da Secretaria Estadual de Educacédo de Sdo Paulo (SEDUC-SP), para a realizacdo de uma
avaliacdo da politica publica implementada em 2012, para analisar os efeitos, positivos e
negativos, que o Projeto EMAI possa estar ocasionando ao ensino da Matemética e na
aprendizagem dos alunos. Recomenda ainda que as Diretorias Regionais de Ensino oferecam
formac0es técnicas sobre os conteidos trabalhados no material EMALI, bem como explicacdes
sobre o curriculo de maneira coesa e coerente, de modo a ampliar a formacdo para os
Professores Coordenadores (PC’s) que se encontram nos estabelecimentos de ensino,

proporcionando assim amplo conhecimento acerca do material adotado pela rede de ensino.
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2.1.2 O que as pesquisas discutem sobre pensamento algébrico nos anos iniciais?

Nesta se¢do, reunimos a Unica pesquisa encontrada que problematiza a discussdo sobre
0 pensamento algéebrico nos anos iniciais. O Quadro 4 apresenta o trabalho analisado, que é o
de Tridico (2019), que apresenta o que a literatura atual discute sobre pensamento algébrico e

da enfoque, principalmente, a questdo da formac&o continuada de professores.

Quadro 4. Pesquisa que discute sobre Algebra/Pensamento Algébrico defendidas em mestrados
profissionais do estado de Sdo Paulo.

Titulo Autor Orientador Instituicao Nivel Ano
Contribuigdes de um curso de Diego Profa. Dra.
formacao contlnuad_a_ _ para Henrique de Miriam UNICAMP Dissertacio 2019
professores dos anos iniciais no Moraes Cardoso
desenvolvimento do conhecimento Tridico Utsumi
tecnoldgico, pedagégico e de
conteudo algébrico

Fonte: Elaborag&o propria (2021).

O trabalho de Tridico (2019) discutiu a questdo da implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, em 2017, assim como destacou a insercdo da unidade tematica
"Algebra” ao componente curricular da Matematica, abrangendo desde o primeiro ano do
Ensino Fundamental a terceira série do Ensino Médio. O autor analisou em que medida um
curso de formacdo continuada para professores dos anos iniciais contribuiu para o
desenvolvimento do conhecimento tecnolégico, pedagogico e de contetdo algébrico através da
perspectiva de Mishra e Koehler (TRIDICO, 2019).

O objetivo geral da pesquisa consiste em "[...] analisar por meio da Engenharia didatica,
em que medida um curso de formacéao continuada para professores dos Anos Iniciais contribui
para o desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e de contetdo algébrico”
(TRIDICO, 2019, p. 14). Enquanto que 0s objetivos especificos versam sobre: identificar os
conhecimentos prévios que os professores dos Anos Iniciais possuem sobre conteudos
algébricos; investigar experiéncias profissionais dos professores no que concerne ao USO
tecnologias em sala de aula; investigar o desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico,
pedagdgico e de conteudo algébrico proposto por Mishra e Koehler (2006) durante o curso

ofertado; e, por fim, analisar as contribui¢es que o curso de formagdo continuada teve no
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desenvolvimento do conhecimento tecnolégico, pedagdgico e de contetdo algebrico dos
professores envolvidos.

O referencial tedrico do estudo mapeado problematizou questdes como, Modelo
TPACK de Mishra e Koehler (2006) baseado em Conhecimentos Pedagogico, Tecnoldgico e
de Contetido dos professores, implementagdo da BNCC, conceito de pensamento algébrico e
insercdo da unidade tematica algebra e, a importancia da formacéo continuada de professores.
Fundamentou-se em autores como, por exemplo, Mishra e Koehler (2006); Ponte, Branco e
Matos (2009); Branco e Ponte (2011); Branco (2013). Guimardes, Barlette e Guadagnini
(2015).

A pesquisa foi desenvolvida com seis professores de educagdo bésica I, efetivos e
contratados pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, com atuacdo em classe ou
contrato ativo em 2018, pertencentes a Diretoria de Ensino Campinas Leste.

A metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa, e se desenvolveu por meio do método
da Engenharia Didatica (GUIMARAES; BARLETTE; GUADAGNINI, 2015), cuja validag&o
é interna. A Engenharia € composta por quatro etapas principais, que sdo: "[...] analise
preliminares, concepcao e andlise a priori das situacdes didaticas, experimentacao e analise a
posteriori e validagédo" (TRIDICO, 2019, p. 60).

Os resultados obtidos por Tridico (2019), através da andlise de dois questionarios, um
inicial e um final, com enfoque no "Modelo TPACK" de Mishra e Koehler (2006) revelam que
os professores inicialmente mobilizaram mais conhecimentos nas areas de conhecimento
pedagdgico tecnolégico®® e de conhecimento tecnolégico®! e que apds a analise do questionario
final mostraram que o curso de formacao continuada oferecido aos docentes contribuiu para o

desenvolvimento de novos conhecimentos como, conhecimentos de contetdo algébrico!?,

10 Conhecimento acerca de fatores e componentes das tecnologias como interferéncia positiva ou negativa no
processo de ensino, transparecendo a capacidade em citar tecnologias adequadas a determinadas estratégias de
ensino. Conhecimento de fatores e componentes das tecnologias que interferem positiva ou negativamente na
aprendizagem dos estudantes, revelando a capacidade para tomada de decisfes, substituicdo de recurso ou
realinhamento de estratégia com base no que os estudantes manifestaram ter aprendido sobre determinado assunto
(TRIDICO, 2019, p. 63).

11 Conhecimento acerca da manipulagéo das tecnologias padréo e avancadas, padronizadas e estaveis
(TRIDICO, 2019, p. 62).

12 Conhecimento sobre o assunto a ser ensinado para determinado nivel de escolaridade, apresentando
conhecimento dos fatos, conceitos, teorias e de estruturas explicativas para organizar e relacionar ideias.
(TRIDICO, 2019, p. 62).
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conhecimento pedagdgico de contelido algébrico® e o conhecimento tecnoldgico pedagdgico
de contetido algébrico®®.

O autor considera que o:

[...] modelo TPACK (MISHRA; KOEHLER, 2006) foi adequado para aferir
0s tipos de conhecimento evidenciados ou ndo pelos professores nas diversas
etapas da formacdo continuada, em que foi possivel concluir que o curso de
formacdo continuada contribuiu para o desenvolvimento dos tipos de
conhecimento do modelo com vistas ao trabalho com a algebra nos Anos
Iniciais (TRIDICO, 2019, p. 122).

O trabalho de Tridico (2019) traz um grande embasamento tedrico sobre a questdo da
Algebra e do pensamento algébrico, apds a implementagio da BNCC, apresenta importantes
autores que discutem a tematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo a

concepcao apresentada pelo autor, o pensamento algébrico:

[...] é caracterizado pela ideia central da generalizacdo, em que a atencéo nao
esta voltada somente para 0s objetos em si, mas para as relagGes entre eles,
gue sdo raciocinadas e representadas de maneira geral e abstrata. O
pensamento algébrico manifesta-se pela generalizagdo construida por meio de
conjecturas e argumentos, com base na aritmética, geometria e em situagdes
de modelagdo matemética ou em outro conceito matematico desenvolvido
desde os Anos Iniciais (TRIDICO, 2019, p. 44).

D4 énfase ainda a questdo da relevancia da formacdo continuada dos professores, uma
vez que ha a necessidade de se discutir temas que ndo foram abordados na formacao inicial dos
docentes, assim como apresentado pelos autores Ponte, Branco e Matos (2009 apud TRIDICO,
2019) que recomendam que é necessario aproximar o conhecimento dos contetdos aos
processos matematicos, através de atividades exploratorias, que o professor pode reproduzir em
sala de aula com seus estudantes, de modo a contemplar e generalizar as ideais matematicas.

O autor finaliza a dissertacdo apresentando o resultado dos questionarios aplicados ao
longo do processo de pesquisa, mostrando que os professores participantes dela obtiveram
novos conhecimentos acerca dos conteudos algébricos. Considera ainda que 0 modelo adotado

13 Conhecimento sobre diferentes formas de representacdes e formulagdes, estratégias de ensino e técnicas
pedagdgicas para que o conteido se torne compreensivel para os estudantes. Dominio sobre o conhecimento que
os estudantes podem revelar nas situagdes de aprendizagem, como conceitos e estratégias com base em
determinado contetdo. (TRIDICO, 2019, p. 62).

14 Conhecimento do quanto o contetido é potencializado ou prejudicado, bem como em que medida a estratégia de
ensino € potencializada ou prejudicada de acordo com a tecnologia a ser utilizada. Conhecimento sobre facilidades
ou dificuldades para a aprendizagem de determinados conceitos pelos estudantes e de como a tecnologia contribui
para essas facilidades ou dificuldades, bem como prejudica ou potencializa os conhecimentos existentes para a
construgdo de novos (TRIDICO, 2019, p. 63)
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para a analise dos dados (modelo TPACK desenvolvido por Mishra e Koehler, 2006) foi
adequado para avaliar os tipos de conhecimento adquiridos pelos docentes ao longo do curso
de formacdo continuada, onde foi possivel concluir que o referido curso contribuiu para o
desenvolvimento dos tipos de conhecimento do modelo com vistas ao trabalho com a Algebra
nos anos iniciais, mas que ainda se faz necessario estender os estudos a pratica docente realizada
em sala de aula, a fim de verificar se estd havendo ou ndo a aplicacdo dos conhecimentos
construidos e identificados ao longo da formacéo ofertada.

Em sintese, ao analisar as dissertacfes de mestrado dos Programas de Pds-Graduagédo
Profissional em Educacdo do estado de S&o Paulo, que abordavam de maneira direta 0s
descritores "EMAI" e "Pensamento Algébrico"”, foi possivel concluir que nenhuma delas tinha
como objetivo fazer uma caracterizacdo do pensamento algébrico no contexto do Projeto
"Educacdo Matematica nos anos iniciais" (EMALI), vigente no curriculo do estado de Séo Paulo
(SP), nem verificar a natureza das tarefas que o envolvem o ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3°
ano), o0 que torna nossa pesquisa necessaria na area da Educacdo, principalmente, na area da
Educacdo Matematica, uma vez que frente aos resultados futuros, a analise permitira identificar
a proporcdo, em termos percentuais, das tarefas que envolvem a referida unidade tematica;
contribuird para verificar a natureza das tarefas; verificar o que propdem e como séo
apresentadas aos docentes; e que conhecimentos/habilidades estdo implicitos (ou ndo) em acGes

mentais necessarias a resolucao de problemas que envolvem o pensar algebricamente.

2.2 ldentificacdo de artigos publicados no Encontro Nacional de Educacdo Matematica
(ENEM)

Para a escrita deste topico, nos baseamos na andlise dos artigos publicados nas
comunicacdes cientificas do Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), dos ultimos
10 anos, com o objetivo de encontrar trabalhos voltados para a tematica da Educacédo
Matematica nos anos iniciais com enfoque para a utilizacdo do material EMAI e pensamento
algébrico, para assim compreendermos o que estes abordam sobre a tematica.

Optamos por analisar esse evento em especifico por se tratar de um encontro nacional,
0 qual abrange pesquisas de todo o Brasil e pode ter um amplo repertério no que se baseia aos
descritores elegidos para a busca.

O ENEM acontece com periodicidade de 3 anos, durante as férias escolares de julho. E
0 evento nacional mais importante da &rea da Educacdo Matematica e 0 seu publico-alvo

envolve diversos segmentos da Educacdo Basica como, por exemplo, professores(as) da
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Educacdo Basica, professores(as) e estudantes das Licenciaturas em Mateméatica e em
Pedagogia, professores(as) e estudantes da graduacdo, professores(as) e estudantes da
graduacdo e pesquisadores(as).

O Quadro 5 apresenta-nos os trés ultimos eventos realizados entre 2011 e 2021, bem

como a tematica discutida e local de realizagao.

Quadro 5. Edi¢bes do Encontro Nacional de Educacdo Matemética (ENEM, 2011 a 2021).

Edicéo Tema Local Ano

XI ENEM Educacdo Matematica: Retrospectivas e Curitiba - PR 2013
Perspectivas

XII ENEM A Educacdo Matematica na Séao Paulo - SP 2016
Contemporaneidade: desafios e
possibilidades

X1l ENEM Educacdo Matematica com as Escolas da Cuiaba - MT 2019
Educacdo Bésica: Interfaces entre pesquisas e
salas de aula

Fonte: Elaboracdo propria (2021).

O XI ENEM foi realizado na cidade de Curitiba, no estado do Parana, no campus da
Pontificia Universidade Catolica — PUC, entre os dias 18 a 21 de julho de 2013 e teve como
tema "Retrospectivas e perspectivas da Educacdo Matemaética no Brasil".

Ao analisar as comunicacdes cientificas'® do evento, encontramos inicialmente 17
trabalhos que abordavam um dos seguintes descritores "Educacdo Matematica nos anos
iniciais”, "Pensamento algébrico" ou "Algebra", desses apenas um apresentava uma discussao
similar com o que estamos estudando. Os demais discutiam sobre a questdo da Algebra com
enfoque nos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior e formacao
inicial e continuada de professores.

O XI1 ENEM foi realizado na cidade de S&o Paulo, no estado de Sao Paulo, no campus
da Universidade Cruzeiro do Sul — UNICSUL, entre os dias 13 a 16 de julho de 2016 e teve
como tema "A Educacdo Matematica na Contemporaneidade: desafios e possibilidades”.

Ao analisar as comunicagOes cientificas do evento, encontramos inicialmente 20
trabalhos que abordavam um dos seguintes descritores "pensamento algébrico" ou "algebra",

destes, trés se assemelhavam a nossa discussdo. Os demais discutiam sobre a questdo da

15 Apresentacdo de resultados parciais ou finais de pesquisas cientificas que versem sobre temas da Educagéo
Matematica. Nesta modalidade, cabem trabalhos de natureza tedrica e empirica que busquem articulagdo com o
tema central do encontro.
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Algebra com enfoque nos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior
e formacdo inicial e continuada de professores. Nao foi possivel localizar trabalhos que
abordavam a tematica da analise do material "Educacdo Matematica nos anos iniciais".

O XIII ENEM foi realizado na cidade de Cuiab, no estado do Mato Grosso, na Arena
Pantanal, entre os dias 14 a 17 de julho de 2019 e teve como tema "Educacdo Matemética com
as Escolas da Educacdo Baésica: Interfaces entre pesquisas e salas de aula".

Ao analisar os trabalhos enviados ao evento encontramos inicialmente 29 que
abordavam um dos seguintes descritores “pensamento algébrico” ou "algebra”, porém diferente
dos demais eventos que separavam 0S anais por comunicagdes cientificas, relatos de
experiéncial® e minicursos, os anais do X111 ENEM, traziam os trabalhos sem essa separagao,
foi necessario entdo fazer uma nova selecdo. Dos 29 trabalhos iniciais, reduzimos a que
apresentavam um enfoque para o pensamento algébrico nos anos iniciais, destes 8 trabalhos,
dois eram minicursos e dois relatos de experiéncia, que foram descartados, pois ndo entravam
no recorte do nosso trabalho, totalizando assim 4 comunicag6es cientificas com enfoque para
0s nossos descritores. Os outros 21 trabalhos, dentre eles, comunicacgdes cientificas, relatos de
experiéncia e minicursos, discutiam sobre a questdo da Algebra com enfoque nos anos finais
do Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior e formac&o inicial e continuada de
professores.

O Quadro 6 mostra as oito comunicagdes cientificas encontradas nas Gltimas edi¢es

do presente evento.

16 Apresentacéo reflexiva sobre uma acdo ou conjunto de acGes que versem sobre Educagdo Matematica, como,
por exemplo, uma pratica de sala de aula, de formagao de professores ou de desenvolvimento de produtos.
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Quadro 6. Comunicacdes cientificas que discutem 0 EMAI e pensamento algébrico apresentadas nas
Gltimas edi¢bes do Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM, 2011 a 2021).

Professores do ensino
fundamental anos iniciais e . e
sua relagio com materiais Silvana Pontificia
didaticos no contexto do Eerrelra 9"? Unlv?r_5|dade
projeto "Educacéo Limae _Cella C:atollca de
XI ENEM Matemética nos Anos Maria Séo Paulo - Praticas
Iniciais" da Secretaria de Car_ollno PUC/SP escolares
Educacéo do Estado de S&o Pires
Paulo
Fabiola Da
Cruz
Martins,
XIIENEM | A Resolugio de Problemase | EMilyde | yniversidade Sem
os Desafios no ensinoda | Vasconcelos | Federal de | discriminagéo
Algebra Santos e Campina
Aluska Dias Grande
Ramos
Macedo
Daniela
. L Cristina de .
XII ENEM Indicios de generalizacdo da Oliveirae | Universidade Sem
_ Iipguagem algébrica Wellington Estadggl de | discriminagdo
simbolica por estuda}n_tes do | |ima Cedro Goiés
Clube de Matematica
Um mapeamento de teses e Ivan Cruz Universidade Sem
XIl ENEM dissertaces que abordam o Rodrigues Cruzeiro do | discriminagéo
ensino e a aprendizagem da Sul
Algebra no Ensino
Fundamental no Brasil
Levantamento de publicacfes Danielle
no Encontro Nacional de Abreu Silva L .
Educacéio Matematica acerca | e Klinger | Universidade | Pesquisas em
XIIlENEM | do Pensamento Algébrico Teodoro Federal de Praticas
nos anos iniciais (2010-2016) |  Cirfaco Sdo Carlos Escolares
O uso de tarefas de Lilian
aprendizagem profissional Cristina de . x
para o desenvolvimento do Souza Universidade | Formagdo de
X1l ENEM | pensamento algébrico: uma Barboza Federaldo | Professores
investigacdo com professoras ABC
dos Anos Iniciais
Adriana Universidade
. ) Jungbluth e Federal de )
X1 ENEM Algebra no curriculo de Pesquisa em
Matem@tica dos anos iniciais Educacéo
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Everaldo Santa
Silveira Catarina
Os conhecimentos e Silvana
(re)significagdes dos Leonora . )
professores que ensinam Lehmkuhl | Universidade | Formagéo de
X111 ENEM Matematica acerca do Terese Federal de Professores
pensamento algébrico nos | Regina Célia Santa
anos iniciais Grando Catarina

Fonte: Elaboracdo propria (2021).

2.2.1 O que os Anais das ultimas edi¢des do Encontro Nacional de Educacdo Matematica
(ENEM, 2011 a 2021) dizem sobre Pensamento Algébrico e sobre o material Educagéo
Matemética dos Anos Iniciais (EMALI) do Estado de Sao Paulo?

Nesta parte da se¢do, reunimos as oito comunicacdes cientificas encontradas durante o
processo de mapeamento dos anais do Encontro Nacional de Educagdo Matematica (ENEM),
que versavam acerca do pensamento algébrico (MARTINS; SANTOS; MACEDO, 2016;
OLIVEIRA; CEDRO, 2016; RODRIGUES, 2016; ABREU; CIRIACO, 2019; BARBOSA,
2019; JUNGBLUTH; SILVEIRA, 2019; TERES; GRANDO, 2019) e sobre o material
Educacdo Matematica dos Anos Iniciais (EMAI) do estado de Sdo Paulo (LIMA,; PIRES, 2013).

O texto de Lima e Pires (2013) apresenta resultados parciais de uma pesquisa, de cunho
qualitativo, que foi fundamentada na analise de questionarios, depoimentos e audiogravacdes
de aulas de quatro professores, desenvolvida dentro de um projeto de pesquisa denominado
"Relacdes entre professores e materiais que apresentam o curriculo de Matematica: um campo
emergencial”, que tem por objetivo analisar como as professores polivalentes podem ampliar
seu repertorio de conhecimento sobre nimeros naturais e sistema de numeragdo decimal,

através da interpretacdo dos materiais de apoio apresentadas a elas. Esse projeto visa ainda

[...] analisar como os professores que atuam no Ensino Fundamental Anos
Iniciais da Rede Estadual Paulista interpretam e colocam em pratica os
diferentes tipos de orientacBes didaticas, apresentados nos materiais
curriculares de apoio ao professor e entender como utilizam esses materiais
para ampliar os conhecimentos numéricos de seus alunos, durante suas aulas
(LIMA; PIRES, 2013, p. 1).

As autoras fazem uma discussao sobre a questdo do curriculo prescrito e sobre como
Estados e Municipios se adequaram para cumprir com o0 estabelecido pelos PCN’s
reformulando seus materiais didaticos, dando enfoque para os fundamentos da psicologia da

aprendizagem, na perspectiva do construtivismo. Ressaltam ainda que, assim como em outros



47

paises, 0s documentos curriculares prescritos parecem ter pouco impacto nas préaticas dos
docentes em sala de aula, que s&o mais influenciados pelo que estd apresentado e posto nos
materiais didaticos como os livros didaticos (LIMA; PIRES, 2013, p. 5).

As autoras fazem uma apresentacdo do material "Educacdo Matematica nos Anos
Iniciais"”, conhecido na rede estadual de Sdo Paulo como EMAI, ele considera as demandas
recebidas da prépria rede e os resultados em avaliagGes externas, ao longo dos ultimos anos.
Discorrem sobre como ele estava sendo desenvolvido no que concerne a questao do referencial
tedrico baseado em autores como Martim Simon (1995) e Tardif (2000). Elucidam que no texto
de apresentacéo do projeto, escrito por Pires (2012), estdo explicitados trés pilares de atuacéo,
que sdo: organizacdo e desenvolvimento curricular; formacao de professores; e avaliacdo das
acdes e do desempenho dos alunos.

Segundo as autoras, o material EMAL:

[...] compreende um conjunto de acBes que tém como objetivo articular o
processo de desenvolvimento curricular em Matematica, a formacdo de
professores, 0 processo de aprendizagem dos alunos em Matemaética e a
avaliacdo dessas aprendizagens, elementos chave de promocéao da qualidade
da educagdo (LIMA; PIRES, 2013, p. 2).

Elucidam que a implementacdo do Projeto EMAI propde como acdo principal a
constituicdo de Grupos de Estudo de Educacdo Matemaética em cada escola, usando o espaco
destinado as aulas de trabalho pedagodgico coletivo, ATPC, e atuando no formato de grupos
colaborativos, organizados pelo Professor Coordenador, com atividades que devem ter a
participacdo dos proprios professores. Essas atividades de estudo coletivo e colaborativo tém
como pauta o estudo e o planejamento de trajetorias hipotéticas de aprendizagem a serem
realizadas em sala de aula, assim como proposto por Martim Simon (1995).

Segundo as autoras, essas ideias baseiam-se no pressuposto

[...] de que é preciso planejar trajetorias — caminhos e percursos — que
imaginamos ser interessantes e potentes para que os alunos de uma turma
consigam atingir as expectativas de aprendizagem que estao previstas para um
determinado periodo da escolaridade. S&o hipotéticas porque na sua realiza¢do
em sala de aula s@o sempre sujeitas a ajustes e redirecionamentos. Para Simon,
a consideracgdo dos objetivos da aprendizagem, as atividades de aprendizagem
e pensamento e conhecimento dos estudantes sdo elementos importantes na
construgdo de uma trajetoria hipotética de aprendizagem e sua construgdo esta
assentada em conhecimentos tedricos e praticos do professor (PIRES, 2012
apud LIMA,; PIRES, 2013, p. 8).



48

Pensando nisso, fica clara a importancia de o professor conhecer, além do material que
trabalha em sala de aula, compreender qual o curriculo que esta prescrito, qual a estrutura e
concepcao do material adotado, assim como as habilidades e competéncias previstas para 0s
anos/séries em questao.

Como conclusdes parciais as autoras, fundamentadas pelos apontamentos do
pesquisador Matthew W. Brown (2009), elucidam que os materiais curriculares podem ser
usados pelos professores em suas aulas, como recursos de negacao, para reproducdo, adaptacao
ou improviso, cabendo ao professor coordenador oportunizar momentos de reflexdo e estudo
aprofundado sobre o material adotado e como o bom uso pode auxiliar o processo de
aprendizagem dos alunos.

O texto de Martins, Santos e Macedo (2016) discute a questdo da utilizacdo da
metodologia de resolucédo de problemas como uma facilitadora para a insercéo da algebra, pois
através da resolugdo de problemas o ensino € potencializado e gera uma aprendizagem
significativa para os alunos.

As autoras partem de uma reviséo bibliografica, onde apresentam um pequeno historico
da insercdo da algebra no ensino, principalmente o que os Parametros Curriculares de
Matematica elencam. Elucidam que um dos fatores que pode vir a dificultar a compreensdo da
algebra e de seus contetidos é a maneira como ela é apresentada aos alunos, sem fazer conexdes
com a realidade e sendo apresentada de maneira descontextualizada. Afirmam que se 0s
professores introduzirem a tematica por intermédio da resolucdo de problemas,
contextualizando com temas do cotidiano, facilitardo a construcdo dos conceitos algébricos e
dando um real significado para as atividades propostas, preparando assim o0s alunos a pensarem
algebricamente e matematicamente.

Ressaltam que a importancia do trabalho com a metodologia de resolucéo de problemas
em consonancia com o ensino da Algebra seria "possibilitar ao aluno a compreensdo dos
conceitos e torna-lo capaz de utiliza-los em outras situac@es" levando o aluno a percebé-la como
uma aliada para a resolugédo de problemas em contextos diversificados (MARTINS; SANTOS;
MACEDO, 2016, p. 7).

As autoras concluem o trabalho reforcando a ideia de que a resolucdo de problemas
pode ser uma aliada ao ensino da Algebra no Ensino Fundamental, pois através de situacoes
contextualizadas e com auxilio e intervencdo do professor as dificuldades no ensino dessa
unidade tematica podem vir a ser minimizadas.

O texto de Oliveira e Cedro (2016) apresenta uma experiéncia didatica desenvolvida

dentro de um "clube de matematica”, espaco de aprendizagem organizado de maneira
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intencional com o objetivo de oportunizar uma aprendizagem diferenciada aos alunos de um
quinto ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no que concerne respeito a atividades que
desenvolvem a linguagem algébrica.

Para isso, 0s autores basearam seus estudos na Teoria Historico-Cultural e, nas reflexdes
e discussdes coletivas vivenciadas dentro do projeto Observatorio de Educacdo (OBEDUC),
onde através de atividades ludicas, levando em consideragdo o movimento l6gico-historico,
foram elaboradas situacdes desencadeadoras de aprendizagem (SDA).

A proposta da atividade de carater qualitativo teve como caminho metodoldgico o
experimento didatico. Os autores organizaram quatro mddulos de SDA"s (1. Conhecendo o
clube [conhecer o projeto], 2. Linguagem [compreender a importancia da linguagem
simbolica], 3. Desconhecido [trabalhar com o conceito de equivaléncia] e 4. Dependéncia
[desenvolver atividades que envolvem questbes algébricas]).

Como analise de dados, basearam-se em trés pontos especificos: acdes e reflexdes
coletivas no espaco de aprendizagem; a ludicidade como caracteristica na organizacdo das
SDA, e os indicios de generalizacdo da linguagem algébrica simbdlica, foco de analise deste
trabalho em questao.

Apresentam duas propostas de atividades desenvolvidas durante as SDA’s , a primeira
"Na boca do baldo" que tinha como objetivo descobrir a incégnita faltante em uma operacao,
onde os alunos precisavam refletir sobre a operacdo apresentada utilizando o pensamento
tedrico, porém os alunos ficaram restritos a manipulacdes algoritmicas apenas; e a segunda
"Maquina magica" que tinha por objetivo levar os alunos a perceberem a ideia de variavel e
relagdo de dependéncia, alguns alunos conseguiram chegar a uma resposta pautada nos
processos de generalizacdo do pensamento simbdlico algébrico, porém nem todos, o que mostra
gue o ensino da matematica ainda esta pautado no empirismo, caracterizado pela l6gica-formal.

Os autores chegaram a conclusdo de que o "clube de Matematica™ se constituiu como
um espaco de aprendizagem e que oportunizou aos estudantes refletirem sobre a linguagem
algébrica, porém ficou evidente que ainda ha a necessidade de se aprofundar a temética em sala
de aula, com o intuito de fazer com que os alunos realmente compreendam a questéo.

O texto de Rodrigues (2016) consiste em uma pesquisa de carater bibliogréafico que tem
por objetivo apresentar os resultados de um mapeamento de teses e dissertacdes desenvolvidas
na area da Educacdo Matematica, disponibilizadas pela CAPES, entre os anos de 2000 e 2015,

com enfoque para o ensino e aprendizagem do pensamento algébrico no Ensino Fundamental.
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O autor faz uma revisao bibliogréafica, onde apresenta os principais referenciais sobre a
Algebra e sobre pensamento algébrico (KAPUT, 1999; BLANTON; KAPUT, 2005; PONTE,
2006; KIERAN, 2007; CANAVARRO, 2007; KAPUT, 2008).

Elucida que durante muito tempo a Algebra foi caracterizada por uma série de tarefas,
que segundo Kaput (1999) e Ponte (2006), consistiam apenas na simplificacdo de expressoes
algébricas. Baseando-se em Kieran (2007), cita que o "[...] estudo da Algebra deve ser encarado
ndo apenas como uma técnica, mas como uma forma de pensamento e raciocinio sobre situacdes
matematicas, que o0s autores citam como pensamento algébrico™ (RODRIGUES, 2016, p. 2).

Cita ainda os estudos de Canavarro (2007) que:

[...] mostram que a introdugdo do pensamento algébrico representa um passo
significativo pela possibilidade que inspira de uma abordagem a Matemaética
mais integrada e interessante, em que os alunos desenvolvam suas capacidades
matematicas motivados por uma atividade rica e com sentido, que lhes
possibilite a construcdo de conhecimento relevante, com compreensao,
ampliando o seu patriménio quer ao nivel dos processos, quer dos produtos
matematicos, ou dos conhecimentos que podem  usar posteriormente
(RODRIGUES, 2016, p. 2).

Ap0s a revisdo bibliogréafica, Rodrigues (2016) apresenta a metodologia utilizada para
o levantamento dos trabalhos que seriam selecionados, e apresenta os critérios selecionados
para a escolha das teses e dissertacbes (apresentar os descritores "Algebra”, "Ensino
Fundamental” e "Pensamento algébrico™). Apds um primeiro levantamento, o autor chegou a
38 producdes cientificas, fez a leitura dos resumos e ao inventariar o material chegou ao
montante de 23 trabalhos que seguiram os critérios estabelecidos. Um ponto importante a

mencionar é que Rodrigues elucida que:

[...] os dados apresentados me permitem concluir que mais da metade dos
trabalhos (65%) diz respeito a aprendizagens de alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental, 17% deles tém como foco de estudo materiais didaticos,
2 deles analisando livros aprovados no Programa Nacional do Livro Didéatico
(PNLD) e 2 analisando Cadernos do Aluno da Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo. Identifiquei um Unico trabalho cujo objeto de estudo
esta relacionado a aprendizagem de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em uma formacdo continuada em que houve o desenvolvimento
de conceitos algébricos em atividades manipulativas e por meio de recursos
digitais. N&o identifiquei trabalhos sobre aprendizagens de alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental relativamente ao desenvolvimento do
pensamento algébrico (RODRIGUES, 2016, p. 6, destaques do autor).
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Rodrigues (2016) afirma que embora haja inimeros estudos que relatam a necessidade
de se introduzir o pensamento algébrico, desde os primeiros anos de escolaridade, foi possivel
constatar que ha uma caréncia de trabalhos que abordem a questdo das situacdes de
aprendizagem para esse segmento (como as tarefas sdo propostas e desenvolvidas) e elucida a
importancia da formacdo continuada de professores, uma vez que os profissionais "[...] que
atuam nesse segmento da escolaridade, ndo tiveram contato com 0s conhecimentos de contetido
e didaticos relativos a esse tema” (RODRIGUES, 2016, p. 11).

O texto de Abreu e Ciriaco (2019) objetiva apresentar os dados de uma investigacao
desenvolvida em um trabalho de conclusdo de curso. Os autores pretendiam compreender
quantitativamente a producao de conhecimento disseminado no que se concerne ao ensino da
Algebra nos anos iniciais do ensino fundamental.

Para desenvolverem sua pesquisa se basearam nos estudos qualitativos em educacéo, de
carater descritivo-analitico, conforme apresentado por Ludke e André (1986). Fizeram um
levantamento junto as bases de dados das trés ultimas edicdes do Encontro Nacional de
Educacao Matematica — ENEM (2010, 2013 e 2016), com o objetivo de catalogar e quantificar
a producdo de conhecimento sobre pensamento algébrico nos anos iniciais de escolaridade,
dada as reflexdes curriculares que surgiram ap6s a implementacédo da BNCC (2018).

Os autores analisaram os artigos publicados nas modalidades "comunicacao cientifica"
e "poster", encontraram 1.969 artigos que discorriam sobre a questdo da "Algebra", porém
apenas trés destes versavam a respeito do pensamento algébrico nos anos iniciais do ensino
fundamental, dois pbsteres em 2013 e uma comunicacgao cientifica em 2016.

Frente aos resultados obtidos, Abreu e Ciriaco (2019) apontam que embora haja uma
vasta producdo no que se refere ao ensino da "Algebra", ainda ha pouca producio cientifica
guando a discussdo se refere ao ensino da algebra nos anos iniciais de escolarizagéo.

O texto de Barboza (2019) apresenta os resultados de uma pesquisa de mestrado, cujo
objetivo foi investigar como as tarefas de aprendizagem profissional'’ (TAP) podem possibilitar
a mobilizacdo e a (re)construcdo de conhecimentos para ensinar matematica nos anos iniciais.
A autora pretendia analisar como professores desenvolvem a questdo do pensamento algébrico
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente no que se concerne ao significado do

sinal de igualdade com sentido de equivaléncia.

17 Tarefas de Aprendizagem Profissional (TAP) séo atividades propostas a professores onde pretende-se promover
discussdes e reflexfes sobre o conhecimento que esse professor precisa ter e a importancia de sustenta-lo e
aprofunda-lo para repensar suas praticas e possibilitar aprendizagem dos estudantes (BALL; COHEN, 1999).



52

A pesquisa de natureza qualitativa, de cunho interpretativo, foi baseada em uma
pesquisa de campo, realizada em uma escola municipal de Sdo Paulo, com um grupo de seis
professoras dos anos iniciais, durante os meses de agosto a outubro de 2018, totalizando 14
encontros. Como técnica de coleta de dados, a autora se baseou em trés instrumentos:
questionarios, gravagdes em audio e video e tarefas de aprendizagem profissional (TAP).

Ao longo das inser¢des a pesquisadora foi apresentando a ideia da pesquisa, 0 conceito
de pensamento algébrico, o que a BNCC (2017) elencava sobre a unidade tematica "Algebra",
como as professoras poderiam trabalhar com o significado do sinal de igualdade com sentido
de equivaléncia.

A maior parte das insercdes teve como foco de anélise as TAP’s, onde através do estudo
coletivo, trocas entre os pares e sessdes de plenaria, onde o conhecimento era sistematizado por
parte das professoras participantes da pesquisa e com intervencBes pontuais da
pesquisadora/formadora.

A autora conclui que foi possivel perceber que as professoras conseguiram compreender
a questdo trabalhada, se apropriaram dos termos matematicos envolvendo o pensamento
algébrico, e conseguiram através da linguagem matematica compreender os caminhos que 0s
alunos pensaram para desenvolverem atividades que envolviam a questdo de igualdade com
sentido de equivaléncia.

Barboza (2019) elucida que as TAP’s, por si s, ndo constituem uma possibilidade de
(re)significar e mobilizar conhecimentos matematicos e didaticos, e que elas so terdo sentido a
partir do momento que o professor reconhecer a sua importancia para a reflexdo da sua propria
pratica, e através delas, elaborar questionamentos que o levem a uma compreensdo sobre a
tematica. Reforca ainda a necessidade de se propor formacao continuada aos profissionais da
docéncia, espacos colaborativos, que os levem além do simples estudo dos conteidos, mas a
uma reflexdo e mobilizacdo de saberes, com o intuito de aplicar os conhecimentos adquiridos
em sala de aula com maior solidez e seguranca.

O texto de Jungbluth e Silveira (2019) é uma pesquisa teodrica que tem por objetivo
compreender como 0 pensamento algébrico é desenvolvido em sala de aula e como o professor
pode contribuir para que o desenvolvimento dessas atividades se torne mais significativo para
os alunos. Os autores apresentam ainda duas sequéncias de atividades, envolvendo a questao
de regularidades e generalizacdo, e propriedades de igualdade. Defendem que se o docente
souber o conteldo, ter dominio dele conseguira intervir pontualmente nas davidas de seus

alunos.
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Os autores fazem uma breve contextualizagdo sobre a inser¢do da unidade tematica
"Algebra" com a implementagio da BNCC em 2017, salientando que a insercéo de tal unidade

tematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

[...] representa um rico instrumento para o desenvolvimento de um raciocinio
mais abrangente e dindmico, que pode levar a generalizacdo de ideias
matematicas, desenvolver o pensamento algébrico e auxiliar no estudo de
algebra também nos anos seguintes (JUNGBLUTH; SILVEIRA,; 2019, p. 1-
2).

Ressaltam a importancia de se investir na formacéo continuada de professores com o
objetivo de prepara-los para implementar efetivamente o novo curriculo proposto, sobretudo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e afirmam que uma das ac6es previstas pela BNCC
(2017) séo processos permanentes de formacado docente, que devem possibilitar aos professores
um continuo aperfeicoamento da sua pratica e dos processos de ensino e aprendizagem
(JUNGBLUTH; SILVEIRA,; 2019).

Os autores partem entdo para uma reflexdo sobre algumas propostas de atividades
envolvendo a ideia de regularidade e generalizacdo de padrdes, e propriedades da igualdade,
salientando que é essencial que desde o inicio da escolarizacao as criancas tenham contato com
atividades dessa natureza, adquirindo assim uma base para uma aprendizagem mais
significativa da Algebra. Reforcam a necessidade do professor possuir um conhecimento sélido
e estruturado sobre a tematica, pois s6 assim sera possivel proporcionar uma experiéncia ampla
aos alunos ao fazerem a exploracdo de tarefas e situacdes que possam vir a envolver questdes
como, pensamento algébrico e nogdes algébricas em um trabalho articulado com as demais
unidades tematicas propostas no curriculo de Matematica.

O texto de Teres e Grando (2019) apresenta os resultados parciais de uma pesquisa de
doutorado em andamento, que analisa os saberes de professores e futuros professores no que
diz respeito ao ensino da matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentro de um
grupo de estudos da UFSC, intitulado ICEM (Insubordinagdes Criativas em Educacao
Matematica), que segundo os autores € "[...] uma comunidade de investigacao colaborativa que
visa tanto a investigagcdo quanto a formacéo profissional do professor que ensina matematica
na Educacdo Basica" (TERES; GRANDO, 2019, p. 8).

A pesquisa de cunho qualitativo, baseada nos estudos de Borba (2013), busca através
da metodologia da pesquisa narrativa e da técnica de coleta de dados MKT (Mathematical

Knowledge for Teaching - Conhecimento Matematico para o Ensino) desenvolvida por Bell,
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Thames e Phelps (2008), compreender o processo de construgdo do conhecimento de modo
colaborativo e o processo de formacdo inicial e continua de professores da Educacdo Basica.

A insercéo e analise se deu dentro de reunides onde a temética do pensamento algébrico
foi abordada, pois segundo a visdo dos integrantes do grupo era essencial aprofundar
conhecimentos nesta area, pois eles viam fragilidades em sua compreensdo sobre o que era
pensamento algébrico, quais contetdos estavam envolvidos e como eles poderiam trabalhar o
tema com os seus alunos.

As discussdes foram iniciadas a partir da leitura do texto de Pimentel e Vale (2013),
intitulado "O pensamento algébrico e a descoberta de padrdes na formacdo de professores".
Através da leitura foi possivel compreender o que os professores possuiam de conhecimentos
prévios e discutir colaborativamente como aplicar e desenvolver de maneira efetiva as
atividades em sala de aula.

Como conclusdes parciais, os autores reforcam a importancia da formagéo inicial e
continuada de professores, no que se refere as discussdes sobre o desenvolvimento do
pensamento algébrico e que os espagos de estudo em grupos colaborativos, auxiliam na
propagacdo de um ensino de maior qualidade para os alunos, uma vez que os professores estéo
em um movimento constante de formacé&o e construcdo de conhecimento.

Ao analisar os anais do ENEM, foi possivel verificar que nessa base de indexagdo foram
encontrados alguns materiais que abordam a tematica do "pensamento algébrico”. As
comunicacdes cientificas, em sua grande maioria, discorreram sobre o ensino da algebra nos
anos iniciais, atraves de atividades envolvendo a resolucdo de problemas, davam enfoque para
a formagdo continuada dos professores e conhecimento curricular. Encontramos uma
comunicacdo cientifica que abordava o tema do "EMAI", apresentando sua construgdo e
proposta de desenvolvimento com os professores. Ndo foi possivel achar nessa base de
indexacdo comunicacdes cientificas que discorrem sobre como sdo desenvolvidas tarefas que
envolvam o pensamento algébrico no material "Educacdo Matemética nos anos iniciais"
(EMALI) adotado pela Rede Estadual de Educacgéo de S&o Paulo (SP).
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2.3 EPEM - Encontro Paulista de Educa¢do Matemética

Para a escrita desse tdpico da dissertacdo de mestrado, nos baseamos na analise dos
artigos publicados nas comunicacdes cientificas'® do Evento EPEM — Encontro Paulista de
Educacao Matematica dos ultimos 10 anos, com o objetivo de encontrar materiais voltados para
a tematica da Educagdo Matematica nos anos iniciais com enfoque para a utiliza¢do do material
EMAI e pensamento algébrico, para assim como no topico anterior, compreendermos o que
esses artigos abordam sobre a tematica pesquisada por nés em questao.

Escolhemos esse evento em especifico, por se tratar de um encontro de Educacao
Matematica que ocorre dentro do estado de S&o Paulo e para compararmos com a tematica
abordada nas comunicacdes cientificas do ENEM.

O Encontro Paulista de Educacdo Matematica (EPEM) é um evento itinerante que
percorre as cidades do estado de Séo Paulo, e conta sempre com uma instituicdo de ensino
superior local como instituicdo parceira da SBEM-SP e promotora do evento. O EPEM
comecou sendo realizado a cada dois anos, e depois de algumas edi¢fes passou a ser realizado
a cada trés anos, periodicidade que é adotada atualmente.

O Quadro 7 apresenta-nos 0s quatro ultimos eventos realizados entre 2011 e 2021, bem

como a temdtica discutida e local de realizagao.

Quadro 7. Edicdes do Encontro Paulista de Educagdo Matematica (EPEM, 2011 a 2021).

Edicéo Tema Local Ano

Os (des)caminhos das politicas publicas do
XI EPEM | estado de S&o Paulo para o ensino da matematica | UNESP de Sdo José | 2012
escolar: projetos, curriculo e avaliagdo do Rio Preto

XII EPEM | Educacdo Matematica no contexto das propostas IFSP — Campus 2014

do Ensino Integrado: Projetos e Politicas Birigui
XII1 EPEM | Conex0es entre a pratica docente e a pesquisa em Universidade da 2017
Educacdo Matematica Cidade de Séo
Paulo
X1V EPEM Educagdo Matematica e Politicas Publicas: Universidade 2020
maltiplos didlogos com a Educagéo Bésica Federal do ABC

Fonte: Elaboragdo propria (2021).

18 O texto da modalidade COMUNICACAO CIENTIFICA (CC) devera apresentar resultados parciais ou finais de
pesquisas cientificas na area da Educagdo Matematica, podendo ser uma pesquisa de natureza tedrica ou empirica.
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O XI EPEM foi realizado na cidade de S&o José do Rio Preto, no estado de S&o Paulo,
no campus da Universidade Estadual Paulista— UNESP, entre os dias 23 a 25 de novembro de
2012 e teve como tema "Os (des)caminhos das politicas publicas do estado de Sao Paulo para
0 ensino da matematica escolar: projetos, curriculo e avaliacdo".

Né&o foi possivel analisar as comunicacdes cientificas deste evento pois, infelizmente,
ndo achamos os anais do referido evento, nem em formato de e-book nem por CD-ROM.

O XII EPEM foi realizado na cidade de Birigui, no estado de S&o Paulo, no campus do
Instituto Federal de Sdo Paulo — IFSP — Birigui, entre os dias 02 e 03 de maio de 2014 e teve
como tema "Educacdo Matematica no contexto das propostas de Ensino Integrado: projetos e
politicas".

Ao analisar as comunicag6es cientificas do evento encontramos inicialmente 4 trabalhos
gue abordavam os seguintes descritores "pensamento algébrico” ou "algebra", desses trabalhos
nenhum apresentava uma discussao que vinha de encontro com o que estamos estudando. Eles
discutiam sobre a questdo da Algebra com enfoque para as avaliacdes externas como, Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB e Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM,
concepcdes de professoras do Ensino Superior sobre a algebra e formacao inicial de professores.

O XIII EPEM foi realizado na cidade de Sdo Paulo, no estado de Sao Paulo, no campus
da Universidade Cidade de S&o Paulo — UNICID, entre os dias 10 a 13 de maio de 2017 e teve
como tema "Conexdes entre a pratica docente e a pesquisa em Educacdo Matematica".

Ao analisar as comunicacOes cientificas do evento ndo encontramos trabalhos que
abordavam os descritores "Educacdo Matematica nos Anos Iniciais”, "pensamento algébrico™
ou "algebra", apenas minicursos® que tinham por objetivo discorrer sobre a algebra nos anos
iniciais, conhecimento sobre pensamento algébrico por parte dos docentes e jogos digitais que
oportunizam um aprendizado diferenciado sobre a algebra escolar.

O XIV EPEM foi realizado pela primeira vez de maneira online, por conta da pandemia
do Covid-19%, a Universidade Federal do ABC, localizada na cidade de Santo André, no estado
de S&o Paulo, foi a responsavel por ofertar esse evento remoto entre os dias 23 e 24 de outubro

19 De cunho mais pratico, o minicurso enfatiza certo topico relativo a Educagdo Matemética, com possibilidade de
maior interac8o e espaco para discussdo, organizado/coordenado pelo(s) ministrante(s).

20 A Covid-19 é uma infeccdo respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave,
de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. O distanciamento social ¢ uma das medidas mais
importantes e eficazes para reduzir o avango da pandemia, por esse motivo 0s eventos de grande proporcao
passaram a ser ofertados de maneira remota, com o objetivo de conter a transmisséo do virus.
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de 2020 e teve como tema "Educacdo Matematica e Politicas Publicas: multiplos dialogos com
a Educacdo Baésica".

Ao analisar as comunicacdes cientificas do evento encontramos inicialmente 6 trabalhos
que abordavam um dos seguintes descritores, “pensamento algébrico™ ou "algebra”, desses
apenas um apresentava uma discussdo com o que estamos estudando. Os demais discutiam
sobre a questdo da Algebra com enfoque para a formagao inicial e continuada de professores,
historia da algebra dentro da Educacdo Matematica, o uso de tecnologias aliado ao ensino dos
conteudos algébricos e geométricos e 0 desenvolvimento do pensamento algébrico em um
material didatico de 7° ano.

Reunimos, no Quadro 8, a Gnica comunicacgdo cientifica encontrada que problematiza
a discussdo sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais. O trabalho
analisado é o de Silva e Passos (2020), que foi submetido no eixo "Formacéo do professor que
ensina matematica™ que apresenta uma discussao sobre a insercdo do pensamento algébrico em
turma dos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir da implementacdo da Base Nacional

Comum Curricular em 2017.

Quadro 8. Comunicagdo cientifica que discute o pensamento algébrico apresentada nas tltimas edigdes
do Encontro Paulista de Educagdo Matematica (EPEM, 2011 a 2021).

Edicdo Titulo Autor Instituicdo Eixo
ConsideracGes sobre pensamento | Danielle UFSCar Formagao
algébrico nos primeiros anos: | Abreu Silva do

X1V EPEM contributos ao debate tedrico- | Carmén professor
metodolégico Ldcia que ensina
Brancaglion Matematica

Passos

Fonte: Elaboragdo propria (2021).

O trabalho de Silva e Passos (2020) é um recorte de uma pesquisa de mestrado em
desenvolvimento vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, intitulada "Formacdo continuada de professores
que ensinam Matematica centrada na escola e a inser¢do do pensamento algébrico no ciclo de
alfabetizacédo (1° ao 3° ano)", que tem por objetivo compreender como a formacéo continuada
de professores ofertada dentro do I6cus de trabalho, pode contribuir para a insercao da unidade
tematica "Algebra”.

As autoras fazem uma reviséo da literatura existente, baseando-se em documentos

normativos como, Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN’s (BRASIL, 1997), Cadernos do



58

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (BRASIL, 2014) e Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) e autores como, Blanton e Kaput (2005), Ponte
(2005), Canavarro (2007), Kieran (2007), Ciriaco (2012), Nacarato e Custddio (2018) e Passos
e Nacarato (2018) para apresentar as discussdes acerca da introducdo da algebra nos anos
iniciais de escolarizacdo, conceito e definicdo de "pensamento algébrico™ e a necessidade de
acoes que oportunizem a formacéo continuada de professores, no estilo de grupos colaborativos
de estudos, com o objetivo de aprofundar conhecimentos sobre o desenvolvimento do
pensamento algébrico.

A metodologia de pesquisa adotada foi a de natureza qualitativa com carater descritivo,
as autoras optaram pela técnica exploratéria e anélise documental, para assim conseguirem
compreender melhor como se deu o processo de inser¢do da unidade tematica "Algebra” nos
anos iniciais de escolarizacao.

Silva e Passos (2019) afirmam que h& algumas fragilidades na inser¢do da unidade
tematica "Algebra", uma vez que a BNCC néo apresenta uma orientagdo de como os docentes
deverdo trabalhar com a temética em sala de aula e como deverdo desenvolver as atividades
propostas, o que reforca a necessidade de investir em formacdo continuada dos professores
dentro do ambiente de trabalho, com o objetivo de que os professores compreendam o que
devem fazer para que assim ndo haja mais prejuizos a aprendizagem matematica das criancas.

Ressaltam ainda que o maior desafio para a efetivacdo das propostas curriculares e
insercdo da questdo do pensamento algébrico nos anos iniciais esta na falta de conhecimento
por parte dos professores (uma das premissas que nos levou a pesquisar a tematica em questao).
As autoras reforcam a necessidade de se oportunizar iniciativas de formagéo continuada, tanto
em ambito académico como em ambito institucional, pois assim 0s professores estardo em um
movimento de "aprender” para "fazer", ou seja, estardo em contato com um contedo que ndo
foi abordado em suas formacdes iniciais, porém que estdo utilizando em seu efetivo exercicio
enquanto docentes.

Ao analisar os anais do EPEM, foi possivel verificar que nessa base de indexacdo foram
encontrados poucos materiais que abordam a tematica do “pensamento algébrico",
principalmente no que se refere a comunicages cientificas. Notamos também que o XI1I EPEM
(2017) trouxe alguns minicursos que abordavam a questdo da insercdo do pensamento algébrico
nos anos iniciais de escolarizagdo, mostrando assim a necessidade de um maior aprofundamento
da tematica por parte dos professores. Assim como nos Anais do ENEM, ndo achamos nessa
base de indexac&o comunicaces cientificas que apresentassem uma discussdo sobre como séo

desenvolvidas atividades que envolvam o pensamento algébrico no material "Educacdo
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Matematica nos anos iniciais" (EMAI) adotado pela Rede Estadual de Educagéo de Sdo Paulo
(SP).

2.4 Para onde os estudos nos orientam?

Para encerrar essa se¢do da dissertacdo de mestrado, faremos uma breve retomada do
percurso desenvolvido até o0 momento. Inicialmente escolhemos trés bases de indexacgdo, para
fazermos um levantamento de producgdes que abordassem a tematica do pensamento algébrico
e sua propositura dentro do material "Educacdo Matematica nos Anos Iniciais - EMAI" da rede
estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo. As bases escolhidas foram: Programas de Pds-
Graduacdo Profissional do Estado de Sao Paulo, com recorte para dissertagcdes dos ultimos 10
anos (2011-2021), anélise dos anais dos eventos ENEM e EPEM dos ultimos 10 anos (2011-
2021), com enfoque para a producdo de comunicacdes cientificas.

Delimitando os descritores "Pensamento algébrico”, "Anos Iniciais" e "EMAI"
conseguimos chegar ao montante de 13 trabalhos, sendo 4 dissertagdes (trés abordando o
descritor "EMAI" e uma abordando os descritores "Pensamento algébrico™ e "Anos Iniciais") e
9 comunicac0es cientificas (uma abordando o descritor "EMAI" e oito abordando os descritores
"Pensamento algéebrico™ e "Anos Iniciais").

As temadticas trabalhadas nas dissertacfes e nas comunicagles cientificas (ja
apresentadas nessa se¢do) nos deram um vislumbre que, embora haja produc¢des abordando os
descritores pesquisados por nds, ainda ha uma caréncia de estudos sobre a temética em questéo
por nds pesquisada, que propde inicialmente analisar a concepcao declarada sobre a perspectiva
de trabalho com pensamento algébrico presente no material "Educacdo Matematica nos anos
iniciais" (EMAI) adotado pela Rede Estadual de Educacdo de Sdo Paulo (SP), bem como a
natureza das tarefas que o envolvem no ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano).

Sobre os trabalhos lidos, podemos considerar alguns pontos de estudo que auxiliardo no
desenvolvimento da nossa dissertacdo de mestrado, que séo:

1. Importancia de se trabalhar com a &lgebra desde o inicio da escolarizagéo,
oportunizando assim o desenvolvimento do pensamento algébrico;

2. Necessidade de se contextualizar as tarefas da unidade tematica “Algebra”, sendo a
metodologia da resolucéo de problemas uma aliada para a insergcdo da tematica nos anos

iniciais do Ensino Fundamental;
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3. Necessidade de conhecer a fundo o material "Educacdo Matematica nos Anos Iniciais"
— EMAI, sua concepcdo declarada de ensino, modo como propde o desenvolvimento
das tarefas (Trajetdrias Hipotéticas de Aprendizagem).

4. Importancia de se oportunizar momentos de formacdo continuada aos professores,
através da participacdo em grupos colaborativos de estudos in loco de trabalho, para um
maior aprofundamento dos conhecimentos sobre o material didatico EMAI.

A pesquisa por nés desenvolvida, dard um norte para futuros trabalhos que busquem
compreender qual é a concepc¢do declarada sobre pensamento algébrico dentro do material
"Educagdo Matematica nos Anos Iniciais" — EMAI do Estado de S&o Paulo.

Pretendemos, nas proximas secdes, discorrer sobre o que é a "Algebra", o que as
normativas discutem sobre pensamento algébrico, assim como compreender quais sdo as
habilidades que envolvem o desenvolvimento da unidade tematica "Algebra" presentes no
curriculo do Estado de Sao Paulo e, se as atividades propostas no material "EMAI", para o ciclo

de alfabetizacdo, estdo ou ndo em consonancia com o proposto.
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3 CURRICULO, EDUCACAO MATEMATICA E O PENSAMENTO ALGEBRICO
NOS ANOS INICIAIS

Apos o levantamento inicial de producGes nas bases de indexacdo referenciadas na
Secdo anterior desta dissertacdo, etapa entendida por nds como sendo a "Revisdo de Literatura”
da area, € necessario aprofundar o "Referencial Tedrico” do trabalho. Para tanto, o objetivo €
tracar uma linha tedrico-metodoldgica sobre 0 que os autores discutem em relacdo a unidade
tematica Algebra e, mais especificamente, acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Sabemos que no Brasil as discussdes sobre a tematica foram aprofundadas e
amplamente divulgadas com a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
em 2018, por isso voltaremos também o olhar para este documento buscando compreender qual
a sua Visdo e concepcdo do ensino de Matematica, com enfoque para a Algebra, no ciclo de
alfabetizacdo aqui compreendido como os trés primeiros anos de escolarizacdo (1° ao 3° ano).

Nesta secdo, da presente dissertacdo de mestrado, ao dialogar com os referenciais, foi
constituida uma discussdo que perpassa a compreensdao do que € curriculo, apoiada em
documentos oficiais orientadores do Ministério da Educacdo (MEC), materiais didaticos locais
e definicdo de pensamento algébrico.

Pensando nestas questdes, a secdo abordard a problematizacdo destacada em quatro
topicos:

e 3.1 Retrospectiva sobre o ensino da Matematica no Brasil, através de documentos e
pareceres orientadores como Parametros Curriculares Nacionais - PCN (1997), Pacto
Nacional de Alfabetizagcdo na ldade Certa - PNAIC (2014), Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (2018) e Curriculo Paulista (2019);

e 3.2 Definicdo do que é curriculo (SACRISTAN, 2013, 2017) e o curriculo na
perspectiva da Educacdo Matemaética (D°"AMBROSIO, 1993; PIRES, 2007; PIRES,
SILVA, 2011; PIRES, 2013);

e 3.3 Apresentacdo do material "Educagdo Matematica nos Anos Iniciais” - EMAI, do
estado de S&o Paulo, implementacdo, concepcdes e desenvolvimento curricular; e, por
fim,

e 3.4 Aportes tedricos acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos
iniciais de escolarizacdo, a partir de autores da area (BLANTON; KAPUT, 2005;
CANAVARRO, 2007; PONTE; BRANCO, 2013; NACARATO; CUSTODIO, 2018,
CIRIACO, 2020, entre outros).
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3.1 Breve retrospectiva sobre o ensino da Matematica no Brasil

Iniciar uma discusséo sobre curriculo e sobre Educagdo Matematica na atualidade requer
uma compreensdo sobre como os documentos normativos que estdo instituidos hoje surgiram e
quais influéncias estes sofreram nos polos da ideologia, das relacbes de poder e da cultura.

No trajeto das reformas curriculares brasileiras, algumas podem ser consideradas como
marcos para o ensino da Matematica. No inicio do século XX, segundo Pires (2007), ha duas
reformas educacionais que se destacam: em 1931 a reforma Francisco de Campos e em 1942 a
reforma Gustavo Capanema. Ja na segunda metade do século XX, podemos citar também trés
periodos que se destacaram: de 1965 a 1980, o Movimento da Matematica Moderna; de 1980 a
1994, a contraposi¢do do Movimento da Matematica Moderna; e a partir de 1995 a implantacdo
dos Parametros Curriculares Nacionais e, mais recentemente, a implementacédo Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, em 2018.

Na reforma Francisco Campos de 1931, Euclides Roxo apresentou a proposta de
unificacdo dos campos matematicos "Algebra, Aritmética e Geometria”, em uma Unica
disciplina escolar, a Matematica, gerando assim uma articulacdo entre esses campos em
especifico. Segundo Silva (2015), essa abordagem ampliou a visdo de curriculo existente, que
até entdo, se baseava na mera reproducao de listas de exercicio e contetdos pré-estabelecidos e
passou a ter como foco a orientacdo didatica, assim como proposto pela Escola Nova, que
evidenciava métodos onde o aluno passava a ser o0 centro do processo de ensino e de
aprendizagem.

J& na reforma Gustavo Capanema de 1942, os avancos didaticos e as inovac@es ndo se
mantiveram, o que segundo Pires (2007) revela que as decisdes curriculares, no Brasil, foram
historicamente, marcadas por procedimentos bastante questionaveis, influenciados por questdes
politicas ou influéncias de poder de alguns grupos ou mesmo de pessoas especificas. Um ponto
a se considerar sobre essa reforma é que no se instituiu o ensino da Aritmética, da Algebra e
da Geometria em todas as séries.

O Movimento da Matematica Moderna — MMM, foi um movimento internacional do
ensino de Matematica que surgiu na década de 1960 e se baseava na formalidade e no rigor dos
fundamentos da teoria dos conjuntos e da Algebra para o ensino e a aprendizagem. Segundo

Ciriaco (2020, p. 4), o Movimento da Matematica Moderna:

[...] buscou articular processos da Matematica pura com a Matematica escolar,
focalizando ag0es e praticas, a fim de formalizar a linguagem matematica em
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sua simbologia, 0 que mais tarde viria a fracassar devido a ndo articulacéo
com contextos especificos e culturais dos alunos.

Entre 1980 a 1994, houve a contraposicdo ao Movimento da Matematica Moderna.
Denominado pelos pesquisadores da area como um movimento pedagdgico alternativo,
buscavam refletir, segundo Ciriaco (2020), de forma mais pontual e concisa a aprendizagem
matematica a partir de contextos culturais, sociais e econdmicos brasileiros, dadas as
especificidades da dimensao territorial e da pluralidade do pais. Silva (2015) elucida que esse
movimento proporcionou novas discussdes curriculares para o ensino e a aprendizagem da
Matematica, nesse momento dando maior énfase para o foco com o trabalho com a Resolugédo
de Problemas.

O terceiro periodo tem inicio em 1995 onde, segundo Pires (2007), o Ministério da
Educacdo e Desporto desencadeou o processo de elaboracdo de Parametros Curriculares
Nacionais — PCN’s, para diferentes niveis e modalidades de ensino. Esse movimento inicia-se
juntamente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB 9394/96, que definia
a competéncia da Unido, em colaboracdo com estados, Distrito Federal e municipios no
desenvolvimento de diretrizes para orientar os curriculos garantido assim uma base comum,
assim como previstos na Constituicdo Federal de 1988, que s0 seria efetivada 30 anos apds sua
primeira referéncia em documentos oficiais.

No que se concerne ao ensino da Matematica, os Parametros Curriculares Nacionais,
segundo Silva (2015, p. 26-27):

[...] explicitaram a contribuicdo das investigacfes e das experiéncias da
Educacdo Matematica. A Matematica tem o papel de ser instrumento valioso
ao aluno para a compreensdo de mundo, e que estimule o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacao e o desenvolvimento da capacidade de
resolver problemas. A resolucdo de problemas é indicada como ponto de
partida da atividade matematica, como um viés metodoldgico, com destaque
para a importancia da Hist6ria da Matematica, dos Jogos e das Tecnologias da
Comunicagéo (...) E ainda de acordo com os PCNs, novos aspectos da
investigacdo em Educacdo Matematica foram incorporados aos parametros,
tais como: valorizacdo dos conhecimentos prévios e das hipéteses levantadas
pelos alunos, como ponto de partida do trabalho a ser desenvolvido em sala
de aula; o papel do erro na aprendizagem dos alunos e as propostas de
investigacdo em sala de aula, atividades ligadas ao processo de construcdo do
conhecimento matematico, como a experimentacdo, a validacdo das
estratégias pessoais e a comunicagado por escrito das experiéncias vivenciadas,
possibilitando maior significado ao pensamento matematico.

Apos a elaboragdo dos PCN’s (BRASIL, 1997), como uma forma de articular a teoria

com a pratica na perspectiva do desenvolvimento profissional dos professores e do pensamento
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matematico dos alunos, alguns materiais foram desenvolvidos pelo Governo Federal para
subsidiar o trabalho pedagdgico do professor, no que se refere ao ensino da Matemética como,
por exemplo: Pro-letramento em Matematica e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa— PNAIC (CIRIACO, 2020).

O Pro-Letramento (2005-2012) foi um programa de formacao continuada de professores
das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental (1% a 42 série e/ou 1° ao 5° ano), realizado na
modalidade semipresencial. Foi idealizado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parceria
com Universidades que integravam a Rede Nacional de Formacdo Continuada. Tinha como
objetivo geral a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura, escrita e matematica nos
anos/séries iniciais nas escolas publicas.

No que se concerne ao ensino da Matematica, segundo Rodrigues e Ciriaco (2021, p.
1185):

[...] o programa perspectivou incentivar o professor a buscar novas
oportunidades para continuar estudando e crescendo profissionalmente,
refletindo sobre sua prética ao buscar aprimoramento profissional; incentivou
a adocdo de jogos, brincadeiras e recursos manipulaveis (estruturados ou nao)
nas atividades do dia a dia em sala de aula para criar situagdes didaticas ltdicas
e significativas; formar os alunos para que adquiram os conhecimentos
necessarios e que sejam capazes de viver em sociedade tendo como base
aquilo que aprenderam, a partir do letramento na lingua materna e em
Matematica, usando essas habilidades nas praticas sociais; e desencadear
acOes de formacdo continuada nos sistemas de ensino municipais e estaduais.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (2012-2018) também foi
um programa de formacéo continuada de professores, realizado na modalidade presencial. Foi
idealizado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parceira com 0s governos Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios e pretendia atender a Meta 5 do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), que tinha por objetivo alfabetizar todas as criancas, tanto em Lingua
Portuguesa como em Matematica, até o 3° ano do ensino fundamental.

No que se refere ao ensino da Matemaética, segundo Santos e Agranionih (2016, p. 4):

[...] coube aos "Cadernos de Formacdo do PNAIC Matemética" a tarefa de
ampliar com os professores as discuss@es sobre a alfabetizagdo na perspectiva
do letramento no que tange a Matematica, apresentar encaminhamentos
metodoldgicos que possibilitassem o desenvolvimento dos direitos de
aprendizagem dentro do ciclo de alfabetizacdo. (...) A proposta apresentada
nos Cadernos da formagdo do PNAIC Matematica tinha como objetivo
contribuir com os professores alfabetizadores de modo que pudessem
compreender as relacBes, processos e estratégias que deveriam ser
contemplados na Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino
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Fundamental. Nos Cadernos é destacada a importancia da organizacdo do
trabalho pedag6gico com as criancas a partir do ludico (jogos e brincadeiras),
da interdisciplinaridade e na necessidade de o professor aproximar-se do
mundo a crianga, respeitando seu modo de pensar.

No que cerne as mudancas educacionais e curriculares, em 2018, apds 30 anos de sua
primeira mencdo na Constituicdo Federal de 1988 (Artigo 210) a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) é homologada.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que
foi desenvolvido com o intuito de definir o conjunto de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica. Seu
principal objetivo é ser uma balizadora da qualidade da educacdo no Pais por meio do
estabelecimento de um patamar de aprendizagens basicas que todo aluno tem direito a conhecer.

Dividida por etapas de ensino (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio),
cada uma possui conhecimentos especificos e areas de trabalho proprio. Para o Ensino
Fundamental a BNCC define cinco areas do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias
da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso). Essas areas, como bem aponta o Parecer
CNE/CEB n° 11/2010, "favorecem a comunicacdo entre os conhecimentos e saberes dos
diferentes componentes curriculares” (BRASIL, 2010). Elas se conectam na formacgdo dos
alunos, embora se mantenham as especificidades e os saberes proprios construidos e
sistematizados nos diversos componentes.

Sobre a area da Matematica, 0 documento define a importancia do trabalho de modo
articulado entre as competéncias da area e 0s cinco eixos tematicos: Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica, de modo a garantir o
desenvolvimento do letramento matematico. O documento elucida ainda a necessidade do
desenvolvimento do trabalho com as ideias fundamentais da Matematica de modo a produzir
articulacbes entre os eixos e as ideias de: equivaléncia, ordem, proporcionalidade,
interdependéncia, representacéo, variagdo e aproximacao.

A Base especifica que no Ensino Fundamental — anos iniciais:

[...] deve-se retomar as vivéncias cotidianas das criangas com nimeros, formas
e espaco, e as experiéncias desenvolvidas na Educacéo Infantil, para iniciar
uma sistematizacado dessas nocGes. Nessa fase, as habilidades matematicas que
os alunos devem desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos
algoritmos das chamadas “quatro operagdes”, apesar de sua importancia. No
que diz respeito ao calculo, é necessario acrescentar, a realizacdo dos
algoritmos das operacoes, a habilidade de efetuar calculos mentalmente, fazer
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estimativas, usar calculadora e, ainda, para decidir quando € apropriado usar
um ou outro procedimento de calculo (BRASIL, 2018, p. 276).

Uma das orientagdes da BNCC para o ensino da Matematica é que em todas as unidades
teméticas haja a delimitacdo dos objetos de conhecimento e das habilidades que serdo
trabalhadas ano a ano, assim como a nocao de que elas precisam ser retomadas, ampliadas e
aprofundadas conforme os alunos avangam no processo de aprendizagem.

Ap0s a aprovacdo da Base, 0 estado de Sao Paulo precisou readequar o curriculo
educacional da rede estadual para garantir que o conjunto de aprendizagens essenciais propostos
na BNCC fosse contemplado. Em agosto de 2019, foi homologada as etapas da Educacéao
Infantil e Ensino Fundamental do Curriculo Paulista e, em agosto de 2020, a etapa do Ensino
Médio. O documento foi construido em regime de colaboracao entre a rede estadual e as redes
municipais e contou com o apoio de instituicdes publicas e privadas de Ensino Superior.

O Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) representou um passo decisivo no processo
de melhoria da qualidade da Educacdo Bésica no Estado de S&o Paulo, no que se referia as
aprendizagens dos estudantes, como a producdo de materiais de apoio, a formacdo inicial e
continuada dos educadores e as matrizes de avaliagéo.

Na perspectiva assumida pelo Curriculo Paulista, o ensino deve considerar a
necessidade de vincular a escola e a vida, envolvendo todos os componentes curriculares. Por
isso, um dos compromissos do componente Matematica ao longo do Ensino Fundamental, é o
desenvolvimento do letramento matematico dos estudantes, buscando integrar 0s
conhecimentos matematicos do cotidiano e as demais &reas de conhecimento, atraves do
trabalho com a resolucdo de problemas, modelagem matematica e uso de jogos e materiais
concretos para a compreensdo de conceitos e contetidos matematicos (SAO PAULO, 2019).

Assim como proposto pela BNCC, o Curriculo Paulista agrupa as habilidades a serem
desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental — anos iniciais e anos finais — em cinco
unidades tematicas. Para uma melhor compreensdo do material da area de Matematica, o

Curriculo apresenta uma organizagdo curricular aos professores com o objetivo de contemplar:

[...] as unidades tematicas, as habilidades, os objetos de conhecimento para
cada ano do Ensino Fundamental. Os objetos de conhecimento ora apresentam
0 conceito, ora 0 procedimento, ou seja, um meio para que as habilidades
sejam desenvolvidas. Cada objeto de conhecimento é mobilizado em uma ou
mais habilidades. As habilidades apontam o que deve ser ensinado em relagéo
aos objetos de conhecimento. Os verbos utilizados explicitam os processos
cognitivos envolvidos nas habilidades, sendo estes elementos centrais para o
desenvolvimento das competéncias (SAO PAULO, 2019, p. 327).
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ApoOs essa breve retrospectiva, percebemos que com o passar do tempo, o curriculo
educacional tem passado por vérias transformacdes. Abreu Silva (2022, p. 51) advoga que:

Essas mudancas, iniciadas no século XX, perpassam até os dias atuais e muitas
pesquisas se dedicam a tematica (PIRES; SILVA, 2011; SANTOS, 2018;
PASSOS; NACARATO, 2018) buscando compreender qual curriculo estava
a ser implementado nas politicas publicas educacionais e que pudesse
contribuir, naguele momento histérico, com a formacéo do sujeito.

Abreu Silva (2022), utilizando o estudo sobre a trajetoria e desafios no desenvolvimento

curricular em Matematica no Brasil de Pires (2008), considera que:

[...] uma das marcas das politicas publicas brasileiras, no que se refere a
questdes curriculares, é a falta de acGes de implementagdo curricular, como se
novas ideias se transformassem em pratica, num passe de magica. Além da
auséncia de aclGes de implementagdo, outra marca é a falta de
acompanhamento/avaliagdo das inovagdes propostas, 0 que ndo permite fazer
uma avaliacdo adequada, contabilizando acertos e erros (PIRES, 2008 apud
ABREU SILVA, 2022, p. 52).

Segundo Young (2014), estd havendo uma dissociacdo dos papéis e do carater do
curriculo. O autor advoga que, nossa tarefa, enquanto criticos do curriculo, deve "ser a analise
das premissas e dos pontos fortes e fracos dos atuais curriculos, além de analisar também os
modos como o curriculo conceitual € usado” (YOUNG, 2014, p. 194).

Elenca ainda que o curriculo ndo pode nunca ser definido por resultados, habilidade e
avaliacdes e, que "[...] se o curriculo for definido por resultados, competéncias ou, de forma
mais abrangente, avaliacdes, ele sera incapaz de prover acesso ao conhecimento” (YOUNG,
2014, p. 195). Uma critica estabelecida aos modelos curriculares atuais, que colocam os
métodos avaliativos e os resultados a frente do conhecimento e do processo de aprendizagem
dos discentes.

Young (2014, p. 197) defende ainda que enquanto educadores, "[...] precisamos
entender os curriculos como formas de conhecimento especializado [...]", para assim, "[...]
podermos desenvolver curriculos melhores e ampliar as oportunidades de aprendizado™.

Moreira (2008, p. 3-4) apresenta que:

[...] uma educagdo de qualidade precisa garantir o dominio de conhecimentos
escolares relevantes, além de promover experiéncias voltadas para
incrementar a autoestima de grupos identitarios discriminados, contrapondo-
se, assim, as caracteristicas que fazem com que o curriculo preserve
desigualdades de nossa estrutura social. Uma nova tensdo vem a tona nas
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decisOes escolares: garantir aos estudantes o acesso a conhecimentos
disponiveis na sociedade (0 que constitui direito de todo individuo) e, ao
mesmo tempo, planejar arranjos curriculares em que se desafiem nocdes
hegemoénicas de género, raca, classe social e sexualidade, que tanto tém
contribuido para produzir e posicionar sujeitos de determinados tipos e, como
consequéncia, para reforcar divisGes com base nas quais certas formas de vida
e de cultura sdo valorizadas e aceitas como padrdes a serem seguidos,
enquanto outras sao desvalorizadas e proscritas.

Baseado em estudos de Beatriz Sarlo (1999), Moreira (2008, p. 11) advoga que no que
se concerne a discussdo sobre curriculo, partindo de questBes politicas e ideoldgicas,

precisamos:

[...] procurar desafiar o viés monocultural do curriculo, desestabilizar a
hegemonia da cultura ocidental nas préaticas pedagdgicas, destacar o carater
relacional e historico do conhecimento escolar, questionar as representagdes,
as imagens e o0s interesses expressos em diferentes artefatos culturais,
buscando explicitar as relagdes de poder neles expressas. Nesse enfoque,
fazem-se desejaveis programas e curriculos que favoregam ao aluno a critica
de seu ambiente cultural, a familiaridade com distintas formas de expressdo
cultural, assim como, na medida do possivel, a produgdo de alguns desses
materiais.

Refletindo sobre essa questdo, precisamos compreender que 0s curriculos existentes,
aqueles apresentados aos docentes, sdo utilizados para moldar a cultura da sociedade, impondo
valores que estdo de acordo com o que as classes dominantes acreditam, possuem objetivos
focado para o mercado de trabalho, com o intuito de alavancar a producéo e gerar riquezas para
esta classe.

O professor possui papel de importancia na compreensdo da perspectiva curricular e das
ideologias existentes nele. Este profissional precisa se posicionar de modo critico, ndo aceitar
todas as imposicOes que estdo postas pelos governos, principalmente no que se refere aos

documentos normativos, que impde o que ensinar € COmo ensinar.

3.2 Curriculo e Educacao Matematica

Segundo o Dicionéario On-line de Portugués — Dicio, curriculo é uma palavra originaria
do latim curriculum, que significa "documento com dados pessoais, a formacdo escolar ou
académica, a experiéncia profissional ou os trabalhos prestados por quem pretende se
candidatar a um emprego, cargo etc.".

No que se refere a educacdo, curriculo representa uma proposta de organizacdo da

trajetéria escolar, envolvendo os conteudos, competéncias e habilidades que serdo
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desenvolvidas ao longo de toda uma etapa educacional — Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Ensino Técnico ou Ensino Superior.

Para Saviani (2005 apud SILVA, 2015, p. 33), curriculo pode ser entendido como uma
"[...] lista ou uma descricdo de conceitos, conteudos, metas e procedimentos que os alunos
devem aprender durante o periodo de estudo™.

De acordo com Ubiratan D"Ambrésio (2002, apud SILVA, 2015, p. 36), "[..] a
educacdo tem a estratégia-chave no curriculol...]", ou seja, o curriculo educacional deve trazer
reflexos da sociedade, pois a esséncia da escola esta no educar, formar e avancar diante dos
problemas e saberes do contexto.

Sobre essa questdo, Young (2011) advoga que o curriculo tem como papel educativo
definir quais serdo os objetivos das escolas e 0 que deve estar fundamentado na dimensao
instrumental das diretrizes especificas que serdo trabalhadas pelos professores e transmitidas
para os alunos.

Em perspectiva semelhante, Sacristan (2013) evidencia que o termo curriculo pode ser
entendido como uma conjuncdo de praticas que envolve uma série de construgdes que vao desde
sua constituicao e que perpassam a pratica pedagdgica e a avaliacdo. O autor elucida ainda que
o curriculo a se ensinar € uma selecdo organizada dos contetidos que regulardo a pratica didatica

que sera desenvolvida ao longo da escolaridade, ou seja:

[...] o curriculo proporciona uma ordem por meio da regulacdo do conteido
da aprendizagem e ensino da escolarizacdo moderna, uma construcao Util para
organizar aquilo do qual deve se ocupar a escolarizagao e aquilo que devera
ser apreendido (SACRISTAN, 2013, p. 19).

O autor destaca também que a importancia fundamental do curriculo para a educacao
esta no fato de que ele (curriculo) deve ser a expressao cultural e educacional que as instituicdes
de ensino irdo desenvolver com os alunos, ndo devendo se focar apenas para a questdo do
desenvolvimento dos contelidos em si, mas na construgio de conhecimentos (SACRISTAN,
2013).

Contudo, cumpre salientar que o curriculo vai muito além da mera transposicao de
saberes e fazeres que se fazem como referéncia para a "aplicacdo” em sala de aula. Para Pires
(2012), a concepcao de curriculo deve abarcar saberes com relevancia social e cultural, saberes
que favorecam o desenvolvimento de habilidades em suas potencialidades, assim como

oportunizar conexdes interdisciplinares e ser adequado a cada faixa etaria.



70

Neste sentido, ainda para Sacristan (2017), o curriculo é a forma de criancgas e jovens
terem acesso ao conhecimento escolarizado, porém ele ndo pode ser estatico, mas através das
condi¢des em que se realiza e ¢é aplicado. Deve se converter numa forma particular de fazer
com que criancas e jovens entrem em contato direto com a cultura.

Na perspectiva de Bernstein (1980 apud SACRISTAN, 2017), o curriculo define o
conhecimento dito como valido para a sociedade e, através da pratica pedagogica do professor,
esse conhecimento pode ser transmitido aos alunos para, posteriormente, por intermédio de
avaliacdes continuas ser avaliado em sua integralidade. Com isso, o curriculo €, inicialmente,
uma pratica desenvolvida através de varios processos que irdo entrecruzar elementos variados.
Para que o desenvolvimento curricular acontega na pratica, o professor é o elemento primario
para a sua real concretizacdo. Mas sera que isso realmente acontece?

Grundy (1987 apud SACRISTAN, 2017) elucida que se o curriculo é uma pratica, 0s
"sujeitos"” que fazem parte dele, nesse caso os professores, deveriam participar ativamente da
construcdo de seus significados.

Sacristan (2017) enfatiza que para que possamos desenvolver o curriculo na pratica,
saindo do curriculo prescrito (curriculo determinado previamente no que se refere ao seu
conteido e organizacdo) para o curriculo modelado (curriculo interpretado pelo professor por
meio do seu conhecimento docente da pratica, onde ele pode refletir sobre os contetdos
apresentados e propor atividades significativas) e chegando ao curriculo realizado (curriculo
que oferta aos alunos condicbes efetivas de aprendizagem através de habilidades e

competéncias), € necessario concebermos o professor como:

[...] um mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos, um
agente ativo no desenvolvimento curricular, um modelador dos contetdos que
se distribuem e dos cddigos que estruturam esses conteidos, condicionando,
com isso, toda gama de aprendizagem dos alunos (SACRISTAN, 2017, p.
166).

Segundo Inglis (1985 apud ACOSTA, 2013, p. 190), "[...] o curriculo é tanto o texto
qguanto o contexto no qual se interceptam producéo e valores; € o ponto de inflexdo entre
imaginacdo e poder”. Para Acosta (2013), quando falamos da relagdo curriculo (contetido
predeterminado) e professor (mediador no processo de aplicacdo), devemos levar em

consideracdo que o docente deve:

[...] buscar o sentido do que é ensinado nos contextos especificos em que o
ensino ocorre. O que se ensina na escola ¢ uma reinterpretacdo de
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conhecimentos e saberes disponiveis na cultura por meio de um prolongado
processo de reflexdo, individual e coletiva, sobre o sentido desta. Assim, como
consequéncia, € uma recriacdo — nem sempre feliz — dos saberes considerados
valiosos pela sociedade (ACOSTA, 2013, p. 191).

Para que o curriculo educacional possa ser desenvolvido em toda a sua potencialidade é
essencial que aja o desenvolvimento profissional do docente, atraves da formacéo, que aqui
podemos denominar de continuada, pois segundo a perspectiva da autora o conhecimento
pratico que o professor possui € "[...] fruto da interacdo entre uma formacdo inicial —
essencialmente tedrica e vicarial — e a experiéncia adquirida por meio do contato com o meio
escolar, de carater eminentemente subjetivo, situacional e contextual” (ACOSTA, 2013, p.
194).

Mufioz (2013, p. 494), no prologo do seu capitulo cita um lema usado por Stenhouse
(1984), enfatiza que "[...] ndo ha desenvolvimento do curriculo, sem o desenvolvimento do
professor”. Esse desenvolvimento do professor, parte da ideia da formacdo (inicial e
continuada). O autor afirma que é necessario que haja uma conexdo entre as duas formacdes,
de modo a proporcionar um real ensino e uma real aprendizagem do aluno. O professor, ao "ter
a posse" do curriculo, necessita ter o protagonismo docente para desenvolver (colocar em
prética) o que aprendeu. Para Mufioz (2013), o processo de formag&o docente devera acontecer
em trés ambitos, onde o professor ira "aprender dos outros" (cursos voltados para a
compreensdo do curriculo e como pode ser desenvolvido); "aprender sozinho" (autoformacéo,
baseado em estudo dos materiais e experiéncias da docéncia) e "aprender com 0s outros”
(estudo coletivo entre docentes, momento de trocas e constru¢do de novos conhecimentos); ao
conhecer o curriculo em toda a sua potencialidade, o professor tera dominio dos contetdos,
saberd como desenvolvé-los em sala de aula, priorizando assim e tornando significativo o
processo de aprendizagem dos alunos.

Elucida ainda que o processo de formacéo continuada do professor:

[...] deve desenvolver uma cultura profissional que integre saberes, esquemas
de acdo, experiéncias, sujeitos, praticas, posturas etc.; tentando estabelecer
novas relagBes entre o conhecimento dos professores e a sua capacidade de
desenvolver e investigar um curriculo adequado ao contexto, para analisar as
relacdes dos alunos com a cultura (MUNOZ, 2013, p. 497-498).

O autor defende a ideia de que é necessario considerar que tanto a formagdo dos

professores, quanto o aperfeicoamento da escola e o desenvolvimento do curriculo s&o
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processos que precisam andar juntos. Segundo ele, esses processos sdo indissocidveis, tornam-
se inseparaveis (MUNOZ, 2013).

Mufioz (2013) também destaca que o professor € um agente de desenvolvimento do
curriculo, por isso a formacdo continuada deve estar baseada no estudo, conhecimento e
aplicacdo dos contetdos propostos nesse documento, ou seja, o professor precisa ser um
pesquisador préatico da sua pratica. Tal formacéo contribuira para:

[...] a mudanca do conhecimento dos professores, do modo de pensar o
curriculo, aprimorando as formas de relagdo, colabora¢do, comunicacao e
tomada de decis@o grupal (aprender da perspectiva do outro). Quando se
realiza um processo de analise curricular, os professores vao além do
imediato, do individual, do concreto, e essa postura os leva a compartilhar
evidéncias e informagdes e a buscar solugdes (MUNOZ, 2013, p. 502).

Partindo do pressuposto que o professor precisa ser o protagonista da sua formacéo, e
que segundo Mufioz (2013), a escola deve ser o local onde é oportunizada a formacéo (baseada
no estudo do curriculo) e ainda que a aprendizagem destes devera ocorrer a partir de suas
necessidades, como seré que esta a ser abordada a questdo da Educacdo Matematica? Seré que
ela é alvo de discussdo nos estudos do curriculo?

Antes de iniciar a discussdo a respeito de curriculo na perspectiva da Educacdo
Matematica, far-se-a4 necessario compreender qual € a visdo que se tem a respeito do que €
Educacao Matematica.

Segundo D" Ambrosio (1993), Educacdo Matematica é um dos ramos da Educacéo, mas
ela recebe um lugar proéprio, de destaque, pois implica em ser a Gnica disciplina que é ensinada
praticamente da mesma maneira e com 0s mesmos conteldos no mundo inteiro. A Educacéo
Matematica envolve aspectos como estudo e desenvolvimento de técnicas ou modos mais
eficientes de se ensinar a Matematica escolarizada, pode ser pensada também como uma
metodologia de ensino no seu sentido mais amplo, ou seja, através das interpretacdes que 0s
docentes fazem sobre o curriculo e como "aplica-lo" (desenvolvé-lo) em sala de aula. A
formacdo do docente, seu conhecimento acerca da Matemaética e afins, sdo primordiais para que
a Educacdo Matematica aconteca.

Nesta perspectiva, podemos pensar a Educacdo Matematica como um instrumento de
leitura do mundo e néds, enquanto educadores(as), educamos nossos(as) alunos(as) "pela” e
"através" da Matematica, interpretando e aplicando seu curriculo prescrito de modo critico,
contribuindo assim para a formacdo de pessoas autbnomas e capazes e usufruir de

conhecimentos matematicos para determinadas decisdes na vida em sociedade.



73

Pires (2013), ao discutir o desenvolvimento curricular, elucida que podemos pensar um
curriculo voltado para a Educacdo Matemaética, assim como a perspectiva defendida por

Sacristan (2017, p. 15), para quem curriculo:

[...] € uma préxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e
dos jovens, que tampouco Sse esgota na parte explicita do projeto de
socializagdo cultural nas escolas. E uma prética, expressdo da funcio
socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que reagrupa em
torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se
encontra a prética pedagogica desenvolvida em instituicGes escolares que
comumente chamamos ensino.

Seguindo essa linha de raciocinio, Pires (2013) defende que a aprendizagem matematica
e o curriculo desenvolvido nas escolas devem ter como eixos norteadores a resolucdo de
problemas, as investigacoes, as modelizagdes como pontos centrais da atividade em sala de aula
e que sejam valorizadas capacidades como as de levantar hipdteses, argumentar, questionar,
validar, entre outras. Essa mesma perspectiva é defendida por Silva (2015, p. 36) que argumenta

que um curriculo voltado para a Matematica deve ainda:

[...] mobilizar competéncias e habilidades para que os alunos possam ler,
interpretar e resolver problemas, comunicar por meio de estratégias pessoais
e linguagem matematica seus argumentos e resultados e utilizar conceitos
matematicos em contextos do cotidiano.

Utilizando as ideias de Doll Jr. (1997 apud PIRES; SILVA, 2011), os autores Pires e
Silva (2011), sistematizam que devemos pensar o curriculo de Matematica centrado na
definicdo dos conteudos a serem trabalhados em cada etapa da escolaridade. O curriculo precisa
ser entendido como um processo de desenvolvimento, dialogo, transformacéo e investigacéo,

ou seja:

[...] a perspectiva que se coloca, portanto, é a construgdo de curriculos de
Matemaética mais ricos, contextualizados cultural e socialmente, com grandes
possibilidades de estabelecimento de relagdes intra e extramatematicas, com
0 rigor e a conceituacdo matematicos apropriados, acessivel aos estudantes,
evidenciando o poder explicativo da Matemética, com estruturas mais
criativas que a tradicional organizagdo linear (seja por meio de mapas
conceituais, de concepcdo mais hierarquizada, seja mediante redes de
significados, de concepcdo menos hierarquizada) e que deve ser uma meta a
ser perseguida pelos educadores matematicos em suas pesquisas e em suas
praticas (PIRES; SILVA, 2011, p. 68).
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Sobre a questdo da formacdo continuada dos professores, no que se refere ao ensino da
Matematica, Pires e Silva (2011, p. 75) defendem que para se conquistar mudancas

significativos no ensino, os docentes:

[...] precisam de conhecimentos sobre os conhecimentos dos alunos,
conhecimentos para gerar trajetérias hipotéticas de aprendizagem, analises
conceituais para que possam ensinar Matematica. Enfim, seria fundamental
gue se apropriassem efetivamente de resultados de pesquisas relevantes sobre
0s conhecimentos matematicos de criancas e jovens, inovagdes curriculares,
planejamento, construgdes de atividades e que se apropriassem da ideia de que
suas hipoteses e metas sobre as aprendizagens de seus alunos e a propria
formatacdo de atividades mudam continuamente e promovem novos
conhecimentos e seu efetivo envolvimento na cultura matematica em sala de
aula.

Esses estudos mostram a necessidade do conhecimento do curriculo (prescrito e
interpretado) que sera desenvolvido com os alunos. Por isso é primordial que exista uma
formacéo para os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, para que assim estes
se apropriem dos contetidos presentes no curriculo, de forma a avancar no conhecimento das
ideias matemaéticas e dos seus diferentes tipos de raciocinio (I6gico, funcional, algébrico,
geomeétrico etc.), oportunizando oportunidades de um aprendizado significativo dos conteddos
da area da Matematica.

Apos essa explanagdo, na proxima parte desta secdo, iremos iniciar a analise do material
"Educacdo Matematica nos Anos Iniciais — EMALI", sua concepcdo e elaboracdo, bem como
apresentaremos a nova configuracdo curricular do material, que precisou passar por alteraces
para assim contemplar o conjunto de aprendizagens essenciais propostos tanto pela BNCC

como pelo Curriculo Paulista.

3.3 O material do projeto ""Educacdo Matematica nos Anos Iniciais' - EMALI: concepcéo
e elaboracéo

O projeto "Educacdo Matematica nos Anos Iniciais — EMAI" teve inicio em 2012 como
uma forma de ampliacdo do "Programa Ler e Escrever"”, que abordava questdes de leitura e
escrita. Apos a percepcdo de gque havia uma necessidade de aprofundar os conhecimentos
matematicos por parte do corpo docente e da maneira como os contetidos eram transmitidos aos
alunos, devido aos baixos indices em avaliagdes externas como o Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do estado de S&o Paulo — SARESP e, principalmente apds a insercao de

criangas de seis anos de idade no ensino fundamental dos anos iniciais, foi necessario pensar
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em uma reformulacdo curricular da matriz de Matematica para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Idealizado em vida pela pesquisadora Profa. Dra. Célia Maria Carolino Pires?, contou
com a participacdo das Equipes da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Bésica (CGEB),
Coordenadoria de Ensino Fundamental dos Anos Iniciais (CEFAI) e pelo Grupo de Referéncia
em Matematica (GRM), composto por cerca de 36 participantes, dentre eles, professores com
formacéo especifica em Matematica e professores com formacéo e atuacdo em turmas dos anos
iniciais (Magistério e Pedagogia). Esse projeto foi desenvolvido com apoio de todos PCNP’s e
PC’s das 91 Diretorias de Ensino do Estado de Séo Paulo.

O foco principal do projeto "EMAI" esta na compreensdo de um "[...] conjunto de a¢des
que tém como objetivo articular o processo de desenvolvimento curricular em Matematica, a
formacdo de professores e a avaliacdo, elementos chave de promocdo da qualidade da
educacdo” (PIRES, 2016, p. 1).

Ou seja, as propostas apresentadas pelo projeto ‘EMAI”, tem como objetivo orientar e
colaborar com o trabalho do professor desenvolvido em sala de aula, assim como proporcionar
uma constante troca de experiéncias vivenciadas e avaliadas pelos professores através do
curriculo prescrito para o curriculo avaliado, ou seja, um curriculo pensado e aplicado em

processo, assim como referenciado por Sacristan (2017) e exposto na imagem da Figura 3.

2L Célia Maria Carolino Pires nasceu no dia 15 de junho de 1948, na cidade de Santos, em Sé&o Paulo, e faleceu no
dia 18 de maio de 2017 na capital paulista.
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Figura 3. O curriculo como processo na perspectiva de Sacristan (2017).
Fonte: (SACRISTAN, 2017, p. 103).

Curriculo prescrito, segundo Sacristan (2017) é aquele curriculo determinado
previamente no que se refere ao seu conteldo e organizacao, se insere em um sistema de ensino
que tem por finalidade ser um referencial para o desenvolvimento de outros materiais. Segundo
Silva (2015, p. 38) podemos entender o "Projeto EMAI" como o curriculo prescrito, uma vez
qgue o mesmo "[...] define e orienta previamente como deve ocorrer o aprender dos estudantes
e como os professores devem ensinar, refletindo sobre as expectativas de aprendizagem, 0s
conteudos, a gestdo do tempo em sala de aula, etc.".

Curriculo apresentado tem por finalidade traduzir as orienta¢6es propostas no curriculo
prescrito, ou seja, fazer com que o professor compreenda da melhor maneira o que esta sendo
apresentado nos materiais curriculares, para que dessa forma consiga aplica-lo de modo eficaz.
Silva (2015) elucida que podemos compreender o material do professor e o material do aluno
do EMAI como o curriculo apresentado, onde estdo as propostas de sequéncias didaticas com
atividades e orientacOes para o trabalho docente em sala de aula.

O curriculo moldado é o momento, que segundo Sacristan (2017), se caracteriza pela
realizacdo do planejamento do professor, coletivo e individual, através do estudo dos materiais

e do entendimento do que o curriculo prescrito e curriculo apresentado previa inicialmente.
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Silva (2015, p. 39) sinaliza que umas das ac¢fes do projeto "EMAI" é a "[...] constituicdo de
grupos de professores nas escolas utilizando o horério das ATPC’s para estudo e planejamento
do material, das Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem (THA) que serdo desenvolvidas em
sala de aula pelos professores”.

J& o curriculo em acgdo é aquele momento em que o professor, de posse de todos 0s
conhecimentos basilares da proposta curricular, coloca em prética as atividades do curriculo
prescrito e apresentado, verificando conforme a necessidade de sua sala de aula e do nivel de
desenvolvimento de seus alunos a necessidade de ajustes nos contetdos propostos. Sobre essa
questdo, Silva (2015) compreende que se for feito um planejamento prévio por parte dos
professores no que se concerne ao desenvolvimento das Trajetérias Hipotéticas de
Aprendizagem (THA) eles podem fazer adequac¢des ou mudancas no que se possa se relacionar
a tempo para desenvolver as atividades propostas, retomada de conceitos, levando em
consideracdo o que as criancas ja sabem e 0 que é necessario retomar, priorizando assim as
verdadeiras necessidades de seus alunos.

O curriculo realizado é desenvolvido a partir da praxis, como uma forma de fortalecer
a interagéo professor/aluno, assim como verificar os efeitos da aprendizagem. E necessario que
o professor avalie sua pratica docente, bem como o0s conteudos e as atividades desenvolvidas
no contexto de ensino em sala de aula, estdo influenciando o processo de aprendizado dos
alunos. Silva (2015, p. 40) afirma que o projeto EMAL:

[...] requer que o professor promova um movimento interativo, observando
atentamente as atitudes dos alunos e a aprendizagem de cada crianga, de forma
que as intervengdes necessarias e pertinentes sejam realizadas. A avaliacéo é
realizada de forma continua, oferecendo condic¢des para que o docente tome
as devidas decisGes sobre o planejamento das préximas sequéncias.

Por fim, o curriculo avaliado, teria como funcdo modelar a préatica curricular definida
inicialmente no curriculo prescrito, através de avaliacOes internas e externas, e quais foram as
aprendizagens adquiridas ao longo do processo. Isso requer, por parte do professor, um
conhecimento das expectativas de aprendizagem e dos objetos de conhecimento, assim como
uma reavaliacdo da préatica docente, com o intuito de garantir uma aprendizagem efetiva dos
contetdos. Em sua dissertacdo de mestrado Silva (2015, p. 40) elucida que o material do EMAL,
"[...] estabelece a avaliacdo do ensino e da aprendizagem como "elemento-chave" para alcancar
a qualidade da educacao”. Ou seja, por meio de instrumentos de avaliacdo produzidos pelos

professores e os que fazem parte integrante do material, possa haver uma analise dos resultados
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adquiridos com o objetivo de avaliar o trabalho docente e analisar a necessidade de
aprofundamento curricular dos alunos.

Silva (2015, p. 41) apresenta que para Sacristan:

[...] os "curriculos" estabelecidos ndo devem ser considerados de forma
isolada, sem conexGes. No contexto da sala de aula e da formacéo docente,
todos desenvolvem problemas especificos ou situacBes a serem avaliadas e
estudadas, porém todas as dimens@es curriculares produzem intervengdes no
ensino e aprendizagem. Dessa forma, o desenvolvimento curricular é
compreendido como um processo global que possui diferentes fases,
construida pelas faces do curriculo definidas anteriormente.

Segundo Pires (2016) essa reflexdo proposta por Sacristan orientou o Projeto EMAI a
um de seus propositos, ou seja, o de articular esses diferentes niveis de desenvolvimento
curricular, buscando coeréncia entre eles, em beneficio da aprendizagem dos alunos.

Em 2014, apo6s dois anos de pré-elaboracdo, andlise, aplicacdo e reelaboragcdo do
material por parte da equipe, os alunos e professores da rede receberam pela primeira vez o
material fisico, que faz parte integrante das aulas até os dias de hoje.

O material se divide em dois volumes, um para cada semestre, que contemplam oito
Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem — THA (SIMON, 1995). Segundo a perspectiva do
autor Martim Simon (1995), referenciado ao longo do material EMAI, Trajetoria Hipotética de
Aprendizagem é o curriculo interpretado e realizado pelo professor que vai se basear em seus
conhecimentos da disciplina, em conhecimentos pedag6gicos, mas, especialmente, em sua
vivéncia em sala de aula a partir da qual ele é capaz de formular hipdteses sobre como vai se
processar a aprendizagem dos alunos, que dificuldades podem surgir e como contorna-las.
Assim como demonstrado na Figura 4.
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Figura 4. Ciclo de ensino de Matemaética abreviado (SIMON, 1995).
Fonte: Material de apoio ao professor 2° ano — EMAI (2021, p. 6)

Segundo Pires (2016, p. 3-4), a ideia das Trajetérias Hipotéticas de Aprendizagem
(THA’s) baseiam-se:

[...] no pressuposto de que é preciso planejar trajetorias — caminhos, percursos
— gue imaginamos serem interessantes e potentes para que os alunos de uma
turma consigam atingir as expectativas de aprendizagem que estdo previstas
para um determinado periodo da escolaridade. S&o hipotéticas porque na sua
realizacdo em sala de aula séo sempre sujeitas a ajustes e redirecionamentos.

A autora elucida ainda que os estudos realizados pelo Grupo de Referéncia em
Matematica (GRM), no que se concerne a diferentes aportes teoricos, além de terem como
objetivo orientarem a proposi¢cdo de atividades para os alunos, também incorporaram
orientagdes de aplicacédo e desenvolvimento de atividades para os professores.

Uma preocupacao central da equipe organizadora do EMAI (PIRES, CBEB, CEFAI e
GRM) estava em explicitar da forma mais clara possivel as escolhas didaticas e o que as
subsidiava, tornando-as transparentes para a compreensao de discussao dos professores em sala
de aula.

Assim, foram produzidos nos materiais de orientacdo ao professor, textos de abertura
das unidades discorrendo sobre essas questdes de cunho mais teérico, com o objetivo de
consolidar o repertério didatico do docente.
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No inicio de cada sequéncia é possivel localizar as expectativas de aprendizagem que
serdo trabalhadas nas atividades que se seguem. Cada sequéncia estd organizada em até cinco
atividades cada qual estruturada em: apresentacdo da atividade, organizacao da turma, conversa

inicial, desenvolvimento e intervengdes, conforme podemos verificar nos exemplos abaixo:

Unidade 1
Plano de atividades

SEQUENCIA 1
VOCE E 0S NUMEROS

HABITIDADES DA SEE;?‘L—E:\'{:'L—"L

(EF02MAO1) Comparar, ordenar e registrar niimeros naturais (até a ordem de centenas) pela
compreensio de caracteristicas do sistema de numeragio decimal (valor posicional e fungio do
ZeT0).

(EF02MA18) Indicar a duracio de mtervalos de tempo entre duas datas, como dias da semana e
meses do ano. ufilizando calendino. para planejamentos e orgamizacio de agenda.
(EF02MA22) Comparar informagdes de pesquisas apresentadas por meto de tabelas de dupla
entrada e em graficos de colunas stmples ou barras, para melhor compreender aspectos da
realidade proxima.

(EF02MAZ23) Realizar pesquisa escolhendo até trés vaniaveis categonicas de seu interesse,
orgamzando os dados coletados em listas. tabelas e graficos de colunas simples.

(EF02MA10) Descrever um padrio (ou regulandade) de sequéncias repetitivas e de sequéncias
recursivas, por meto de palavras, simbolos ou desenhos.

Figura 5. Habilidades propostas para o desenvolvimento da sequéncia de atividades.
Fonte: Material de apoio ao professor 2° ano — EMAI (2021, p. 13).



ATIVIDADE 1.6
Apresentacio da atividade

O objetivo da atividade é reconhecer e descrever, oralmente, uma regularidade em uma
sequéncia repetitiva.
Organizacio da turma

Para esta atrvidade orgamize a turma de forma coletiva (em “U ou em roda, de acordo com
0 espaco disponivel da sala de anla).

Conversa inicial

Vocé pode dar inicio a uma conversa com as criangas comentando que elas ja fizeram uma
discussio sobre animais que podem ser encontrados em jardins e que hoje vio comentar sobre
um deles. Para isso, é possivel fazer perguntas comao:

— Alpuém ja viu uma centopeia?
— Alguém pode comentar como ela é7
— Quantas pernas vocés acham que possui uma centopeia?

Na sequéncia, comente com as criancas que hi vinas espécies de centopeias e que a
quantidade de pemas vana de 30 a 382. Escreva na lousa o mimero 382 e pergunte quem sabe 18-
lo.

Informe que o mais curioso € que nio se conhece, até hoje, uma centopeia com 100 pemas.
Vocé pode ampliar o conhecimento das criancas promovendo wma pesquisa, com ou sem uso de
tecnologias digitais, sobre a quantidade de pemas das diferentes centopeias.

Desenvolvimento e intervencaes

Proponha-lhes uma leitura compartilhada do texto e verifique se as criangas identificam o
significado do termo padrio. O desenho pode ser considerado uma sequéncia que apresenta uma
umdade repetitiva: as cores, que observadas da esquerda para a direita respeitam o padrio:
amarelo — vermelho — verde.

Vocé pode questiona-las, perguntando: — O que significa estabelecer um padrio? Caso nio
surjam comentanos, solicite ds as criancas que observem a 1lustracio da centopela e volte a
questiona-las indagando se identificam algo que se repete. Ha uma umidade que se repete; a
ordem das cores — amarelo, vermelho e verde. Comente que 1sso € um padrio observavel no
desenho. Identificado o padrio, proponha as cniangas que completem a pintura. Circule pela sala
para ventficar se elas realizam a pmtura seguindo o padrio observado.

Figura 6. Apresentacdo das orientacOes de aplicacdo da atividade ao docente.
Fonte: Material de apoio ao professor 2° ano — EMAI (2021, p. 22).

- 16 SEGUNDD AND — CADERND DI ALLIND - WOLUME 1

JULIO COMECOU A PIMTAR UMA CEMTOPELA E ESTABELECEU UM PADRAC
PARA REALIZAR & PINTURA.

OBSERVE O DESENHO E COMENTE COM SEU COLEGA SE VOCE IDENTIFICA
ESSE PADRAD.

Arta: IMESP

AGORA, COMPLETE A PINTURA COMO VOCE ACHA QUE JOLIC IRIA FAZER.

Figura 7. Atividade que sera aplicada com os alunos.
Fonte: Material do aluno 2° ano — EMAI (2021, p. 16)
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As Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem (THAs) foram pensadas e elaboradas com
atividades diversificadas, que tem por objetivo principal nortear o trabalho docente, para isso
se baseiam na concepc¢ao construtivista e socio interacionista, que tem por intuito favorecer e
valorizar a aprendizagem dos alunos, bem como oportunizar um desenvolvimento em espiral
dos contedos matematicos, ou seja, em uma THA o aluno terd contato com contetdo das
diversas unidades temaéticas, que serdo aprofundados ao decorrer de sua formacdo nos anos
iniciais do ensino fundamental, fazendo assim que os contetidos ndo sejam apreendidos de
modo linear e estatico.

No tempo presente (2021), o material passou por uma nova revisdo, devido a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) — e a
consequente alteracdo do curriculo do estado — Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019). Ele
continua dividido em dois volumes, com oito trajetdrias hipotéticas de aprendizagem, porém
agora, 0s eixos tematicos passaram a ser chamados de "unidades tematicas" e, ao invés de serem
quatro, passaram a ser cinco, sendo apresentada a seguinte divisdo: 1) Numeros; 2) Algebra; 3)
Geometria; 4) Grandezas e Medidas; e 5) Probabilidade e Estatistica, indo ao encontro do que
anuncia o documento da base.

A novidade do material esta na insercéo da unidade teméatica "Algebra" nos anos iniciais
de escolarizagdo. Segundo seu contetido, a Algebra deve ser introduzida, como citam o0s
documentos oficiais (BRASIL, 2018; SAO PAULO, 2019), com o objetivo inicial de
desenvolver o pensamento algébrico, levando os alunos a compreenderem de maneira intuitiva
e exploratoria os contetdos, para sé depois aprofundarem os estudos onde irdo fazer uso de
letras e/ou férmulas especificas.

No que respeita ao Curriculo Paulista, ele contempla tal perspectiva desde 0s primeiros
anos, por ver uma necessidade de atuacdo no desenvolvimento do pensamento algébrico, bem
como da compreensdo desse conceito por parte dos alunos. Segundo a proposta desse
documento, "[...] o aprendizado da Algebra contribui para a compreensio das propriedades e
generalizagdes, para assim ampliar a capacidade de abstracdo, o que ird promover ‘saltos’
cognitivos no raciocinio matematico" (SAO PAULO, 2019, p. 319).

Com o objetivo de assegurar um contato inicial com a unidade tematica "Algebra" nos
anos iniciais do ensino fundamental, o Curriculo Paulista pretende atraves do raciocinio
proporcional desenvolver atividades que possam envolver processos mentais como: "[...]

analisar, estabelecer relag0es e comparagdes entre grandezas e quantidades, argumentar e
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explicar relagBes proporcionais e compreender as relagdes multiplicativas" (SAO PAULO,
2019, p. 319).

Segundo o referido documento, € desse processo de generaliza¢fes continuas que nasce
0 pensamento algébrico, essencial para utilizar modelos matematicos na compreenséo,
representacdo e andlise de relagcBes quantitativas de grandezas e, também, de situacdes e
estruturas matematicas, os quais contribuem para formas de pensar e raciocinar das criangas
(SAO PAULO, 2019).

O documento apresenta também uma discussdo acerca da relevancia de uma
consonancia entre as unidades tematicas Algebra e Nimeros, uma vez que Algebra e Aritmética
devem estar integradas, pois as propriedades fundamentais entre as operacdes inversas sao
essenciais para os procedimentos de calculo, em particular, de calculo mental. Afirma ainda
gue a compreensdo dessas relacdes nos anos iniciais permitira que elas sejam utilizadas em
calculos algébricos nos anos finais e que essa compreensdo sera Util para que os estudantes
possam resolver problemas diversos, principalmente aqueles associados ao letramento
matematico (SAO PAULO, 2019).

Apbs essa explanacgdo inicial, o documento traz um quadro intitulado "Organizador
Curricular do Curriculo Paulista” que contempla as unidades teméticas da &rea da Matematica,
assim como as habilidades, os objetos de conhecimento para cada ano do Ensino Fundamental.

Nesse quadro sdo apontados quais objetos de conhecimentos serdo desenvolvidos, ora
apresentando conceitos e ora procedimentos, além disso também sdo destacadas as habilidades
que serdo desenvolvidas com enfoque para o que deve ser ensinado em consonancia com 0s
objetos de conhecimento.

O Quadro 9 apresenta um recorte do que é exposto no documento organizador
curricular paulista, com enfoque para a habilidades e objetos de conhecimento que se referem
a unidade tematica Algebra para o ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano). Ao analisar o que esta
proposto, pudemos constatar que sdo poucos 0s objetos de conhecimento a ser explorados ao
longo desse ciclo e, que as tarefas propostas se relacionam a: analise de sequéncias,

reconhecimento de padrdes e principio de igualdade.
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Quadro 9. Articulacdo das habilidades e objetos de conhecimento do Curriculo Paulista acerca da

unidade tematica "Algebra" (1° ao 3° ano).

1°ano

Habilidade

Objeto de conhecimento

(EFOIMAO09) Organizar e ordenar objetos do
cotidiano ou representacdes por figuras, por meio de

atributos, tais como cor, forma e medida.

Padrdes figurais e numéricos: investigacdo de

regularidades ou padrbes em sequéncias.

(EFO1MAZ10) Descrever, apds o reconhecimento e a
explicitacdo de um padrdo (ou regularidade), os
elementos ausentes em sequéncias recursivas de

nlmeros naturais, objetos ou figuras.

Sequéncias recursivas: observacdo de regras
usadas em seriacBes numéricas (mais 1, mais 2,

menos 1, menos 2, por exemplo)

2° ano

Habilidade

Objeto de conhecimento

(EFO2MAO09) Construir sequéncias de numeros
naturais em ordem crescente ou decrescente a partir
de um nimero qualquer, utilizando uma regularidade

estabelecida.

Construgdo de sequéncias repetitivas e de

sequéncias recursivas.

(EF02MAL0)

regularidade) de sequéncias

Descrever um  padrdo  (ou

repetitivas e de
sequéncias recursivas,

por meio de palavras,

simbolos ou desenhos.

Identificacdo de regularidade de sequéncias e
determinagdo de elementos ausentes na

sequéncia.

(EFO2MA11) Descrever os elementos ausentes em
sequéncias repetitivas e em sequéncias recursivas de

nameros naturais, objetos ou figuras.

Identificacdo de regularidade de sequéncias e
determinacdo de elementos ausentes na

sequéncia.

3°%ano

Habilidade

Objeto de conhecimento

Identificar
de

resultantes da realizacdo de adi¢BGes ou subtragdes

(EFO3MAL0) em

sequéncias

regularidades

ordenadas ndmeros naturais,
sucessivas, por um mesmo namero, descrever uma
regra de formagdo da sequéncia e determinar

elementos faltantes ou seguintes

Identificagdo e descricdo de regularidades em

sequéncias numéricas recursivas.

(EFO3MA11) Compreender a ideia de igualdade
para escrever diferentes sentencas de adigBes ou de
subtragdes de dois numeros naturais que resultem na

mesma soma ou diferenga.

Relacéo de igualdade.

Fonte: Elaborag&o propria (2023).
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Com o objetivo de assegurar que essas habilidades e objetos de conhecimentos fossem
contemplados, o material EMAI passou em 2020 por uma mudanca estrutural, para se adequar
ao que estava proposto na BNCC e referenciar as cinco unidades tematicas.

Na proxima parte desta secédo, discorreremos um pouco mais sobre 0 que é o pensamento

algébrico na perspectiva de autores da area.

3.4 O pensamento algébrico e sua propositura: aportes tedricos

A Algebra se constituiu como um dos grandes ramos da Matemética, ela trabalha a
generalizacdo, a abstracdo e a manipulagdo formal de equagdes, representando quantidades
através de simbolos. Surgiu da necessidade do homem de resolver problemas do cotidiano, no
qual o uso da aritmética ndo era suficiente para encontrar uma solucdo (SILVA; LIMA;
OLIVEIRA, 2020).

Contextualizando de forma breve, podemos dizer que as origens da Algebra se situam
na formalizacdo e sistematizacdo de certas técnicas de resolugdo de problemas que ja eram
usadas na Antiguidade em civilizagdes como o Egito, a Babilonia, a Grécia e a india (PONTE;
BRANCO; MATTOS, 2009).

A linguagem algébrica utilizada pelas civilizacBes egipcia, babildnica e grega da
antiguidade era a retdrica, ou seja, as expressGes eram escritas por extenso, fazendo o uso
apenas de palavras. Os matematicos dessas civiliza¢bes desenvolveram um sistema aritmético,
que possibilitava calculos algébricos. Esses sistemas permitiam a aplicacdo de formulas e o
calculo de solugdes para incognitas, porém devido a complexidade dos sistemas de numeracgao
ndo houve maiores avangos nessa area.

Com o passar do tempo a Matematica, assim como a Algebra, foi evoluindo e as
civilizacBes arabe e hindu do inicio da nossa era, comecaram a utilizar a linguagem algébrica
sincopada, onde as expressdes eram escritas com o uso de algumas palavras e abreviagdes,
aprimorando os conhecimentos existentes até aquele momento.

O advogado espanhol Francois Viete (1540-1603) foi o responsavel pela introducédo de
varios simbolos na Matematica e aos poucos foi substituindo as palavras nas equacdes, sendo
por esse motivo conhecido, por muitos, como o Pai da Algebra, fazendo uso da linguagem
algébrica simbdlica, ou seja, onde as expressdes sdo demonstradas atraves de simbolos. René

Descartes (1596-1650) aperfeicoou essa linguagem, ao colocar as primeiras letras do alfabeto
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para representar quantidades conhecidas e as Gltimas para representar as incognitas das
expressoes, como utilizamos atualmente.

No tempo presente, muito ja se tem produzido sobre o campo da Algebra. Nacarato e
Custddio (2018) elucidam que nas décadas de 1980 e 1990 os autores Miguel, Fiorentini e
Miorim (1992 e 1993 apud NACARATO; CUSTODIO, 2018), ao discutirem sobre o abandono
do ensino da Geometria na Educacdo Baésica, j& apresentavam também uma dendncia sobre a
necessidade se iniciar uma discussdo sobre o que estava sendo ensinado sobre Algebra na
Educacao Basica brasileira. Mesmo com a reforma curricular do final da década de 1990, com
a elaboragéo dos Pardmetros Curriculares Nacionais em 1997, a Algebra ainda era citada de
modo rudimentar, aparecendo em consondncia com o0 bloco de conteido "Numeros e
Operacgdes"”. O documento faz mencdo a uma "pré-algebra” nos anos iniciais de escolarizagéo,

declarando 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 situagfes-problema, o aluno
reconhecerd diferentes funcBes da algebra como modelizar, resolver
problemas, representar problemas por meio de equagbes (identificando
parametros, variaveis e relagcdes e tomando contato com férmulas, equagdes,
variaveis e incognitas) e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolucdo) de
uma equacdo (BRASIL, 1997, p. 39).

Abreu Silva (2022, p. 55) destaca que:

Dadas as especificidades deste bloco de contelido, o entendimento do periodo
dos anos de 1990 era de que a ampliacdo desse campo se restringia ao trabalho
do professor licenciado em Matematica e ndo o do professor das séries iniciais
(nomenclatura usada no periodo).

Nacarato e Custddio (2018) apontam que as discussdes sobre "early algebra®®" e
pensamento algébrico sdo recentes em nosso pais, mas o assunto ja é palco de debates em paises
como Estados Unidos e Portugal ha algum tempo.

Silva (2022, p. 64) em sua dissertacdo de mestrado, baseado em estudos da area
(CARRAHER; SCHLIEMANN; SCHWARTZ, 2007; FERREIRA; LEAL; MOREIRA, 2020)

destaca que:

22 Os autores norte-americanos Maria Blanton e James Kaput (2005) foram os pioneiros nesse dominio. Ponte e
Branco (2007) iniciaram a discussdo em Portugal.
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[...] a Early Algebra n3o se trata somente do ensino da Algebra de maneira
precoce, mas sim, uma forma de abordar, trabalhar interpretacfes e
implementac6es de pontos relacionados a Matematica inicial. Para tanto, os
professores ao reconhecer os propésitos da Early Algebra, ndo iriam ensinar
Algebra, e sim os auxiliariam a refletir sobre os topicos relacionados a essa
area do conhecimento, encorajando-os a expressar generalizacdes 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 situacdes
que envolvam seu desenvolvimento. Esta mudancga, contudo, ndo envolve
somente a aprendizagem dos alunos, mas também as préaticas dos professores
ja que eles serdo os catalisadores deste processo de ensino-aprendizagem.

Em nosso pais a discussao iniciou-se, de maneira embrionéria, no ano de 2012, atraves
do documento "Elementos conceituais e metodolégicos para definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° ano) do Ensino
Fundamental™ elaborado e publicado pelo Ministério da Educacéo.

Esse referido documento, apresentava os direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que envolviam o processo de alfabetizacdo em lingua materna e alfabetizaco
matematica. No que se concerne a area da Matematica foram estabelecidos cinco eixos
estruturantes, sendo eles: NUmeros e operagdes, Pensamento Algébrico, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacao.

Sobre o eixo de Pensamento Algébrico, o documento referéncia que:

[...] a compreensdo e reconhecimento dos padrdes — em sequéncias numéricas,
de imagens e de sons ou em sequéncias numéricas simples, — o
estabelecimento de critérios para agrupar, classificar e ordenar objetos,
considerando diferentes atributos e a produgdo de padrdes, fazem parte de
todos o0s eixos estruturantes. No entanto, destacam-se na alfabetizacdo e
letramento, os primeiros elementos para o reconhecimento da variabilidade de
valores das grandezas e operagfes — como a proporcionalidade na
multiplicacdo — e também os primeiros passos para programagdo — como nas
construcdes de objetos com uso da linguagem Logo®. E também parte
componente da alfabetizacdo e letramento matematico a possibilidade da
producdo de padrbes em faixas decorativas, sequéncias de sons e formas ou
padrdes numéricos simples (BRASIL, 2012, p. 76-77)

Apresenta ainda uma tabela com o0s objetivos de aprendizagem para o ciclo de
alfabetizacdo, com o intuito de nortear a organizagao do trabalho, assim como exposto na

Figura 8.

23 "LOGO, é uma linguagem de programacdo elaborada no MIT por S. Papert, cuja finalidade ¢, partindo das
motivacgdes das criangas e jovens, permitir a construgdo de objetos e desenhos ou a programar novas construcées
e/ou movimentagdes ap0s a compreensdo dos movimentos basicos" (BRASIL, 2012, p. 77).
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EIXO ESTRUTURANTE
PENSAMENTO ALGEBRICO e B et
Objetivos de Aprendizagem

Compreender padroes e relagoes, a partir de diferentes contextos.

Estabelecer critérios para agrupar, classificar e ordenar objetos, con-
siderando diferentes atributos.

Reconhecer padrdes de uma sequéncia para identificacdo dos proxi-
mos elementos, em sequéncias de sons e formas ou padrdes numéri- | I/A | A/C
cos simples.

Produzir padrdes em faixas decorativas, em sequéncias de sons e
formas ou padrdes numéricos simples. I I/A A/C

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C— Consolidar.

| I/A | A/C

Figura 8. Objetivos de aprendizagem para o trabalho com pensamento algébrico.
Fonte: Brasil (2012, p. 77).

Ciriaco (2020) apresenta que no que respeita a inser¢do da discussdo do pensamento
algébrico no Brasil, que ela surgiu de modo mais explicito, no "Caderno de jogos para
alfabetizacdo matematica" (BRASIL, 2014) do PNAIC. Abreu Silva (2022, p. 61) apresenta

também que:

[...] implicitamente a abordagem do pensamento algébrico aparece em outros
cadernos, por exemplo, no Caderno 3, ha um relato com atividades de
sequéncias, em que regularidades sdo exploradas. No Caderno 4, ha
exploracdo de regularidades na tabuada, énfase nas propriedades das
operacdes. O Caderno 8 é recheado de situacBes-problema em que as
regularidades sdo acionadas, com o reconhecimento de padrdes etc. [...].

E mais recentemente em 2017, a tematica voltou a discussao, com a publicacdo da
primeira versdao da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). A Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), um documento de carater normativo, divide o ensino de
Matematica para os anos iniciais em cinco unidades tematicas — NGmeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas e Estatistica e Probabilidade.

Segundo esse documento de orientagdo curricular, podemos compreender a Algebra
como um dos campos da Matematica que visa o desenvolvimento da capacidade de abstracao
e generalizacdo, que auxilia na resolugéo de problemas e tem como finalidade desenvolver "[...]

um tipo especial de pensamento algébrico — que é essencial para utilizar modelos matematicos
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na compreensdo, representacdo e analise de relagdes e estruturas matematicas, fazendo uso de
letras e outros simbolos" (BRASIL, 2018, p. 270).

O referido documento elucida ainda que

[...] 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 &lgebra escolar como um processo de manipulacéo de simbolos.
Nessa perspectiva, algumas dimensfes do trabalho com a &lgebra 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).

Pensando nessa perspectiva Silva (2022, p. 63), a titulo de contextualizacdo, destaca

que:

[...] percebemos, em uma apreciacdo critica do documento, que este, muito
embora destaque a linguagem algébrica em suas orientacdes, peca pela auséncia
consideravel de elementos que poderiam trazer orientagdes e indicadores de
atuacdo para o conhecimento do professor e para a consequente promogao da
aprendizagem dos alunos.

Nacarato e Custodio (2018) apresentam que a nomenclatura "Algebra” apresentada pelo
presente documento descaracteriza a concepcdo de pensamento algébrico, tratando-o apenas
através de uma concepcdo reducionista, ndo levando em consideracdo sua complexidade e
amplitude.

As autoras destacam ainda que:

N&o é necessaria uma analise mais detalhada da BNCC para identificar que as
multiplas discussGes sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico ndo
sdo contempladas. Novamente, nosso estranhamento: esse contetdo nao faz
parte da formagdo do professor dos anos iniciais. Como ele ira enfrentar o
ensino de Algebra, com a compreenséo de que, nesse ciclo de escolarizagao,
0 mais importante sdo 0s contextos que favorecam 0s processos de percepcao
de regularidades, a identificacdo de padrdes e a compreensdo da relacdo de
equivaléncia? (NACARATO; CUSTODIO, 2018, p. 131).

Na visdo de Ciriaco (2020, p. 5), a BNCC esclarece, em poucos dizeres o0 que € a

"Algebra", elucida que o documento apresenta ainda ser necessario:

[...] que os professores garantam o desenvolvimento e a formacdo do
pensamento algébrico via generalizacdo em atividades que promovam a busca
de padrdes e regularidades. Ainda explica que em termos de "objetos do
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conhecimento” o docente precisa tratar de assuntos ligados a Algebra, isso
sem dar muitas orientacbes e direcionamentos especificos ao que se
compreende por "pensar algebricamente”.

Mas, afinal, o que é pensamento algebrico? O que autores da area dizem sobre essa
tematica, uma vez que a BNCC ndo traz aportes tedricos para uma discussdo mais aprofundada
sobre essa terminologia?

Vygotsky em seu livro "A construgdo do pensamento e da linguagem™ aborda a questado
da importancia da linguagem algébrica. Para o autor, a construcao do pensamento algébrico s
é possivel por meio da relacdo mediada entre instrumentos e signos variados, destacando-se o
conhecimento, a linguagem e o proprio pensamento algébrico. De acordo com Vygotsky, sao
os significados produzidos pelos conceitos algébricos que permitem, na acdo pedagogica, a
elaboracéo do pensamento algébrico. Afirma ainda que

[...] o dominio da &lgebra eleva ao nivel superior 0 pensamento matematico,
permitindo entender qualquer operacdo matematica como caso particular de
operacdo de algebra, facultando uma visdo mais livre, mais abstrata e
generalizada e, assim, mais profunda e rica das opera¢fes com ndmeros
concretos (VYGOSTKY, 2000, p. 267).

Vygotsky (2000) alerta ainda que o pensamento generalizado se inicia a partir da
significacdo dos signos produzidos nas interacdes da acdo pedagdgica. Portanto, sdo 0s
significados produzidos para os conceitos algébricos, nas interacbes produzidas nesta acéo, que
permitem o pensamento algébrico.

Ou seja, considerar o papel da linguagem algébrica e suas caracteristicas, articulando-
as com o pensar algebricamente no processo de ensino e aprendizagem da algebra através, por
exemplo, de resolucdo de situacdes-problemas, é fundamental, pois o sujeito ao se apropriar
das formas de linguagem algébrica, consegue criar possibilidades para resolver os problemas
propostos pelos docentes, fazendo assim uso do pensamento algébrico e posteriormente da
linguagem algébrica.

Para Vygotsky (2000, p. 287) "[...] a algebra liberta 0 pensamento da crianca da priséo
das dependéncias numéricas concretas e 0 eleva a um nivel de pensamento mais generalizado
[...]". Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) afirmam que a linguagem algébrica é de suma
importancia para a formagdo do pensamento matematico, pois o simbolismo e 0 pensamento
algébrico devem caminhar juntos.

Silva (2022) cita que:
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Ainda em Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), encontramos algumas
implicacBes pedagdgicas com vistas a deixar contributos no campo de estudo
da Educacdo Algébrica. Os autores afirmam que as primeiras noc¢des sobre
Algebra ja devem ser introduzidas nos primeiros anos de escolarizacio (anos
iniciais), frente a tal defesa alegam que é neste momento que os alunos
comecam a identificar regularidades e estabelecer generalizacGes a partir de
situacBes-problemas. Por outro lado, alertam sobre o fato desse pensamento ir
se desenvolvendo de forma gradativa, pois nessa construgdo o aluno ira
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. [...] 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 pratica de
solucGes de diferentes situagfes que os alunos poderdo construir estratégias
de resolucdes que lhes proporcionardo a apropriacdo de uma linguagem
simbdlica apropriada para a solidificacdo da Educacdo Algébrica (SILVA,
2022, p. 55).

Para os autores Blanton e Kaput (2005), percursores do movimento de "Early Algebra”,
pensamento algébrico pode ser definido como um processo no qual os alunos generalizam
ideias matemaéticas a partir de um conjunto particular de exemplos, onde irdo estabelecer
generalizacGes por meio do discurso de argumentacéo e as expressardo, cada vez mais, em
caminhos formais e apropriados a sua idade.

Seguindo essa perspectiva, Nacarato e Custodio (2018) evidenciam que a introducao da
Algebra, desde o inicio da escolarizagio, precisa ser compreendida como o desenvolvimento
de um modo de pensar que antecede o uso da linguagem algébrica, ou seja, € essencial
desenvolver o pensamento algébrico nos estudantes com o objetivo de oportunizar o contato
com contetdos diversificados, pois segundo as autoras, as criancas desde peguenas conseguem
perceber semelhancas e diferencas entre objetos, abstrair suas caracteristicas e perceber as
regularidades.

Canavarro (2007) defende que a introducéo do pensamento algébrico nos primeiros anos
de escolaridade é algo muito significativo, pois inspira uma abordagem matematica mais
integrada e interessante, onde os alunos irdo desenvolver as competéncias motivados por tarefas
significativas. Sendo assim, poderdo desenvolver uma atitude favoravel em relacdo aos demais
conteldos da Matematica, haja vista que terdo maiores oportunidades de compreendé-la de
forma exploratdria e transversalmente.

Baseada nos estudos de Kieran (2007 apud CANAVARRO, 2007, p. 87), aautora elenca
a ideia de que a Algebra precisa ser encarada ndo apenas como uma técnica, mas como uma

"[...] forma de pensamento e raciocinio acerca de situacdes matematicas". E que essa ideia
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contrasta com a concepcdo da Algebra escolarizada, que estd sempre associada "[...] a
manipulacdo dos simbolos e a reproducao de técnicas operatorias” (CANAVARRO, 2007, p.
88) e que os contelidos sobre essa tematica estdo centrados apenas na utilizacao de simbologias
sem significados, com énfase para a aplicacdo de regras e técnicas operatorias, que levam os
estudantes a manipular os simbolos sem compreenderem o que eles significam e sem fazer parte
do universo cotidianos dos alunos.

A autora elucida que atividades que envolvam a ideia da aritmética generalizada e o
pensamento funcional, podem diferenciar o pensamento algébrico da Algebra propriamente
dita. Para isso, seguindo autores da literatura da area (SFARD; LINCHEVSKI, 1994; SMITH,
2003; CARRAHER; SCHLIEMANN, 2007; KIERAN, 2007; KAPUT; BLANTON;
MORENO, 2008) advoga que o que diferencia a Algebra do pensamento algébrico é que:

[...] no pensamento algébrico aceita-se que a notacdo convencional
(envolvendo letras, sobretudo as ultimas do alfabeto) ndo é o Unico veiculo
para exprimir as ideias algébricas; a linguagem natural, e outros elementos
como diagramas, tabelas e expressdes numéricas, graficos podem também ser
usadas para expressar as generalizacdes (CANAVARRO, 2007, p. 87).

Canavarro (2007) explicita que o que distingue o pensamento algébrico da visdo
tradicionalista da Algebra escolarizada é a énfase que este primeiro da aos significados e na
busca por compreensao. Elucida que o trabalhar com o pensamento algébrico "[...] trata-se de
olhar através dos simbolos e ndo de olhar os simbolos” (BLANTON; KAPUT; MORENO, 2008
apud CANAVARRO, 2007, p. 88). llustra que "[...] no cerne do pensamento algébrico estao os
significados, esta o uso dos simbolos como recurso para representar ideias gerais resultantes do
raciocinio com compreensdo” (CANAVARRO, 2007, p. 88).

Advoga que:

Um outro aspecto a favor da inclusdo do pensamento algébrico no curriculo
de Matematica tem a ver com o seu potencial para dar unidade e sentido a
Matematica escolar desde o seu inicio, pela natureza do préprio pensamento
algébrico. Quando explorados convenientemente, os diferentes aspectos da
Algebra tornam-se "habitos da mente" [Kaput, 1999], formas de ver e agir
matematicamente — em particular, formas de generalizar, abstrair e
formalizar — que se repercutem transversalmente em todos os temas,
apoiando a construcdo do conhecimento matematico por parte dos alunos e
proporcionando uma experiéncia matemaética significativa [Boavida et al.,
2008] (CANAVARRO, 2007, p. 91).
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Apresenta ainda que trabalhar com pensamento algébrico, no inicio da escolarizacéo,
desenvolve nos alunos a capacidade de representar situagdes matematicas e ndo matematicas,
bem como resolver problemas em contextos diversos, ou seja, é tornar visivel as estruturas
matematicas e analisa-las. Observa ainda que o trabalho com o pensamento algébrico podera

levar os estudantes a:

[...] explorar aspectos essenciais da Algebra adequando-os as experiéncias e
capacidades dos alunos de diferentes niveis etarios, fazendo uso de
representacdes mdltiplas e introduzindo os simbolos algébricos de forma
gradual, mas ndo tardia. Nestes aspectos encontram-se representadas tanto a
vertente da Aritmética generalizada, como a do pensamento funcional atras
referidas (CANAVARRO, 2007, p. 94).

A autora discute que o docente tem um papel de destaque no desenvolvimento do
pensamento algébrico, elucida que:

O desenvolvimento do pensamento algébrico exige uma atencdo continuada
por parte do professor. N&o se trata apenas de seleccionar tarefas adequadas,
por muito “algebrizadas” que sejam, nem de permitir o uso de representagdes
diversas por parte dos alunos. Na realidade, no cenario da aula o professor tem
um papel muito importante a desempenhar. Ajudar os alunos a construir um
repertério de ferramentas intelectuais que os apoiem no desenvolvimento do
pensamento algébrico é uma importante funcéo que o professor deve assumir
(CANAVARRO, 2007, p. 110).

Por fim, Canavarro (2007) aponta também que muitos sdo os desafios para a real
implementacdo do pensamento algébrico nos anos iniciais de escolarizacdo, que ainda é

necessario a discussdo dos curriculos e como estes devem ser aplicados em sala de aula.

Para lidar com eles, ser necessaria a vontade e investimento continuado dos
professores e dos responsaveis pela formacgdo de professores nas diversas
instituicGes, em especial nas instituicbes de ensino superior que conduzem
formacdo inicial e formagdo continua. O trabalho colaborativo entre os
diversos actores, combinando teoria e pratica, e olhando a sala de aula como
lugar de aprendizagem para alunos, professores e formadores, podera ser uma
via para o desenvolvimento do pensamento algébrico de todos os envolvidos
(CANAVARRO, 2007, p. 110).

Os autores Ponte e Branco (2013) enfatizam também que é fundamental que o0s
professores reconhegcam a importancia do pensamento algébrico, que possam valorizar a
generalizacdo, as relaces e 0 uso de simbolos em suas aulas. Para que isso ocorra ressaltam

que, é essencial que os professores obtenham conhecimentos em Algebra, e que estes
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conhecimentos devem proporcionar experiéncias de aprendizagem com o intuito de contribuir
no desenvolvimento de suas aulas e de atividades que venham oportunizar o desenvolvimento
do pensar algebricamente nas criancas, que segundo Nacarato e Custodio (2018) ndo se
constitui na mera reproducéo e repeticdo de técnicas, mas, principalmente, na percepcéo e na
generalizacdo de regularidades.

Ciriaco (2020, p. 9-10) afirma que:

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 concepgdes de ensino e aprendizagem
matematica na escola a partir de 2018: a formacéo de professores (inicial e
continuada). [...] Assim, precisamos promover espacos para que os docentes
em exercicio (e em formacao inicial) ressignifiquem suas praticas no sentido
de reconstruir as experiéncias profissionais, incluindo o pensamento algébrico
no fazer pedagdgico, haja vista que essa ja € uma realidade presente nos
curriculos das escolas e, portanto, uma urgéncia nacional.

Dessa maneira, estamos diante de um desafio aos professores que ensinam Matematica:
0 de ensinar aquilo que nem sempre aprenderam. Isso porque, nos cursos de Pedagogia, a
abordagem da Educacdo Matematica, como citam autores como Curi (2006), Gomes (2006) e
Ciriaco (2020), pouco enfatiza contetido especificos, as acBes centram-se mais na perspectiva
metodoldgica. Reportando para o tema desta dissertacao, pode ainda ocorrer que os aspectos da
linguagem algébrica ndo tenham sido discutidos nos cursos de formacédo, dada a sua recente
inclusdo como um tema do curriculo matematico, o que coloca a necessidade de analise
permanente do que conhecem (ou ndo) em relacdo a tal unidade tematica (PONTE; BRANCO,
2013).

Ponte e Branco (2013, p. 137) destacam também que é fundamental que os professores
dos anos iniciais, em sua formacéo inicial, "[...] reconhecam a importancia do pensamento
algébrico neste nivel de escolaridade, valorizando a generalizacdo, as relagcdes e 0s usos dos
simbolos”.

Baseados em estudos da area (BLANTON et al.,, 2007; CAPRARO; RANGEL-
CHAVES; CAPRARO, 2008) os autores reforcam que uma formagdo em Algebra deve
proporcionar "[...] experiéncias de aprendizagem que contribuam para sustentar as suas
decisdes sobre a aprendizagem dos seus alunos no que respeita ao desenvolvimento do
pensamento algébrico™ (PONTE; BRANCO, 2013, p. 138).

Elucidam que os docentes dos anos iniciais de escolarizagdo necessitam "[...]

compreender os contetdos algébricos, compreender como os alunos aprendem e ser capazes de
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usar estratégias de ensino que fomentem o desenvolvimento do pensamento algébrico dos seus
alunos" (PONTE; BRANCO, 2013, p. 138).

Baseados em estudos de Blanton et al. (2007), reforcam que os professores precisam
desenvolver uma capacidade propria de reconhecimento do que envolve ou ndo o ensino da

Algebra nesta fase de escolarizaco. Esclarecem ainda que:

Este ensino, que se designa muitas vezes por early algebra, tem por objetivo
ensinar os alunos a pensar algebricamente e inicid-los no trabalho com
simbolos, usando-os para expressar e justificar as suas ideias. Assim, é
fundamental que os futuros professores desenvolvam o seu pensamento
algébrico e compreendam o papel da Algebra nos primeiros anos. Para além
disso, é importante que percebam a relacio da Algebra com a Aritmética, de
modo a promoverem na sua pratica futura o pensamento algébrico dos seus
alunos (PONTE; BRANCO, 2013, p. 138).

Silva (2022), baseado nos estudos de Falcéo (2003), esclarece que diante da necessidade
de iniciar o trabalho com o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, os materiais e cursos de formacdo devem problematizar a tematica de
modo a dar um norte para que os "[...] professores possam, de forma efetiva, introduzir a
Educacdo Algébrica de forma a ter melhores resultados na aprendizagem das criangas"
(FALCAO, 2003 apud SILVA, 2022, p. 67) e, que se os contelidos que envolvem a ideia de
pensamento algébrico "[...] forem trabalhados de forma adequada no ciclo da alfabetizacdo
produzirdo estruturas sélidas para os conceitos algébricos que serdo desenvolvidos em anos
posteriores” (FALCAO, 2003 apud SILVA, 2022, p. 68).

Diante do exposto, até 0 momento, assim como Silva (2022, p. 68), 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 temética nova, campo de atuacdo anteriormente mais
explicita a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, coloca em xeque
outros elementos centrais para sua efetivagdo: a formacdo docente e o
conhecimento "de" e "sobre" Algebra do pedagogo.

Em sintese, face 0 movimento atual da compreensao do cenario neotecnicista (PASSOS;
NACARATO, 2018) das mudangas que a BNCC implicou a estados e municipios brasileiros,
frente a inser¢do de mais um campo de atuagdo com a Matematica escolar (0 pensamento
algébrico), julgamos pertinente iniciar, um estudo que se operacionalizara no sentido de uma
apreciacao critica sobre a natureza das tarefas indicadas para o trabalho do professor que ensina

Matematica na escola ptblica no ciclo de alfabetizaco no que se concerne ao ensino da Algebra
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no material "Educacdo Matematica nos Anos Iniciais - EMAI" do estado de Séo Paulo. Para
iSO, nas proximas secdes, apresentaremos a metodologia da pesquisa, bem como a anélise dos

dados encontrados.
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4 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Neste presente estudo, desenvolvemos uma pesquisa de cunho qualitativo de carater
descritivo-analitico-interpretativo. Pesquisas realizadas seguindo esse paradigma nos fornecem
informacBes mais descritivas que primam pelo significado dados as acGes com base em
inferéncias que podem justificar os fatos da situagéo problematizada.

O instrumento central de producdo de dados adotado foi a analise documental, que é
um procedimento que se utiliza de técnicas para analisar documentos variados com propdsito
de compreender informacdes neles contidos que, segundo as autoras Lidke e André (1986),
constitui-se importante técnica da pesquisa qualitativa, pois complementa as informacdes
obtidas através de outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.

Nesta direcdo, temos como objetivo para esta secdo apresentar o delineamento
metodoldgico de nossa pesquisa. Para este fim, subdividiremos a discussao em trés subsecoes,
as quais nomeadamente sao:

e 4.1 Dos objetivos da pesquisa — onde sdo retomados 0s objetivos, geral e especificos,
com o intuito de tracar uma relacéo entre estes e os indicadores de analise de dados;

e 4.2 Da abordagem metodoldgica e dos instrumentos de producdo de dados — onde é
apresentada a metodologia de pesquisa em uma abordagem de questdes como: o carater
da investigacdo, que se insere no paradigma qualitativo de pesquisas em educacao,
método e técnica de producéo de dados, assim como o0s passos metodoldgicos que foram
adotados para que pudéssemos atingir os objetivos propostos inicialmente;

e 4.3 Formas de analise de dados — onde apresentamos, brevemente, a "natureza das
tarefas", a partir de Nacarato e Custdodio (2018), e explicamos como se deu 0 processo
de descrigdo e analise de dados, que ser& aprofundado na proxima secdo da presente

dissertacdo de mestrado.

4.1 Dos objetivos e das etapas da pesquisa

A pesquisadora atua como professora de anos iniciais ha nove anos e, ao longo de sua
jornada, a Matematica foi encantando-a. Aprendeu que havia beleza entre 0s numeros, formas
geométricas, graficos, tabelas etc. Pode vivenciar na pratica docente que ela [a Matematica] ndo
era "um bicho de sete cabegas", mas sim algo real/concreto e cheio de significados, os quais

precisam fazer sentido ao aprendiz (tanto professor quanto aluno).
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No momento inicial da escrita deste texto (2021-2022), a pesquisadora atuava como
coordenadora pedagdgica, fungdo com exercicio iniciado no ano letivo de 2020, e, devido ao
contexto da pandemia de COVID-19 (SARS-CoV-2), passou a ter formacdes ofertadas pela
Secretaria de Educacao do Estado de S&o Paulo (SEDUC — SP), remotamente, com o intuito de
aprofundar saberes e auxiliar no desenvolvimento de um trabalho remoto de modo mais
adequado, pautado nos materiais adotados pela rede estadual de ensino.

Por conta deste contexto, surgiu o desejo de aprofundar os conhecimentos na area da
Educacdo Matematica. Como professora e, formadora de um grupo de professores durante o
periodo de 2020 a 2022, a pesquisadora sentiu falta de obter conhecimentos de &reas diversas
da Matemética, principalmente no que se concerne ao ensino da Algebra e desenvolvimento do
pensamento algébrico. A rede estadual de ensino, ndo ofertou muitas formacdes sobre o tema
e, através de relatos dos docentes, foi possivel concluir que eles(as) ndo se sentiam (e ainda ndo
se sentem) seguros para trabalhar com os contetidos previstos neste campo, por ndo terem
destreza e dominio dele e de suas propriedades conceituais.

Com o intuito de aprofundar saberes e obter novos conhecimentos na area, a
pesquisadora passou a participar do "MANCALA — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo
Matematica, Cultura e Formacdo Docente", vinculado ao Departamento de Teorias e Préaticas
Pedagdgicas (DTPP), da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) em 2020. Dado o
movimento de algumas das varias pesquisas em desenvolvimento no grupo, é notavel que no
campo da Educacdo Matemética as investigacdes "de" e "sobre™ o ensino de Algebra ainda é
algo pouco explorado no Brasil, especialmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental
quando o assunto é “"pensamento algébrico".

Sobre esse assunto, no momento, ha duas pesquisas defendidas no MANCALA que
abordam a tematica em questdo: A primeira, de Jocelei Miranda da Silva, intitulada "Indicios
da aprendizagem de professoras dos anos iniciais acerca do pensamento algéebrico em um grupo
de estudos", a pesquisa de Silva (2022) esta vinculada ao Instituto de Matemética da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (INMA/UFMS), junto a linha de pesquisa
"Formacdo de Professores e Curriculo™ que objetivou, através de um grupo de estudo remoto,
refletir sobre os indicios das aprendizagens acerca do pensamento algébrico de professoras do
ciclo de alfabetizagéo.

A segunda investigacdo, de Danielle Abreu da Silva, intitulada "(Re)vendo a formagéo
continuada de professores que ensinam Matematica quando o assunto é pensamento algébrico:
limites e desafios", a pesquisa de Abreu Silva (2022) vinculada a linha de pesquisa "Educagéo

em Ciéncias e Matematica™ do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFSCar
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abordou a formacgdo continuada de professores que ensinam Matemaética centrada em uma
escola estadual e adotou 0 momento das "Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo™ — ATPC’s,
como um espaco formativo para reflexdo de praticas pedagogicas ligadas a Educacao
Matematica nos anos iniciais com um grupo de docentes do ciclo da alfabetizacao.

Por isso, aprofundar os estudos e analisar materiais curriculares que abordem a temética
em questdo se faz necessario, para assim termos um extenso referencial do que estd sendo
abordado e como as tarefas sdo propostas no curriculo apresentado aos professores dos anos
iniciais.

Pensando nesta questdo, pretendemos, com o desenvolvimento deste trabalho de
dissertagdo, responder o seguinte questionamento: Como as atividades propostas pelo
material ""Educacdo Matematica nos anos iniciais" (EMAI) desenvolvem, dada natureza
das tarefas presentes em seu contetido, a questdo do pensamento algébrico no ciclo de
alfabetizacéo (1° ao 3° ano)?

Na tentativa de responder o foco, o desenvolvimento de nosso trabalho deu-se a partir

dos objetivos relacionados no Quadro 10.
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Quadro 10. Relacédo entre os objetivos da pesquisa e os indicadores de anélise de dados.

Objetivos | Indicadores
Geral
Analisar a concepcdo declarada sobre a e Compreensdo sobre 0 que € pensamento
perspectiva de trabalnho com pensamento algébrico;
algébrico presente no material "Educacéo e Analise da concepcdo de curriculo
Matemaética nos anos iniciais" (EMAI) adotado presente no documento Curriculo
pela Rede Estadual de Educagdo de S&o Paulo Paulista; e
(SP), bem como a natureza das tarefas que o e Listagem dos objetos de conhecimento,
envolvem no ciclo da alfabetizagdo (1° ao 3° assim como as habilidades que envolvem
ano). 0 pensamento algébrico.
Especificos
1. Identificar como € proposto o ensino da e Estudo da literatura da area, como forma
Algebra e o0 desenvolvimento do de compreensdo da tematica do
pensamento algébrico nos anos iniciais pensamento algébrico em questéo; e
do Ensino Fundamental no Curriculo e Estudo sobre a elaboracdio e
Paulista a partir de sua abordagem com o implementacdo do material "Educacéo
EMAI; Matematica nos Anos Iniciais - EMAI".
2. Levantar indicadores das habilidades e e Estudo dos objetos de conhecimento da
competéncias matematicas presentes nas unidade tematica "Algebra"; e
entrelinhas do material adotado para as e Analise pormenorizadas de atividades
praticas de ensino ao se observar as que envolvem a ideia de pensamento
tarefas propostas; algébrico presentes no material EMAL.
3. Analisar como as atividades da unidade e Analise das atividades apresentadas no
tematica "Algebra" s3o apresentadas material EMAL; e
(formato) e propostas (desenvolvimento e Elaboracdo de graficos e tabelas
pedagdgico) nas orientagdes do material apresentando indicativos do percentual
do projeto Educacdo Matematica nos de atividades de acordo com cada objeto
Anos Iniciais (EMAL). de conhecimento.

Fonte: Elaboragdo propria (2022).

Frente a propositura do trabalho proposto, a investigacdo de mestrado perfez algumas
etapas:

1%) Mapeamento de estudos em trés bases de indexa¢ao como repositorios de Banco
de Dissertacdes de Programas de Pds-Graduacdo Profissional em Educacdo do Estado de S&o
Paulo, anais das ultimas edicGes dos eventos "Encontro Nacional de Educacdo Matematica™
(ENEM) e "Encontro Paulista de Educacdo Matematica” (EPEM), onde pudemos realizar
buscas a partir de descritores especificos: "Pensamento algébrico”; "Educacdo Matematica nos
anos iniciais - EMAI" e "Anos iniciais do Ensino Fundamental”. Esse processo foi fundamental
para verificarmos, a proporcao dos trabalhos publicados anteriormente e ainda seus contextos,
objetivos, referenciais teoricos, percursos metodoldgicos, resultados e conclusées. Como
periodo de mapeamento circunscrevemos os anos de 2011 a 2021, como recorte temporal, com
0 intuito de encontrar materiais voltados para a temética da Educacdo Matematica nos anos

iniciais com enfoque para a utilizagdo do material EMAI e pensamento algebrico. Com as
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pesquisas mapeadas, ampliamos o referencial tedrico para a discussao do pensamento algébrico
e das questdes ligadas & Educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
demarcando os autores-bases que apoiaram/sustentaram as afirmacdes decorrentes da producéo
da dissertacéo;

2%) Aprofundamento do referencial tedrico da pesquisa, onde ap6s o levantamento
de producoes de dissertacGes e comunicagdes cientificas nas bases de indexacéo referenciadas,
aprofundamos o referencial tedrico do trabalho, com o objetivo de tracar uma linha sobre o que
os autores discutem sobre curriculo, curriculo em Educacdo Matematica, o ensino da Algebra
e desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais. Sabemos que no Brasil as
discussdes sobre a tematica foram aprofundadas e amplamente divulgadas com a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, em 2017, por isso voltamos
brevemente o olhar para esse documento, buscando compreender qual a sua visdo e concep¢ao
acerca do ensino de Matematica, com enfoque para Algebra no ciclo de alfabetizacio (1° ao 3°
ano). Nesta se¢do, fizemos também um estudo pormenorizado sobre o material "Educagdo
Matematica nos Anos Iniciais — EMAI", compreendendo assim a sua origem e implementacéo
na rede estadual de ensino do estado de S&o Paulo.

3%) Andlise do material EMALI: buscamos nesta etapa do trabalho responder ao objetivo
geral da pesquisa e iniciar as discussdes dos objetivos especificos, onde pudemos analisar qual
é a concepgdo de Matematica declarada na matriz curricular do estado de Sdo Paulo — Curriculo
Paulista (2019), como o material apresenta a unidade tematica "Algebra" e "pensamento
algébrico" e quais sdo as habilidades e contelidos previstos para o ciclo da alfabetizacdo (1° ao
3°ano). Voltamos ainda o olhar para o material didatico da rede estadual "Educacdo Matematica
nos Anos Iniciais — EMAI", objetivando fazer um levantamento quantitativo das tarefas que
envolvem a ideia do pensamento algébrico.

4%) Levantamento de atividades que envolvem a ideia do pensamento algébrico:
ap6s identificarmos como estava proposto o ensino da unidade tematica "Algebra” e o
desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental no
Curriculo Paulista, a partir de sua abordagem com o EMAI, e de levantarmos os indicadores
das habilidades e competéncias matematicas presentes nas entrelinhas do material adotado para
as praticas de ensino, fizemos a anélise das Trajetdrias Hipotéticas de Aprendizagem (THA”S),
propostas no EMALI, onde observamos a natureza das tarefas para os alunos, nos seis exemplares
referentes ao ciclo de alfabetizagédo (dois para cada ano em questdo), no que se refere a como

as caracteristicas das propriedades algébricas sdo apresentadas (formato/tipo de tarefa) e
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propostas (desenvolvimento pedagdgico/indicacfes ao trabalho do professor) nas orientagdes
do material do Projeto "Educagdo Matemaética nos anos iniciais" (EMALI).

5%) Andlise dos dados do levantamento das tarefas que envolvem a ideia do
pensamento algebrico: finalizado o levantamento das tarefas acima mencionadas, passaremos
na proxima secdo da dissertacdo, a apresentar os resultados do estudo aprofundado das THA"s
do material "EMAI" do 1° ao 3° ano para, assim, termos um vislumbre dos contetidos abordados.
Tal andlise nos permitira identificar a proporcdo, em termos percentuais, das tarefas que
envolvem a unidade tematica da Algebra no ciclo de alfabetizacfo, esse levantamento ainda
contribuird para verificar a natureza destas tarefas, no sentido do que propde e como séo
apresentadas aos docentes e que conhecimentos e habilidades podem estar implicitos (ou néo)
em acdes mentais necessarias a resolucdo de problemas que envolvem caracteristicas do

pensamento algébrico.

4.2 Da abordagem metodoldgica e dos instrumentos de producdo de dados

Tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, geral e especificos, e as etapas apresentadas
anteriormente, cabe salientar que a abordagem metodol6gica é a pesquisa qualitativa em
educacdo, de carater descritivo-analitico-interpretativo, pois através dela pudemos levantar
indicadores sobre a temaética estudada, assim como compreender como seu deu o processo de
insercéo da unidade tematica "Algebra" na BNCC (2017) e no Curriculo Paulista (2019).

Como destacado antes, a pesquisa se insere no campo qualitativo de pesquisas em
Educacdo. Pesquisas realizadas, seguindo a natureza qualitativa, nos fornecem informacoes
mais descritivas que primam pelo significado dados as acdes.

Podemos considerar a pesquisa qualitativa como uma investigacdo reflexiva sobre um
fato ou uma situacao real, que pode ser realizada por meio de um processo que incluira uma

analise subjetiva dos dados pesquisados. Segundo Oliveira (2013, p. 37):

[...] entre os mais diversos significados, conceituamos abordagem qualitativa
ou pesquisa qualitativa como sendo um processo de reflexdo e andlise da
realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensao
detalhada do objeto de estudo em seu contexto histérico e/ou segundo sua
estruturacdo. Esse processo implica em estudos segundo a literatura pertinente
ao tema, observacdes, aplicagdo de questionérios, entrevistas e andlise de
dados, que deve ser apresentada de forma descritiva.

Segundo Borba (2004), a pesquisa qualitativa tem ganho um espaco cada vez maior na

Educacdo Matematica e em pesquisas académicas diversas. O autor elucida ainda que esse tipo
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de pesquisa tem como um dos objetivos priorizar procedimentos descritivos, a medida em que
sua visdo de conhecimento explicitamente admite a interferéncia subjetiva, ou seja, o
conhecimento como compreensdo que é sempre contingente, negociada e nao € uma verdade
rigida. Dentro dessa concepcao, o que podemos considerar como "verdadeiro” é dinamico e
passivel de mudangas.

Seguindo essa linha de raciocinio, Penna (2020) elucida que as pesquisas inseridas no
paradigma qualitativo em educacdo ndo devem ter como objetivo generalizar as informacdes
obtidas, colocando-as como certas ou erradas. A autora aponta que é necessario relacionar os
dados encontrados, buscando detectar e compreender os pontos que refor¢cam e diferenciam as
pesquisas. Podendo haver coincidéncias de certos elementos, reforcando a necessidade de um
olhar diferenciado para o que esta sendo pesquisado.

Enquanto pesquisadores ndo podemos fazer generalizacOes através do que pensamos ou
acreditamos, precisamos manter uma certa imparcialidade, a fim de que consigamos ter um
vislumbre do que se tem de producdo na area e como esses estudos podem ou nao contribuir
para a nossa pesquisa.

O paradigma qualitativo compreende uma multiplicidade de métodos que sdo adotados
para que a questdo inicial seja respondida de maneira plena e satisfatoria. Dentre 0s métodos
existentes, em nosso estudo, nos baseamos na pesquisa e analise documental.

A pesquisa documental é um procedimento que se utiliza de técnicas para analisar e
compreender documentos variados, com propdésito de obter informacg6es neles contidos. Esse
método de pesquisa se propde a produzir novos conhecimentos e oportunizar novas formas de
aprendizagem através da analise documental de fontes primarias ou secundarias.

Penna (2020) acrescenta que as fontes documentais podem ser utilizadas em diversos
tipos de pesquisas, pois elas sdo extremamente (teis em pesquisas histdricas e para observarmos
praticas pedagogicas de momentos passados ou para analisarmos documentos oficiais.

Segundo Lima Junior et. al. (2021, p. 38), a pesquisa documental pode ser vista:

[...] como uma metodologia de investigagdo cientifica que utiliza
procedimentos técnicos e cientificos especificos para examinar e compreender
0 teor de documentos de diversos tipos, e deles, obter as mais significativas
informac6es, conforme os objetivos de pesquisa estabelecidos.

As autoras Kripka, Scheller e Bonotto (2015, p. 58) elucidam que a pesquisa

documental:
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[...] é aquela em que os dados obtidos sdo estritamente provenientes de
documentos, com o objetivo de extrair informacGes neles contidas, a fim de
compreender um fenbmeno; é um procedimento que se utiliza de métodos e
técnicas para a apreensdo, compreensao e analise de documentos dos mais
variados tipos; é caracterizada como documental quando essa for a Unica
abordagem qualitativa, sendo usada como método autbnomo.

As autoras citam ainda que, no contexto de pesquisas que abarcam o paradigma
qualitativo, a pesquisa documental se constitui como um método importante que ira
complementar informac6es que serdo aprofundadas através da técnica de coletas de dados
(KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO; 2015).

Segundo Lidke e André (1986), existem maneiras diferentes de se realizar uma coleta
de dados em pesquisas qualitativas, dentre elas podemos destacar: a observacao, o questionario,
a entrevista e a analise documental.

Cada uma dessas técnicas de producdo de dados possui caracteristicas especificas,
aplicacdo propria, vantagens e desvantagens, pois é bem provavel que ndo irdo nos levar a um
vislumbre total do que ja existe de producdo na area, mas irdo levar a olhar especificamente
para aquilo que estamos focados em pesquisar.

As autoras destacam ainda que os documentos sdo fontes poderosas de producdo de
conhecimento (LUDKE; ANDRE, 1986), correlacionando essa fala ao que estamos nos
colocando a pesquisar o poder esta na selecdo dos conteudos, e na ideologia que temos de
curriculo, assim como entendemos o que é a Algebra e como podemos desenvolver o
pensamento algébrico em criangas do ciclo de alfabetizacao.

Nossa pesquisa tem um carater interpretativo, pois a analise dos dados se volta para o
conteddo dos documentos, buscando interpreta-los em funcdo dos objetivos propostos para a
pesquisa investigacdo e o resultado seréd o fruto da analise obtida através dos dados (PENNA,
2020).

Pensando nisso, retomamos o objetivo central da nossa pesquisa que consiste em
analisar a concepgdo declarada sobre a perspectiva de trabalho com pensamento algébrico
presente no material "Educacdo Matematica nos anos iniciais" (EMAI) adotado pela Rede
Estadual de Educacéo de S&o Paulo (SP), bem como a natureza das tarefas que o envolvem no
ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3° ano). Para isso, iremos analisar ao todo seis exemplares do
professor, uma vez que para cada ano em questdo, sdo utilizados dois volumes semestrais,
divididos em Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem (curriculo interpretado e aplicado pelo
professor) e, se elas estdo ou ndo em consonancia com as habilidades previstas no documento

orientador estadual "Curriculo Paulista".
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Como forma de andlise dos resultados, inicialmente iremos fazer um levantamento de
quais sdo os objetos de conhecimento apresentados na area de Matematica do Curriculo
Paulista, que envolvem o ensino da Algebra e desenvolvimento do pensamento algébrico.

Ap0s essa etapa passaremos a fazer um estudo aprofundado das Trajetorias Hipotéticas
de Aprendizagem (THA) do material "EMAI" do 1° ao 3° ano para assim, ter um vislumbre dos
contetidos ali abordados, com enfoque para a analise da natureza das tarefas propostas aos
alunos que abordam a tematica do pensamento algébrico

Tal andlise permitird identificar a proporcdo, em termos percentuais, das tarefas que
envolvem a unidade tematica da Algebra no ciclo de alfabetizagio e, ainda contribuira para
verificar qual é a natureza destas, no sentido do que propde e como sdo apresentadas aos
docentes, e que conhecimentos e habilidades podem estar implicitos ou ndo em ac¢des mentais

necessarias a resolucdo de problemas que envolvem o pensamento algébrico.

4.3 Forma de analise de dados

No percurso de desenvolvimento da pesquisa, iremos analisar seis encartes do professor
do material "Educacdo Matematica nos Anos Iniciais — EMAI", edicdo de 2021. Usaremos essa
edicdo, uma vez que, recentemente o material do 1° e 2° ano, passou por uma nova alteracéo,
sendo aderido uma nova perspectiva pedagogica, diferente da proposta pelo material que
optamos por analisar.

Nos ateremos para a analise das Trajetdrias Hipotéticas de Aprendizagem — THA, do
presente material, assim como proposto por Simon (1995). Segundo a perspectiva do autor
Martim Simom (1995), referenciado ao longo do material EMAI, a Trajet6ria Hipotética de
Aprendizagem nada mais é do que curriculo interpretado e realizado pelo professor, que vai se
basear em seus conhecimentos da disciplina, em conhecimentos pedagdgicos, mas,
especialmente, em sua vivéncia em sala de aula a partir da qual ele é capaz de formular hipoteses
sobre como vai se processar a aprendizagem dos alunos, que dificuldades podem surgir e como
contorna-las.

No entremear de nossa analise, iremos utilizar a terminologia "natureza das tarefas"
proposta por Nacarato e Custddio (2018), que explicitam que para a organizagdo de um trabalho
pedagdgico intencional, é necessario seguir alguns passos, que vem a ser: escolha das tarefas,
organizacéo dos alunos, mediacéo do professor, socializagao das hipoteses e sistematizacao dos

significados produzidos pelos alunos; passos esses que lembram muito a organizacao do guia
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de orientagdes do professor do EMAI, que apresenta a seguinte disposicdo: apresentacdo da
atividade, organizacao da turma, conversa inicial, desenvolvimento e intervencgoes.

As autoras colocam ainda que "[...] a opcao por propostas que possibilitem a elaboracao
de hipoteses e conjecturas é essencial, principalmente no que tange ao pensamento algébrico,
que ndo se constitui na mera reproducdo e repeticdo de técnicas, mas, principalmente na
percepcio e na generalizacdo de regularidade” (NACARATO; CUSTODIO, 2018, p. 20), por
isso, a intencionalidade pedagdgica deve ser central no processo de ensino, pois apenas a
escolha de tarefas ndo serad suficiente para que seja criado um ambiente de apropriacéo e
producdo de conhecimentos, que viabilize o desenvolvimento do pensar algebricamente.

Ao analisar os guias de orientacdo do professor, pudemos constatar que o material

propde que o ensino da unidade tematica Algebra propde:

[...] o desenvolvimento do pensamento algébrico, um tipo especial de
pensamento que é essencial para ser aplicado em modelos matematicos na
compreensdo, na representagdo e na analise de relagdes quantitativas de
grandezas e de situacbes e estruturas matematicas. Para que esse
desenvolvimento acontega, as criangas devem identificar regularidades e
padrdes existentes em sequéncias de figuras e de ndmeros, estabelecer
generalizacBes e analisar a interdependéncia entre grandezas (SAO PAULO,
2021c, p. 189).

O material elucida ainda que é fundamental, que na Algebra, 0s processos de ensino e
aprendizagem, além das ideias de regularidade e generalizacdo de padrbes, devem ser

exploradas as propriedades da igualdade.

Uma estreita relagdo dessa unidade tematica com a de NUmeros pode ser
estabelecida no trabalho com sequéncias (recursivas e repetitivas) ao ser
proposto que seja completada uma sequéncia com elementos ausentes. O
estudo do sinal de igual ndo deve estar restrito a indicacdo de uma operacao a
ser realizada, ou para indicar o resultado de uma operagdo, mas também ao
estabelecer uma relacdo de equivaléncia entre expressdes numéricas como,
por exemplo, ao reconhecer que como 25 + 25 =50 e 10 + 40 = 50, podemos
escrever a igualdade 25 + 25 = 10 + 40 (SAO PAULO, 2021f, p. 18).

Na proxima secao pretendemos apresentar, de modo mais detalhado e aprofundado, um
estudo gquantitativo percentual das atividades presentes em cada encarte do material "EMAI",
partindo do principio de ilustrar qual é a natureza dessas tarefas, o que elas estdo solicitando,
quais conhecimentos elas exigem e como o material "EMAI" se distancia ou se aproxima da

concepcao sobre pensamento algébrico nos anos iniciais.
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5 DESCRICAO E ANALISE DE DADOS

Pretendemos, nesta se¢do da dissertacdo, apresentar a descri¢do e a analise de dados

acerca da natureza das tarefas matematicas que envolvem o pensamento algébrico no material

EMAI adotado em escolas estaduais de Sado Paulo.

Temos como objetivo, apresentar o percurso de analise para esta se¢do. Para este fim, a

discusséo é subdividida em cinco topicos:

5.1 Proporcdo das tarefas de pensamento algébrico no EMAI: em que
descrevemos/analisamos o quantitativo geral de tarefas apresentadas no material,
assim como aquelas que envolvem a unidade tematica Algebra no ciclo de
alfabetizacdo do 1° ao 3° ano;

5.2 A natureza das tarefas: subsecao em que apresentamos como a unidade tematica
Algebra é evidenciada no Curriculo Paulista, como também a proporcéo de tarefas
propostas para o ciclo de alfabetizagdo e quais sdo as propostas para esse ciclo;

5.3 Possibilidades de abordagem das propriedades do pensamento algébrico nos
anos iniciais: analise de algumas tarefas para o ciclo da alfabetizacdo (1° ao 3° ano).
Neste subtopico, iremos aprofundar a andlise das atividades do material com o
objetivo de compreender o que foi proposto e como essas atividades sdo
apresentadas aos professores e quais saberes matematicos sdo necessarios para seu
desenvolvimento em sala de aula;

5.4 Apreciacdo critica com relacdo ao objetivo de trabalho com pensamento
algébrico nos primeiros anos: espaco destinado para a analise do que esta proposto
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Curriculo Paulista, em consonancia
com autores da area, para assim termos um comparativo do que esses documentos
preconizam trabalhar e como séo referenciados por autores da area para indicadores
de atuacdo na perspectiva do desenvolvimento do pensamento algébrico nos
primeiros anos de escolarizacéo; e, por fim,

5.5 Que caminhos seguir agora? Subsecdo onde apresentamos algumas propostas de
tarefas, para compreensdo do pensamento algébrico, adotando a literatura infantil

em situacdes-problema de cunho matematico.
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5. 1 Proporcéo das tarefas de pensamento algébrico no EMAI

O material "Educagdo Matematica nos Anos Iniciais — EMAI", idealizado em vida por
Célia Maria Carolino Pires, foi pensando e formulado em dois volumes semestrais, onde 0s
alunos através da metodologia em espiral®*, tém acesso a todas as unidades tematicas propostas
pela BNCC — Nuameros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e
Estatistica.

Cada volume apresenta quatro Trajetdorias Hipotéticas de Aprendizagem (THA'S) que,
assim como elucidado no referencial tedrico, € o curriculo interpretado e realizado pelo
professor que vai se basear em seus conhecimentos da disciplina, em conhecimentos
pedagdgicos, mas, especialmente, em sua vivéncia em sala de aula a partir da qual ele é capaz
de formular hipoteses sobre como vai se processar a aprendizagem dos alunos, que dificuldades
podem surgir e como contorné-las.

Essas THA s se subdividem em algumas sequéncias, ao todo, sdo 33 sequéncias (17 no
primeiro volume do material e 16 no segundo) com, aproximadamente, 5 tarefas em cada uma,
fazendo com que a crianca do ciclo de alfabetizacdo tenha, em média, contato com 500 tarefas
matematicas, as quais envolvem as cinco unidades em niveis de introducdo, aprofundamento e

consolidacéo de habilidades, assim como demonstrado na Tabela 2.

Tabela 2. Quantitativo geral de tarefas do EMA.
QUANTIDADE DE TAREFAS

EMAI
ANO Volume 1 Volume 2
1° ANO 85 80
2° ANO 85 82
3° ANO 80 82
TOTAL 250 244

Fonte: Elaboracéo propria (2022).

24 A espiral do aprendizado ou metodologia em espiral é uma estratégia pedagdgica que propde que um assunto
seja revisitado pelo estudante ao longo da sua vida escolar, trabalhando com diferentes niveis de complexidade e,
consequentemente, estimulando o aprofundamento dos conhecimentos.
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No que se concerne ao quantitativo de tarefas por unidade temaética, pudemos constatar
que o material concentra mais relacionadas a "Numeros", com aproximadamente 38% do total
geral, totalizando cerca de 190 tarefas para o ciclo de alfabetizacao, assim como detalhado no

gréfico ilustrado pela Figura 9.

Figura 9. Proporcéo das tarefas presentes no EMAL

m Numeros = Algebra m Geometria = Grandezas e Medidas = Probabilidade e Estatistica

Fonte: Gréfico desenvolvidos pelos PEC’s da Diretoria de Ensino de Sdo Carlos e apresentado em formacao
docente (2021).

Um adendo importante é que, mesmo separado por unidades tematicas, varias tarefas do
material EMAI abordam mais de uma unidade tematica ao mesmo tempo, fazendo com que em
uma mesma proposta o professor possa desenvolver o pensamento aritmético e algébrico,
pensamento geométrico e estatistico, contemplando assim uma habilidade e objeto de
conhecimento especifico de um eixo, mas atingindo outras habilidades e outros objetos de
conhecimento de outros eixos de modo indireto, fazendo com que o numero total de tarefas
dentro de cada unidade possa variar, gerando dados diferenciados.

No que se concerne a unidade tematica "Algebra”, pudemos constatar que do montante
de tarefas previstas para o ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano), aproximadamente, 12% se
relacionam diretamente ao nosso objeto de estudo, ou seja, das 500 que sdo previstas para esse
ciclo, 59 envolvem a ideia da Algebra/pensamento algébrico de modo direto ou indireto, assim

como demonstrado na Tabela 3.
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Tabela 3. Quantitativo geral de tarefas que envolvem a "Algebra”.

ANO VOLUME1  VOLUME 2

1° ANO 10 11
2° ANO 10 6
3° ANO 13 9
TOTAL 33 26

Fonte: Elaboracdo propria (2022).

Pensando nessa questdo, passaremos agora a analisar com um maior enfoque como a
unidade tematica Algebra esta proposta no Curriculo Paulista, assim como analisar a natureza

das tarefas propostas para o ciclo de alfabetizacdo no material "EMAI".

5.2 A natureza das tarefas

Nos proximos subtopicos, iremos discorrer acerca da natureza das tarefas com enfoque
para o ciclo de alfabetizagdo. Levantaremos o quantitativo, bem como o tipo de conhecimentos
algébrico proposto e quais habilidades estdo previstas para esse ciclo. Apés essa analise inicial,
pretendemos iniciar uma andlise, tarefa a tarefa, com o objetivo de compreender quais séo 0s
conhecimentos pedagdgicos implicitos em cada uma que envolve o pensamento algébrico,
depois almejamos tecer algumas consideracdes acerca do que esta proposto no material EMAL,
em consonancia com a BNCC, Curriculo Paulista e na perspectiva de autores da area
(CANAVARRO, 2007; NACARATO; CUSTODIO, 2018, entre outros).

5.2.1 A natureza das tarefas no 1° ano

No que se concerne ao desenvolvimento da Algebra no 1° ano do Ensino Fundamental,
o Curriculo Paulista referéncia apenas duas habilidades para serem trabalhadas ao longo do ano
letivo, a EFO1IMAQ9 e a EFO1IMA10. A primeira habilidade objetiva que os alunos consigam
"organizar e ordenar objetos do cotidiano ou representagdes por figuras, por meio de atributos,
tais como cor, forma e medida” e, para isso, propde como objeto de conhecimento que eles
reconhecam padr@es figurais ou numéricos e que possam investigar regularidades ou padrdes

em sequéncias. Ja a segunda habilidade, objetiva que eles descrevam "apds o reconhecimento
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e a explicitacdo de um padrdo (ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias
recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras", como objeto de conhecimento propde a
analise de sequéncias recursivas, assim como a observacdo de regras usadas em seriacOes
numericas.

Ao analisarmos o material do "EMAI", volume 1, conseguimos encontrar 10 tarefas que
envolvem diretamente as habilidades acima citadas. Nesse volume, o trabalho com a Algebra
aparece mencionado da seguinte forma:

» Na 18 22 e 42 Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem (THA’s) as tarefas que
desenvolvem habilidades ligadas & Algebra estdo relacionadas a padrdes numéricos,
assim como investigacdo de regularidades ou padrdes em sequéncias, além de
sequéncias recursivas e observacdes de regras usadas em seriacdes numéricas (SAO
PAULO, 2021a);

» Na 32 Trajetéria Hipotética de Aprendizagem (THA) as que desenvolvem
habilidades ligadas a Algebra estdo relacionadas a ordenacdo de representacdes com
figuras por meio do atributo cor, onde as criangas realizardo contagens de uma colecao.
Nessa THA, haverad ainda uma tarefa em que os alunos poderdo descrever, apos 0
reconhecimento e a explicitacdo de um padréo ou regularidade, os elementos ausentes
em sequéncias de numeros naturais, obtidas pela adicdo ou subtracdo de um numero
fixo (SAO PAULO, 2021a).

Jaao analisarmos o material do "EMAI", volume 2, conseguimos encontrar 11 propostas
que envolvem indiretamente o pensamento algébrico. Esse volume do material propde um
trabalho mais acentuado com a unidade tematica NUmeros, por meio da resolucdo de diferentes
situacOes-problema, baseado nos campos conceituais de Vergnaud, assim como prioriza um
trabalho mais acentuado com as unidades tematicas Geometria e Grandezas e Medidas. No que
se concerne a Algebra, ela aparece mencionadas nas THAs, de modo implicito, como retomada
de conteudo em que o professor ira aprofundar os conhecimentos, por meio de propostas de
atividades desafiadoras. Neste volume, as habilidades e objetos de conhecimento que envolvem
a unidade tematica Algebra ndo sdo retomadas.

Na Tabela 4, apresentamos a separacdo das tarefas por volume, qual a Trajetdria
Hipotética de Aprendizagem (THA) a proposta estd inserida, bem como qual o tipo de

conhecimento algébrico que esta encontra-se vinculada.
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Tabela 4. Natureza das tarefas do 1° ano — Volume 1 e 2 do EMALI.

Volume 1 Volume 2
THA Atividade Tipo THA Atividade Tipo
1 4.5 Regularidade 6 25.3 Regularidade

5.4 Regularidade
7.3 Regularidade
8.3 Regularidade
10.4 Organizagéo
121 Regularidade
12.2 Regularidade
12.4 Padrdo

154 Regularidade
155 Regularidade

27.1 Regularidade
27.2 Regularidade
27.3 Regularidade
29.3 Regularidade
30.2 Regularidade
30.3 Regularidade
31.1 Regularidade
31.3 Regularidade
31.4 Regularidade

8 315 Regularidade
Fonte: Elaborag&o propria (2022).
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Ao finalizar a andlise inicial dos dois volumes do material do 1° ano, pudemos constatar
que ele apresenta 21 tarefas que envolvem a ideia da Algebra e do pensamento algébrico, sendo
destas 10 relacionadas com habilidades proprias da unidade temética por nds pesquisada, as
demais trabalham com a ideia da Algebra relacionada com a unidade tematica de NUmeros
através de tarefas que envolvem a analise e compreenséo de regularidades, cabendo ao professor
conseguir identificar quais sao essas atividades, para assim poder dar um aprofundamento maior
as habilidades previamente trabalhadas, com o intuito de oportunizar um contato mais efetivo

com o pensamento algébrico em consonancia com os demais contetdos da Matemaética.

5.2.2 A natureza das tarefas no 2° ano

No que concerne ao desenvolvimento da Algebra no 2° ano do Ensino Fundamental, o
Curriculo Paulista referéncia trés habilidades para serem trabalhadas ao longo do ano letivo, a
EF02MAOQ9, EF02MA10 e EFO2MA11. A primeira habilidade objetiva que os alunos consigam
"construir sequéncias de nimeros naturais em ordem crescente ou decrescente a partir de um
namero qualquer, utilizando uma regularidade estabelecida", para isso propde como objeto de
conhecimento que eles reconhecam a construcdo de sequéncias repetitivas e de sequéncias

recursivas. A segunda habilidade objetiva que eles descrevam "um padrao (ou regularidade) de
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sequéncias repetitivas e de sequéncias recursivas, por meio de palavras, simbolos ou desenhos",
como objeto de conhecimento propde a identificacdo de regularidade de sequéncias e
determinacéo de elementos ausentes na sequéncia. Ja a terceira habilidade tem por objetivo que
0 aluno descreva "os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em sequéncias recursivas
de numeros naturais, objetos ou figuras" e 0 mesmo objeto de conhecimento da habilidade
anterior.

Ao analisarmos o material, volume 1, conseguimos encontrar 10 tarefas que envolvem
algumas das habilidades acima citadas, assim como as que envolvem indiretamente o
pensamento algébrico. Neste volume, o trabalho com a Algebra aparece mencionado da
seguinte forma:

» Na 12 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA’s) as tarefas que desenvolvem
habilidades estdo relacionadas a identificacdo de regularidades e padrdes existentes em
sequéncias de figuras e de numeros, estabelecer generalizacbes e analisar a
interdependéncia entre grandezas (SAO PAULO, 2021c);

» A 22 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) promove uma estreita relacdo
entre a Algebra e NUmeros, ao propor o trabalho com sequéncias recursivas e
repetitivas, assim como a analise de sequéncias com elementos ausentes;

» Na 32 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) as propostas que desenvolvem
habilidades algébricas aparecem mencionadas nas THA"s de modo implicito, através da
retomada de contetdo, onde o professor ira aprofundar os conhecimentos, por meio de
propostas de atividades desafiadoras; e

» Na 42 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) estdo relacionadas a

identificacdo de regularidade e determinacdo de elementos ausentes em uma sequéncia.

Ao analisarmos o material do "EMAI", volume 2, conseguimos encontrar 6 tarefas que
envolvem algumas das habilidades acima citadas, assim como as que envolvem indiretamente
0 pensamento algebrico. Esse volume do material propde um trabalho mais acentuado com a
unidade tematica Numeros, através da resolucdo de situagbes-problema do campo aditivo e
multiplicativo assim como proposto pelo estudioso Vergnaud, como também enfatiza um
trabalho mais acentuado com as unidades tematicas Grandezas e Medidas e Probabilidade e
Estatistica. No que se concerne & Algebra, ela aparece novamente nas THA’s de modo
implicito. Neste volume, as habilidades e objetos de conhecimento de Algebra ndo séo

retomadas, dificultando assim um melhor aprofundamento dessas atividades, uma vez, que 0s



114

professores, por si s0, podem ainda ndo reconhecer esse tipo de tarefa, uma vez que ainda ndo
estdo totalmente familiarizados com a tematica.

A Tabela 5, apresenta a separacgéo das tarefas por volume, qual Trajetoria Hipotética de
Aprendizagem (THA) estdo inseridas, como também qual o tipo de conhecimento esta

vinculado a ela.

Tabela 5. Natureza das tarefas do 2° ano — VVolume 1 e 2 do EMAL.

Volume 1 Volume 2
THA Atividade Tipo THA Atividade Tipo
1 1.6 Regularidade 5 18.2 Regularidade
1 3.4 Regularidade 5 215 Regularidade
1 4.4 Regularidade 6 23.4 Regularidade
1 5.3 Padréo 6 25.1 Regularidade
2 9.4 Regularidade 7 27.1 Padréo
3 11.2 Igualdade 7 27.2 Padréo
3 125 Igualdade
4 14.2 Regularidade
4 14.6 Padrdo
4 154 Regularidade

Fonte: Elaboracéo propria (2022).

Ao finalizar a analise inicial dos dois volumes do material do 2° ano, pudemos constatar
que ele apresenta 16 propostas que envolvem a ideia da Algebra e do pensamento algébrico,
sendo destas 7 relacionadas com habilidades préprias da unidade tematica, as demais trabalham
de modo transversal com a unidade tematica de Numeros com acGes que envolvem a analise e

compreensdo de regularidades e do conceito de igualdade.

5.2.3 A natureza das tarefas no 3° ano

Para a abordagem da Algebra no 3° ano do Ensino Fundamental, o Curriculo Paulista
referéncia apenas duas habilidades para serem trabalhadas ao longo do ano letivo, a EFO3MA10
e EFO3MA11l. A primeira habilidade objetiva "identificar regularidades em sequéncias
ordenadas de numeros naturais, resultantes da realizacdo de adi¢fes ou subtracfes sucessivas,
por um mesmo ndmero, descrever uma regra de formacao da sequéncia e determinar elementos

faltantes ou seguintes" e, para este fim, prop6e como objeto de conhecimento que os alunos
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possam fazer a identificacdo e descri¢do de regularidades em sequéncias numericas recursivas.
A segunda habilidade objetiva "compreender a ideia de igualdade para escrever diferentes
sentencas de adi¢cdes ou de subtracGes de dois nUmeros naturais que resultem na mesma soma
ou diferenca”, tem como objeto de conhecimento a aquisi¢do da nocao da relacdo de igualdade.

Ao analisarmos o material do "EMAI", volume 1, conseguimos encontrar 13 tarefas que
envolvem algumas das habilidades acima citadas, assim como as que envolvem indiretamente
0 pensamento algébrico. Neste volume, o trabalho com a Algebra aparece mencionado da
seguinte forma:

» Na 12 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA's) as tarefas que desenvolvem
habilidades voltadas a Algebra vao além das ideias de regularidade e generalizacio de
padrdes, estabelecidas anteriormente, aqui ja sdo exploradas as propriedades da
igualdade, assim como o trabalho com sequéncias (recursivas e repetitivas) ao ser
proposto que seja completada uma sequéncia com elementos ausentes (SAO PAULO,
2022);

» A 2% Trajetéria Hipotética de Aprendizagem (THA) desenvolve habilidades na
perspectiva de identificar regularidades e padrdes existentes em sequéncias de figuras e
de nimeros, estabelecer generalizacdes e analisar a interdependéncia entre grandezas;

» Na 3% Trajetéria Hipotética de Aprendizagem (THA) envolve as ideias de
regularidade e generalizacdo de padrdes, assim como devem ser exploradas as
propriedades da igualdade; e

» Na 42 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) que identifica regularidades e
padrdes existentes em sequéncias de figuras e de numeros, estabelecer generalizagdes e

analisar a interdependéncia entre grandezas.

No volume 2 do material, conseguimos encontrar 9 propostas que envolvem algumas
das habilidades acima citadas, assim como as que envolvem indiretamente o pensamento
algébrico. Este volume propde um trabalho mais acentuado com a unidade tematica Numeros,
com correlacdo no campo da resolucdo de situagdes-problema aditivas e multiplicativas. Ainda
sobre a unidade tematica que estudamos, ela aparece novamente nas THA’s 5, 6 e 8 de modo
implicito, enquanto na THA 7 aparece de modo explicito, sendo mencionada da seguinte forma:

» Na 72 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA’s) que desenvolve habilidades
no sentido de proporcionar ao estudante a continuidade da identificacdo de

regularidades em sequéncias ordenadas de numeros naturais resultantes da realizagdo
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de adicdo e subtracdo sucessivas, por um mesmo numero descrever uma regra de

formagao para determinar elementos faltantes (SAO PAULO, 2022).

A Tabela 6 ilustra, assim como as demais as tabelas anteriores, a separacdo das tarefas

por volume, qual Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) estéo inseridas, bem como qual

o tipo de conhecimento algébrico exigido.

Tabela 6. Natureza das tarefas do 3° ano — VVolume 1 e 2 do EMAL.

Volume 1

Volume 2

THA Atividade

Tipo

THA Atividade

Tipo

1 11 Regularidade 5 18.3 Regularidade
1 2.2 Regularidade 7 26.1 Regularidade
1 4.4 Regularidade 7 26.2 Regularidade
1 4.5 Regularidade 7 26.3 Regularidade
2 8.4 Regularidade 8 30.1 Regularidade
2 8.5 Regularidade 8 30.2 Regularidade
2 9.3 Regularidade 8 30.3 Padréo

3 10.2 Igualdade 8 314 Regularidade
3 114 Regularidade 8 315 Regularidade
3 115 Regularidade

3 12.2 Regularidade

4 14.2 Regularidade

4 14.3 Regularidade

Fonte: Elaborag&o propria (2022).

Ao finalizar a analise inicial dos dois volumes do material do 3° ano, pudemos verificar

que este apresenta 22 tarefas que envolvem a ideia da Algebra e do pensamento algébrico, sendo

destas 8 relacionadas com habilidades préprias da unidade tematica que pesquisamos, as demais

trabalham com a ideia da Algebra relacionada com a unidade tematica de Nimeros por meio

de propostas que envolvem a analise e compreenséo de regularidades.
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5.3 Possibilidades de abordagem das propriedades do pensamento algébrico nos anos
iniciais: analise de algumas tarefas para o ciclo de alfabetizacéo (1° ao 3° ano)

Pretendemos, neste topico, iniciar a analise das tarefas matematicas presentes no
material EMAI do 1° ao 3° ano, as quais envolvem direta e indiretamente a Algebra e
preconizam o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Para este fim, subdividimos o topico por anos escolares para facilitar o acesso aos dados
por professores que tenham interesse em se aprofundar na tematica e, pensando em futuras
publicacdes, analisamos as propostas que envolvem diretamente a Algebra e, selecionamos
algumas que se relacionam diretamente a habilidades da unidade teméatica Nimeros, mas que
desenvolvem implicitamente conceitos algébricos. A analise da comanda das tarefas foi
realizada com a intencionalidade de compreender que saberes estdo implicitos nestas e quais

séo as indicacOes do material para seu desenvolvimento em sala de aula.

5.3.1 Andlise de tarefas para o0 1° ano

As tarefas que serdo analisadas nesse subtdpico, que aparecem mencionadas no material
EMAI de modo explicito e que se relacionam as habilidades supracitadas no Curriculo Paulista
seréo:

» Habilidade EFO1IMAOQ9 — Tarefa 10.4
» Habilidade EFOIMA10 — Tarefas 4.5,5.4,7.3,8.3,12.1,12.2,12.4, 154 ¢ 155

Analisaremos também as tarefas 25.3 e 31.4 que se relacionam diretamente a unidade
tematica de NUmeros, mas que exploram o conceito de regularidade.

A primeira tarefa, 10.4, se relaciona com a habilidade EFOIMAOQ9, que pretende
oportunizar que os alunos possam "organizar e ordenar objetos do cotidiano ou representacdes
por figuras, por meio de atributos, tais como cor, forma e medida".

O guia de organizagdo das atividades em sala de aula do professor, elenca que o objetivo
principal da tarefa é fazer com os alunos possam explorar a organizacao de objetos por cor e
forma.

Como trabalho inicial o material sugere que o professor entregue tampinhas coloridas
para as criancgas e que elas facam a separagdo e sequenciagdo por cores ou por tamanhos. Apos
esse processo inicial € indicado que o professor parta para a tarefa do livro, que consiste na

analise e seriacdo de objetos por cor e forma, assim como apresentado na Figura 10 abaixo:
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EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANOS INICLAS DO ENSINO FUNDAMENTAL — EMAI 63 -

ATIVIDADE 104

{1l MARINA COLECIONA VARIOS OBJETOS, COMO CAIXINHAS E ARGOLINHAS.
AJUDE-A ORGANIZAR COMO PEDE:

QUANTAS SAD AS CAIXINHAS VERMELHAS?

QUANTAS SAD AS CAIXINHAS AZUIS?

| QUANTAS SAD AS CAIXINHAS VERDES?

| QUANTAS SAQ AS ARGOLINHAS AMARELAS?

QUANTAS SAD AS ARGOLINHAS AZUIS?

QUANTAS SAQ AS ARGOLINHAS COR ROSA?

| CIRCULE NA COLEGAO DE MARIANA
OS5 OBJETOS QUE ROLAM.

MAGEM ELAEORADA PELA EQUIPE CEIALSEDUC ESPECIALMENTE PARA O MATERIAL DO EMAI 2020

Figura 10. Tarefa 1 (1° ano).
Fonte: S&o Paulo (20214, p. 63).

No que se refere ao ensino da Algebra, vemos que a habilidade prevista para a tarefa
prevé a utilizacdo de conceitos algebricos, porém ela ndo € desenvolvida em toda a sua
potencialidade. O material poderia ter sugerido inicialmente que os alunos criassem sequéncias
ou padrdes com as tampinhas e, que as criangas explicassem quais foram as formas que
pensaram para a organizacao e ordenacdo dos objetos. O material poderia ainda ter apresentado
as imagens em uma sequéncia de figuras, fazendo com que os alunos tivessem o contato inicial
com a ideia de padréo e de regularidade.

Na sequéncia as tarefas 4.5, 5.4, 7.3, 8.3, 12.1, 12.2, 12.4, 15.4 e 15.5, se relacionam
com a habilidade EFO1MA10, que pretende oportunizar que os alunos possam "descrever, apos
0 reconhecimento e a explicitacdo de um padréo (ou regularidade), os elementos ausentes em
sequéncias recursivas de numeros naturais, objetos ou figuras".

As tarefas 4.5, 5.4 e 7.3, segundo o guia de orientagdes, possuem 0 mesmo objetivo, ou

seja, elas propdem que os alunos reconhecam padrdes de regularidade e elementos ausentes em
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sequéncias recursivas, através da exploragdo do quadro numérico. O material propbe que
inicialmente o professor converse com seus alunos sobre o que é possivel observar nos quadros,
quantidade de linhas e colunas, se estas possuem alguma regularidade. Depois, é solicitado que
os alunos preencham os elementos ausentes e, que atraveés da intervencdo do professor,

consigam compreender algumas regularidades como, por exemplo, que nas linhas 0s nimeros

vao aumentando de 1 em 1 e nas colunas de 10 em 10.

EDUCAGAQ MATEMATICA NOS ANCS INIGIIS 00 ENSING FUNDAMENTAL —

NUMA SALA HA UM QUADRO DE NUMEROS. ALGUNS DELES FORAM
COBERTOS POR CARTOES COLORIDOS

1 2 3 5 7 8
0N 1314 |15 17

22 | 23 26 28

3|32 M| 35 | 38

COMPLETE O QUADRO, ESCREVENDC NOS CARTOES COLORIDOS O35
NUMEROS QUE FORAM COBERTOS.

QUAIS SAD OS NUMEROS TERMINADOS EM 17
E 05 NUMERCS TERMINADOS EM 67

ESCREVA OS NUMEROS QUE ESTAO NA SEGUNDA LINHA.

ESCREVA OS NUMEROS QIUE SERAD DITADOS PELO SEU PROFESSOR

Figura 11. Tarefa 2 (1° ano).
Fonte: S&o Paulo (20214, p. 29).

EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANOS INICINIS DO ENSINO FUNDAMENTAL —

NUMA SALA DE AULA, HA UM QUADRO DE NUMEROS. ALGUNS DELES FORAM
COBERTOS POR CARTOES COLORIDOS

0 1 2 3 5 & 7 8
101 13 | 14 | 15 17 19
19
22 | 23 26 28
31 | 32 34 | 35 | 36 37 39
39
40 43 | 44 | 45 47 | 48

OBSERVE O QUADRO E ESCREVA NOS ESPACOS OS NUMEROS QUE ESTAO
FALTANDO.

QUAL E O MENOR NUMERO ESCRITO NESSE QUADRO?
QUAL E O MAIOR NUMERO ESCRITO?
ESCREVA 05 NUMEROS QUE ESTAO NA COLUNA DO NUMERC 8.

ESCREVA OS5 NUMEROS QUE ESTAO NA QUINTA LINHA.

Figura 12. Tarefa 3 (1° ano).
Fonte: Sao Paulo (20214, p. 33).

EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANOS INICIAS DO ENSING FUNDAMENTAL —

COMPLETE © QUADRO NUMERICO ABAIXO:

37

LEIA:
0 MAIOR NUMERG ESCRITO NO QUADRO
O MENCR NUMERD ESCRITO NO QUADRD.

RESPONDA:
‘QUE NUMERCS DO QUADRO TERMIMAM COM ZERO?

QUAIS NUMEROS ESTAO ENTRE 10 E 207
QUAL E© NUMERO QUE VEM IMEDIATAMENTE ANTES DE 337

QUAL E O NUMERO QUE VEM IMEDIATAMENTE DEPOIS DE 392

Figura 13. Tarefa 4 (1° ano).
Fonte: S&o Paulo (20214, p. 45).
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Uma outra maneira de explorar mais essa habilidade, seria propor tarefas que envolvam
a ideia de criacdo de sequéncias figurais ou numéricas, de modo recursivo ou repetitivo, para
aprofundar saberes acerca do conceito de regularidade.

A tarefa 8.3, segue a logica das propostas anteriormente, porém agora cabe aos alunos
compreender e reconhecer padrdes de regularidade e elementos ausentes em sequéncias

recursivas através da contagem em ordem decrescente.

— CADERND DO ALUMD — YOLLIME 1

PODEMOS ORGANIZAR QUADROS NUMERICOS EM QUE OS NUMEROS
SAO DISPOSTOS DO MAIOR PARA O MENOR. E O CASO DO QUADRO
EM QUE VINICIUS E CAIO COMEGARAM A ESCREVER OS NUMEROS
APARTIR DO 30, CONTANDC DE 1 EM 1, DO MAIOR PARA O MENOR.

COMPLETE-O:
30 | 29 27 22 | 2
20 18 16 13 | 12

10 1
OBSERVANDO O QUADRD, RESPOMDA:

QUAIS NUMEROS TERMINAM EM &7

QUAL E O NUMERD QUE ESTAENTRE 15 E 137

QUAIS NUMEROS ESTAO ENTRE 27 E 227

COLOQUE 05 MUMEROS ABAIXO EM ORDEM DECRESCENTE:
15, 14,13, 29, 28, 27, 30, 31, 32

Figura 14. Tarefa 5 (1° ano).
Fonte: S&o Paulo (20214, p. 50).

Jé& as tarefas 12.1 e 12.2 tém como finalidade levar as criangas a reconhecerem as
regularidades de uma sequéncia de objetos do cotidiano e em sequéncia de niUmeros naturais.
Uma das orientacdes do guia do professor é que através dessas tarefas as criancas possam
compreender o conceito de padrdo. O material propde ainda que o professor juntamente com as
criangas pense em padrdes de objetos e que através da analise destes consigam compreender

que existe uma regularidade entre eles e, que essas regularidades podem acontecer com 0s

nameros também.
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. 70 PRIMEIRC ANO — CADERNO DO ALUNC - VOLUME 1 EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANCS INICINS DO ENSING FUNDAMENTAL — EMAI 71 .
SEQUENCIA12
COISAS DE GRIANGA: LI{'! < LIGIAE DANIELLA ESCREVERAM, PARA CADA SEQUENCIA, OS QUATRO
BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS ! PRIMEIROS NUMEROS. PEDIRAM ENTAO A ADRIANO E FELIPE QUE
COMPLETASSEM A SEQUENCIA COM OS DOIS PROXIMOS NUOMEROS. FACA
1SS0 VOCE TAMBEM.
A. 1 3 5 7
DANIELLA E LIGIA ORGANIZARAM OBJETOS DO MATERIAL ESCOLAR SOBRE
UMA CARTEIRA.
VEJA O QUE ELAS FIZERAM E IDENTIFIQUE UM PADRAO NA ORGANIZAGAD
ESTABELECIDA.
b 5 B 1 12 15 17
/ & | i_ﬁ / Ll B
LAPIS - FOINTE: PICARAY. DISPONMEL EM: HTTPS ./ PIXABAY. COM/P TVECT ORS/L%C %A 1FIS-CANE TA-LARA NJA-VERMELHO- 10058 /.
ACESSO EM: 17 JAN. 201 . BORRACHA - MAGEM ADAFTADA FELA ECLUPE CEIAVSEDIC ESPECIALMENTE PARA O MATERIAL DO EMAI NN, C 22 24 26 28
FONTE: FREEP I CHSPONVEL . FREEFIK. COM VET ORES-GRAT 15/ APAGAD OR-BORRACHA-ALF| INETE-C LIPE-DE-PAPEL-CON -
CHTO-DE PAPELAFA,_306 4500, HTM. ACESEC EM: 12 JAN. 221. APONTAD OR - IMAGEM ADAPTADA FELA ECLIPE CEAVSEDUC ESFECIAL-
MENTE PARAC MATERMAL DO EMA| X020, FONTE: FREEPIC CASPONNMEL EM: HTTPS ¥ BRFREEFIK. COM/YE TORES-GRATIS/ VO LTAPARA -
ESCOLA-DEANIRCONES_ 4045001 HTH. ACESSO BM: 12 AN, 1001
A. SE ELAS CONTINUAREM A COLOCAR O5 OBJETOS SEGUINDO O
PADRAD, QUAIS DEVEM SER OS5 PROXIMOS TRES OBJETOS? D. 42 40 EL] 36

ADRIANO E FELIPE ESCREVERAM NUMEROS DE DUAS SEQUENCIAS

AGORA, ELAS ORGANIZARAM OS OBJETOS DE OUTRA MANEIRA, OBSERVE %
E DE CONTINUIDADE A SEQUENCIA CRIADA POR ELAS, COMPLETANDO OS E PEDIRAM A LIGIA E DANIELLA QUE DESCOBRISSEM OS NUMEROS
d QUE NAQ FORAM ESCRITOS.

DOIS PROXIMOS QUADRINHOS QUE ESTAD EM ERANCO.
/ COMPLETE AS SEQUEMCIAS:

X ¢
5 ’ / . A. 18 19 21 7
/ ES & / SB &° ;

LAPES - \. CHSPONNEL OMUP TVECT ORS/L%CTRATFIS-CANE TA-LARANA-VERMELHO- 100584/ B. 22 M 18 17
ACESE0 EM. 12 JAN. 01, BORRACHA - WASEHA ADAFTADA FELA ECLIPE CEIAVSEDC ESFECIALMENTE FARA OMATERIALLC BMA 2031
CSPONNEL EM: HTTPS./ER. FREEPIK. COM/VET ORES-G RATIS/ APAGAD OF BORRACHAALFI PE-DE-PAPELCCH

camsﬁmuwnsasw HTM. ACESED EWE 12 14N, 2021, APONTADOR -IMAGEM wrmmsmﬁcmrsm)c EspEc
ENTE AR A MATERIAL DO EMA| 2050, FONTE: FREEFIC DPOMMEL
-(scouunmlucows_wesm HTH. ACESS0 BM: 12 AN, 2021

Figura 15. Tarefa 6 (1° ano). Figura 16. Tarefa 7 (1° ano).
Fonte: S&o Paulo (20214, p. 70). Fonte: S&o Paulo (20214, p. 71).

A tarefa 12.4 tem como proposta fazer com que as criancas descrevam, ap0s 0
reconhecimento e a explicitacdo de um padrdo (ou regularidade), os elementos ausentes em
sequéncias recursivas de figuras. Para desenvolver essa tarefa, o material propde que o
professor desenhe inicialmente uma sequéncia de quadradinhos coloridos na lousa, assim como

detalhado no exemplo abaixo.

Figura 17. Sugestdo de tarefa: Sequéncia de quadradinhos.
Fonte: S8o Paulo (2021b, p. 264).

Apos desenhar o esquema na lousa, o professor deve ir indagando o que as criangas
estédo vendo e o que estdo entendendo. O material elucida que "[...] espera-se que as criangas
percebam que cada elemento (quadradinho) da sequéncia apresenta uma cor diferente e que,
essa sequéncia é composta por dois elementos” (SAO PAULO, 2021b, p. 265). Na sequéncia
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dessa conversa, o professor deve propor que os alunos resolvam em duplas a tarefa proposta no

material, abaixo demonstrado.

EDUCAGRD MATEMATICA NOS AMDS INICLAIS DO ENSING FLINDAMENTAL —

LGIa COMECOU A DESEMHAR UMA SEQUENCIA DE BOLINHAS E PEDIU
A DAMIELLA QUE COMTINUASSE.

FARA 1550, DAMNIELLA DISSE QUE PRECISAVA IDENTIFICAR © PADRAD
QUE LIGIA CRIOU.

VOCE IDENTIFICOU ESSE PADRACT ENTAC, RESPONDA AS QUESTOES:

DESEMHE A PROXIMA BOLINHA.
DE QUE COR VOCE A PINTOU?

DESEMHE MAIS UMA BOLINHA.
DE QUE COR ELA DEVE SER PINTADAT

DE QUE COR DEVE SER PINTADA A BOLINHA QUE OCUPARA
A 10" POSICAD?

DE QUE COR DEVE SER PINTADA A BOLIMHA QUE GCUPARA
A2 POSICAC?

VOCE PODE DIZER A COR DA BOLINHA QUE OCUPARA A POSICAD
DE NUMERD 15 DA SEQUENCIA? JUSTIFIQUE SUA RESPOSTA.

Figura 18. Tarefa 8 (1° ano).
Fonte: Sdo Paulo (20214, p. 73).

Para ampliar a constru¢do do pensamento algébrico, o professor pode propor que as
duplas criem sequéncias de figuras ou objetos e que apresentem a sala os padrbes que
construiram e assim discutirem coletivamente com os pares quais foram as regularidades que
se estabeleceram.

As tarefas 15.4 e 15.5 possuem 0 mesmo objetivo, elas propdem que os alunos possam
descrever uma regularidade, através da analise de elementos ausentes, que pode ser obtida pela
adicdo ou subtracdo de um namero fixo. Como intervencdo o material propde que o professor
escreva na lousa algumas sequéncias numéricas e que comente com o0s alunos que é possivel

criar um padrdo em uma sequéncia numérica, assim como nas atividades feitas com figuras e
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objetos. Apds essa intervencdo, os alunos em trios, devem resolver as tarefas propostas,
buscando analisar os padrdes e compreender as regularidades existentes entre eles.

— CADERND D ALUNC — VOLUME 1
EDUCAZAD MATEMATICA NOS ANDS INCIAIS DO ENSING FUNDAMENTAL -

EMERSOMN SELECIONOU CARTELAS E AS COLOCOU EM UMA ORDEM. EM
SEGUIDA, PERGUNTOU SE MATEUS SABIA FAZER A LEITURA DOS MNUMEROS MATEUS ESCREVEU NUMEROS EM CARTELAS E CONSTRUIU
QUE ESTAVAM VIRADOS PARA CIMA. UMA SEQUENCIA COM UM PADRAO. ELE DEIXOU DUAS CARTELAS

10 12 1 COM OS NUMEROS VOLTADOS PARA BAIXO. VEJA O QUE ELE FEZ:

42 44 46 48
PERGUNTOU TAMEEM QUAIS PODERIAM SER O DOIS PROXIMOS NUMEROS
QLE ESTAVAM ESCRITOS MNAS CARTELAS VIRADAS PARA BAIXO.

QUANTO TEMPO SOFIAFICOU NA PRAIA WO PERIODO DA MANHA?

E NG PERIODO DA TARDE? ELE FALOU PARA EMERSON: “VOCE DEVE SELECIONAR DUAS DAS CARTELAS

APRESENTADAS ABAIXO PARA DAR CONTINUIDADE A SEQUENCIA".
QUAIS CARTELAS VOCE ACHA QUE EMERSON ESCOLHEU? PINTE-AS.

49 50 51 52 53
AGORA FOI AVEZ DE MATEUS ESCREVER NUMERQS EM CARTELAS.
ELE DISSE QUE UTILIZOU UM PADRAC PARA REALIZAR A TAREFA.

VEJA SEWOCE IDENTIFICA O PADRAC UTILZADO E QUAIS DEVEM SER

08 NUMEROS ESCRITOS NAS CARTELAS PINTADAS DE AZUL. EMERSON CONSTRUIU UMA SEQUENCIA SEGUINDO UM PADRAQ,
JUSTIFIQUE SUA RESPOSTA. UTILZANDO AS CARTELAS APRESENTADAS ABAIXO. MAS MATEUS
MEXEL NA ORDEM DELAS.
10 20 30 0 &0 50 55 &5 75

COMO VOCE PODE ORGANIZA-LAS PARA QUE HAJA UM PADRAO

= 4 * NA SEQUENCIA DE NUMEROS? ESCREVA NAS CARTELAS.
1 22 33 &5
Figura 19. Tarefa 9 (1° ano). Figura 20. Tarefa 10 (1° ano).
Fonte: S&o Paulo (20214, p. 92). Fonte: Sao Paulo (20214, p. 93).

As tarefas 25.3 e 31.4, propostas no volume 2 do material "EMAI" do 1° ano, nédo
possuem uma habilidade vinculada diretamente a unidade temética Algebra, elas se vinculam a
unidade tematica NUmeros, mas abordam indiretamente alguns conceitos ja trabalhados
anteriormente.

A tarefa 25.3 tem como objetivo fazer com que os alunos formulem hipéteses sobre a
leitura e a escrita de nimeros naturais e facam contagens em escalas ascendentes e
descendentes. Nessa tarefa o professor pode retomar a analise de sequéncias recursivas em
ordem decrescente, assim como retomar as regularidades do quadro numerico.

Ja a tarefa 31.4 objetiva fazer com que eles percebam o conceito de dobro, assim como
analisar uma tabela onde hé a referéncia entre o dobro de um nimero e o dobro do dobro desse
namero, trabalhando indiretamente as regularidades da multiplicac&o.

As propostas dessas tarefas podem ser vistas abaixo:
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— CADERNO DO(4) ESTUDANTE - VOLLME 2 EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANDS INICIAIS DO ENSING FUNDAMENTAL -
COMPLETE O QUADRO DE NUMEROS ABAIXO: ALINE E BETE ANDARAM JUNTAS NO CARRINHO BATE-BATE E NA RODA-
GIGANTE TIVERAM A COMPANHIA DE LIA E TIAGO. ELAS OBSERVARAM UMA
CURIOSIDADE NUMERICA NESSAS BRINCADEIRAS
21 | 22 28 OBSERVE:
33 37 39
1 2 4
44 46 50 2 4 8
3 6 12
55 4 8 16
5 10 20
AGORA ESCREVA OS MUMEROS EM CADA TIRA, OBSERVANDO A 6 12 24

SEQUENCIA INICIADA.
AGORA RESFONDA:

47 | 46 | 45 SE 7 CARRINHOS BATE-BATE FOREM OCUPADOS, QUANTAS CRIANGAS
ANDARAO?
62 | 61 | 60
E SE FOREM USADAS 7 CADEIRAS DA RODA-GIGANTE? QUANTAS
CRIANGAS ANDARAO?
35 | 34 | 33

Figura 22. Tarefa 12 (1° ano).

Figura 21. Tarefa 11 (1° ano). Fonte: So Paulo (2021c, p. 81).

Fonte: S&o Paulo (2021c, p. 46).

Ao analisar os volumes 1 e 2 do material EMAI do 1° ano, pudemos constatar que ele
contempla a unidade temética Algebra, porém a proporcao e a natureza de tarefas séo limitadas.

Perante 0 exposto, pudemos constatar que as tarefas propostas para esse ano sao sobre
"padrdo” e "regularidade”. Segundo a viséo de Alves e Canavarro (2018), tarefas de tal natureza
sdo consideradas exercicios simples, em que o foco de analise do aluno é o reconhecimento da
regularidade apresentada no desenho e/ou pintura de alguns elementos em falta. As autoras
reforcam que esta é uma abordagem muito redutora da exploracao de padrdes.

Segundo Canavarro (2007), explorar padrdes em sala de aula requer o desenvolver de
tarefas que explorem o potencial do pensamento algébrico. A autora elucida que as tarefas
matematicas devem ser adaptadas de modo a levar os alunos a raciocinarem sobre padrdes e
regularidades através de perguntas desafiantes, as quais possam vir a levantar diferentes aspetos
do pensamento algébrico, pois sua ado¢do no ensino da Matematica permite aos alunos
descobrir relagdes, fazer previsdes e generalizagdes.

As tarefas propostas nesses materiais apresentavam o conceito de regularidade e de
padrdo, mas por si s6 ndo aprofundam e nem consolidam os saberes matematicos necessarios
para o desenvolvimento do pensamento algébrico, o que nos leva a refletir que as tarefas

apresentadas s6 estdo cumprindo a obrigatoriedade da insercdo de uma nova unidade tematica,
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assim como proposto pela BNCC e ndo estdo desenvolvendo realmente o pensar algebricamente
nas criangas como proposto por autores da area.

5.3.2 Analise de tarefas para 0 2° ano

As tarefas que serdo analisadas nesse subtdpico, que aparecem mencionadas no material
EMAI de modo explicito e que se relacionam as habilidades supracitadas no Curriculo Paulista
serdo:

» Habilidade EFO2MAOQ9 — Tarefas 4.4, 5.3 e 18.2
» Habilidade EFO2MA10 — Tarefas 1.6, 14.6 e 27.2
» Habilidade EFO2MA11 — Tarefa 27.1

Analisaremos também as tarefas 12.5 e 23.4 que se relacionam diretamente a unidade
tematica de NUmeros, mas que exploram o conceito de igualdade e regularidade.

As tarefas 4.4, 5.3 e 18.2, se relacionam com a habilidade EFO2MAQ9, que objetiva
trabalhar com a construcdo de "sequéncias de nimeros naturais em ordem crescente ou
decrescente a partir de um namero qualquer, utilizando uma regularidade estabelecida”.

A tarefa 4.4 objetiva explorar a comparacdo e ordenacdo de nimeros naturais em ordem
crescente ou decrescente, utilizando regularidades pela compreensdo de caracteristicas do
sistema de numeragédo decimal.

O guia de orientacdes propde que o professor apresente o quadro numérico de 0 a 99
para os alunos. O docente deve inferir quais sdo 0s conhecimentos prévios que os alunos ja
possuem sobre esse recurso matematico. E esperado que os alunos relembrem a utilizagio dele
no ano anterior e de conhecimentos adquiridos ao longo do 1° ano de escolarizagao.

O professor deve retomar os conceitos de ordem crescente (menor para o0 maior), linhas
e colunas, para assim, desenvolver a primeira parte da atividade que ira explorar as
regularidades existentes no quadro numérico de 0 a 99, como, por exemplo, que ele esta
disposto em 10 linhas, com 10 nimeros em cada uma.

Segundo o material do professor, atividades dessa natureza sao importantes pois ajudam

os estudantes a refletir:

[...] sobre regularidades existentes no sistema de numeracgdo decimal, a partir
de quadros numéricos, pode ser desafiador para as criangas. Pode também
motivar e desencadear discussGes para que reflitam e justifiguem suas
hip6teses sobre a leitura, a escrita e a comparacao de nimeros naturais, para
que percebam a que “familia” cada nimero pertence (familia do 20, 30, 40...),
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assim como confrontar suas ideias com as dos colegas (SAO PAULO, 2021f,
p. 218).

Apols a compreensdo e discussdo acerca das regularidades presentes no quadro

numérico, é esperado que os alunos resolvam coletivamente a atividade abaixo:

- i SEGUNDD AND — CADERNO DO ALLND —VOLLIME 1

QUE NUMERDS ESTAD COBERTOS POR CARTOES COLORIDOS MESTE

QUADRO NUMERICO?

V] 2 3 4 5 7 2 7

10 " 12 H 14 15 16 17 18 19
- 21 22 23 24 25 26 28

30 3 32 :E] 34 35 3& ar L]

40 a2 43 44 46 a7 48 49

i) £l L2 k3 L4 EE E& - LB £g

&0 &1 &3 &4 &5 b& &7 1] &9

70 n T2 73 75 Té 7 78

B0 a2 a3 B4 BS a7 ] By

70 M 92 74 95 kL] 77 99

ESCREVA EM ORDEM CRESCENTE 05 MUMERDS QUE WOCE REGISTROU:

LEIA CADA UM DOS NUMEROS ABAMO E ESCREVAOS EM ORDEM
DECRESCENTE MOS QUADROS, OU SEJA, DO MAICR PARA O MEMNOR:

37-105-91-19-73

Figura 23. Tarefa 1 (2° ano).
Fonte: S&o Paulo (2021e, p. 30).

O objetivo da tarefa 5.3 é levar os alunos a reconhecerem e descreverem um padrao
existente em uma sequéncia de nimeros naturais e determinar os elementos faltantes utilizando
uma regularidade estabelecida.

O guia de orientacdes indica que inicialmente o professor faga 0 agrupamento das
criangas por niveis de aprendizagem. Apos 0 agrupamento € solicitado que o professor inicie
uma roda de conversa com os alunos retomando o significado de padrdo, através da explicacéo
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por meio de desenho na lousa. O material sugere que o docente retome a tarefa 1.6 do préprio
material, onde as criancas tiveram o contato com uma atividade que envolvia a ideia de padréo
(pintura da centopeia seguindo uma sequéncia estabelecida de cores). E esperado que os alunos
retomem o0s conhecimentos ja adquiridos sobre padrao.

Ap0s essa conversa inicial, é solicitado que o professor comente que também é possivel
criar um padrdo em uma sequéncia numérica como, por exemplo, quando fazemos uma roda de
contagem e dizemos 0s numeros em sequéncia recursiva ou repetitiva como, por exemplo, 12-
14-16-18..., € esperado que os alunos consigam identificar que ha um padrdo nessa contagem,
ou seja, sdo numeros pares que estdo aumentando de dois em dois. O material sugere que 0
professor explore mais sequéncias numéricas oralmente com os alunos, para posteriormente

solicitar que nas duplas produtivas, eles venham a resolver a tarefa proposta abaixo.

EDUCAZAD MATEMATICA NOS ANOS INICLAIS DO ENSING FUNDAMENTAL —

LUCAS ESCREVEU NUMERCS EM CARTELAS E PERGUNTOU SE SOFIA SABIA
FAZER A LEITURA DELES.

EM SEGUIDA, PERGUNTOU QUAIS PODERIAM SER OS DOIS PROXIMOS
NUMERCS QUE ELE HAVIA ESCRITO NAS CARTELAS QLIE ESTAVAM VIRADAS
PARA BAIXO. QUAIS NUMEROS VOCE RESPONDERIA? POR QUE?

25 35

30‘

AGORAFOI A VEZ DE SOFIA ESCREVER MUMEROS EM CARTELAS, E ELA DISSE
QUE UTILZOU UM PADRAO PARA REALIZAR A TAREFA.

VEJA SE VOCE IDENTIFICA O PADRAC QUE SOFIA UTILIZOU E QUAIS DEVEM
SER OS5 NUMEROS ESCRITOS NAS CARTELAS PINTADAS DE AMARELC.
EXPLIQUE PARA UM COLEGA COMO VOCE FEZ.

EIREARENRINN
Lrz2] o] [] || (B8
(=] [ ][] [ | [
EIREIREIRINREY

Figura 24. Tarefa 2 (2° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021e, p. 33).

A tarefa 18.2, se divide em duas partes, inicialmente € proposto que os alunos facam
uma comparacgéo de quantidade de gols de um campeonato, para indicagdo de quem fez mais
ou menos gols e quantos a mais. O exercicio 1 da tarefa explora uma situagdo do campo aditivo
com o significado de comparagéo. J& o exercicio 2, objeto de nossa analise, tem por objetivo
explorar a realizacdo de subtracGes e a observacdo de regularidades que auxiliam na ampliagédo

do repertorio dos estudantes para utilizagdo em situacGes de calculo mental.



128

O guia de orientagdes do professor elucida que para o desenvolvimento da tarefa abaixo
apresentada, o professor precisa levar os alunos a refletirem sobre quais sdo as similaridades
entre as duas colunas de atividades e atraves das discussdes conseguir elaborar regularidades

para a resolucdo dela e de atividades similares.

EDUCAGAO MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL —

MOSTRE QUE VOCE E UM CAMPEAO NO CALCULO MENTAL, ESCREVENDO
OS RESULTADOS DAS SUBTRACOES:

1-1= 10-10= 20-10=
2-1= 20-10= 40-30 =
3-1= 30-10= 70-60=
4-1= 40-10= 80-70=
5-1= 50-10= 90-80=

Figura 25. Tarefa 3 (2° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021g, p. 9).

As tarefas 1.6, 14.6 e 27.2, se relacionam com a habilidade EFO2MAL0, que pretende
que os alunos possam "descrever um padrdo (ou regularidade) de sequéncias repetitivas e de
sequéncias recursivas, por meio de palavras, simbolos ou desenhos".

A tarefa 1.6 tem como objetivo levar os alunos a reconhecerem e descreverem,
inicialmente de modo oral, uma regularidade em uma sequéncia repetitiva figural.

O material do professor, propde que incialmente seja feita uma discussdo introdutéria
sobre animais de jardim, com enfoque para a centopeia. Apos essa conversa inicial o professor
deve indagar os alunos sobre o que é um padrdo e o que eles sabem sobre essa tematica. Os
alunos devem observar a ilustracdo presente no livro, representada abaixo, e identificar quais
sdo as suas regularidades se, por algum acaso, os alunos ndo conseguirem, o professor deve
intervir e sinalizar para eles que ha um padréo no desenho, ou seja, a ordem das cores vai se
repetindo, entre azul, amarelo e rosa. Terminado as discussdes, o professor deve solicitar que

os alunos resolvem o exercicio proposto pelo material.
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—CADERNO DO ALUNO —VIOLUME 1

JULIO COMEGOU A PINTAR UMA CENTOPEIA E ESTABELECEU UM PADRAO
PARA REALIZAR A PINTURA.

OBSERVE O DESENHO E COMENTE COM SEU COLEGA SE VOCE IDENTIFICA
ESSE PADRAO.

Arte: IMESP

AGORA, COMPLETE A PINTURA COMO VOCE ACHA QUE JULIO IRIA FAZER.

Figura 26. Tarefa 4 (2° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021e, p. 16).

O objetivo das tarefas 14.6 e 27.2, consiste em fazer com que os alunos possam
reconhecer e descrever um padrdo existente em uma sequéncia repetitiva, através da
identificacdo de uma unidade que ira se repetir ciclicamente e, também, conseguir construir 0s
elementos seguintes de um padrdo sem necessidade de desenhar todos os elementos.

Para o desenvolvimento dessa tarefa o professor deve inicialmente separar os alunos por
agrupamentos semelhantes de niveis de aprendizagem. Devera retomar as discussdes acerca do
significado de padrdo em sequéncias figurais, assim como em sequéncias numéricas, atraves de

exemplifica¢bes na lousa, como no exemplo abaixo:

100, 200, 300, 400, , e v v

Figura 27. Sugestdo de tarefa apresentada no Material do professor.
Fonte: S&o Paulo (2021f, p. 311).

E esperado que os alunos consigam compreender quais s&o os padrdes dessas sequéncias
repetitivas, pois ja tiveram contato inicial com outras tarefas que exploram essa mesma
temaética.

Ap0s essa conversa acerca dos conhecimentos prévios dos alunos, € solicitado que o

professor inicie a aplicacdo da tarefa proposta pelo material, abaixo demostrada.
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O guia de orientacfes explicita que para essa tarefa "é esperado que as criangas
observem e descrevam oralmente a unidade que se repete e que esté relacionada a ordem das
figuras: quadrado, triangulo, quadrado e circulo e as cores utilizadas na pintura da regido
interior a cada figura: azul, vermelho, amarelo, verde" (SAO PAULO, 2021f, p. 312) e que a
partir da identificacdo dos padrdes elas possam finalizar a pintura da sequéncia. Para responder
as outras duas questbes, é esperado que em duplas, os alunos através de desenhos ou

formulacbGes de hipdteses por meio da analise das regularidades cheguem as respostas

esperadas.
EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANOS INCIAIS DD ENSIND FUNDAMENTAL — — CADERNO DOJA) ESTUDANTE — VOLUME 2
JULIANA COMEGOU A DESENHAR UMA SEQUENCIA DE FIGURAS, MAS NAO JULIANA COMECOU A DESENHAR UMA SEQUENCIA DE FIGURAS, MAS NAD
PINTOU TODAS. PINTOU TODAS.
VEJA O QUE ELA JAFEZ: VEJA O QUE ELA JA FEZ:

HAOOEATN®IAMIO
HACIOEALIAIOLIA i

AGORA, RESPONDA AS QUESTOES:

AGORA, RESPONDA AS QUESTOES: EXPLIQUE COMO ELA ESTA CONSTRUINDO AS FIGURAS E COMPLETE A

PINTURA.
EXPLIQUE COMO ELA ESTA CONSTRUINDO AS FIGURAS E COMPLETE A
PINTURA.

QUANDO ELA COMPLETAR AS 20 PRIMEIRAS FIGURAS, QUANTOS QUADRADOS
QUANDO ELACOMPLETAR AS 20 PRIMEIRAS FIGURAS, QUANTOS QUADRADOS ELA TERA DESENHADO? POR QUE?
ELA TERA DESENHADO? POR QUE?

ESSES E E 7
QUANTOS DESSES QUADRADOS DEVEM SER PINTADOS DE AZUL? EXPLIQUE. QUANTOS DESSES QUADRADOS DEVEM SER PINTADOS DE AZUL? EXPLIQUE.

Figura 28. Tarefa 5 (2° ano). Figura 29. Tarefa 6 (2° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021e, p. 93). Fonte: Sdo Paulo (2021g, p. 70).

A tarefa 27.1, se relaciona com a habilidade EFO2MAL11, objetiva que os alunos possam
"descrever os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em sequéncias recursivas de
nameros naturais, objetos ou figuras".

Para a tarefa 27.1 é esperado que os alunos, em duplas com niveis de aprendizagem
semelhantes, possam descrever o padrdo e a regularidade apresentados em uma sequéncia de
figuras que apresenta crescimento por meio do desenho.

O professor deve iniciar uma roda de conversa com as criangas relembrando o que elas

ja estudaram acerca de sequéncias de nameros e de figuras, relembrando assim o conceito de
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padrdo e construgdo de regularidades. Ao invés do professor exemplificar o contetido na lousa,
ele deve solicitar que um aluno escreva um exemplo de sequéncia de nimeros em que haja um
padrdo e que outro faca uma sequéncia figural, para que a turma coletivamente possa discutir
quais foram os padrdes construidos.

Ap0s essa retomada inicial, é solicitado que o professor leia a comanda da tarefa abaixo
mencionada e, que as criangas nas duplas, consigam estabelecer uma relagéo entre a quantidade
de quadrados pintados de amarelos (a quantidade de quadrados pintados de amarelo é igual ao
numero associado a posi¢do, multiplicado por ele mesmo) e a ordem da figura na sequéncia

(para cada figura uma linha e uma coluna séo acrescidas).

— CADERND DD{A) ESTUDANTE — WOLUME 2

CAUA COMECOU A DESENHAR ALGUMAS FIGURAS MANTENDO UM PADRAC.
ELE ESQUECEU-SE DE DESENHAR A FIGURA 4 E NAO TERMINOU DE PINTAR A
FIGURA 5. OBSERVE O QUE ELE JAFEZ

FIG.1 FIG. 2 FIG. 3 FIG. 4 FIG. 5

T o

EXPLIQUE PARA UM{A) COLEGA COMO CAUA ESTA COMNSTRUINDO AS
FIGURAS DESSA SEQUENCIA.

Gnupe da Refarincts de Malamatica

QOBSERVE O5 DESEMHOS DAS FIGURAS ANTERIORES, CONSTRUA A FIGURA 4
E COMPLETE A PINTURA DA FIGURA 5.

RESPONDA AS QUESTOES:

MA FIGURA 4, QUANTOS QUADRADINHOS VOCE PINTOU DE AMARELO?
E DE AZUL?

MNA FIGURA 5, QUANTOS QUADRADINHOS VOCE PINTOU DE AMARELC?
E DE AZUL?

Figura 30. Tarefa 7 (2° ano).
Fonte: S&o Paulo (20219, p. 68).

O professor deve circular pela sala, analisando quais foram as conclusdes que eles foram
chegando, se perceber que os alunos estdo apresentando dificuldades para resolver a tarefa
proposta ele pode exemplificar a mesma na lousa através de tabelas, assim como sugerido no

exemplo abaixo proposto no material do professor.
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Fig. 1 Fig. 2 Fig. 3 Fig. 4 Fig. 5

Nimero de

quadradinhos amarelos

Fig. 1 Fig. 2 Fig. 3 Fig. 4 Fig. 5

NiUmero de

quadradinhos azuis 3 5 7 9 11

Figura 31. Sugestédo de tabela para analise de regularidades.
Fonte: S&o Paulo (2021h, p. 256).

Ap0s a correcdo das primeiras tarefas, o professor deve solicitar que os alunos resolvem
0 proximo exercicio, abaixo descrito, como uma forma de sistematizar e consolidar 0s

conhecimentos adquiridos na aula.

EDUCACAD MATEMATICA NOS ANOS MICHALS DO ENSIND FUNDAMENTAL

CONSTRUA A FIGURA & E ESCREVA QUANTOS QUADRADINHOS FORAM
PINTADOS DE AMARELO _ E DE AZUL?

Fomie: Grupe de Refmincs de Matomatics

Figura 32. Tarefa 8 (2° ano).
Fonte: S&o Paulo (20219, p. 69).

As tarefas 12.5 e 23.4, ndo possuem uma habilidade vinculada diretamente a unidade
tematica Algebra, elas se vinculam a unidade tematica Nimeros, mas abordam indiretamente

alguns conceitos ja trabalhados anteriormente.
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A tarefa 12.5 explora os fatos bésicos da adi¢do através de um jogo de cartelas. Nessa
tarefa além de trabalhar com a propriedade comutativa da adi¢do, o professor pode aprofundar
o0 principio de igualdade entre as operacdes.

Ja a tarefa 23.4 propde uma situacéo-problema com o significado de proporcionalidade,
assim como busca a exploracédo de regularidades nos resultados da multiplicacdo de um nimero
qualquer por 4.

As propostas dessas tarefas podem ser vistas abaixo:

—CADERNO DO ALUNO — VOLUME 1 — CADERNO DO{A) ESTUDANTE — VOLLUME 2

ADIVINHE QUAL A PROXIMA ATRACAD? A RODA-GIGANTE...

EMCADA CADEIRA CABEM 4 CRIANCAS. COM ESSA INFORMACAD, PREEMCHA
JUNTO COM TRES COLEGAS, RECORTEM AS CARTELAS ENTREGUES PELO(A) O QUADRO:
PROFESSOR{A) (ANEXO 2). QUANTIDADE| GUANTIDADE
DE CADEIRAS | DE CRIANCAS
4

8

EMBARALHEM ESSAS CARTELAS COM OS NUMERQS VIRADOS PARA BAIXO,
E CADA UM SORTEIA 5 DELAS.

241 3+2 4+3 5+4 6+5

o |~ e || || k| =

7+6 8+7 9+8 1+2 2+3 .

10

OBSERVE O QUADRC E RESPONDA:

05 NUMEROS QUE VOCE ESCREVEU NA SEGUNDA COLUNA SAQ PARES OU
IMPARES?

3+4 445 5+6 6+7 7+8

545 4+ 6 6+4 747 947 ESSES NUMEROS AUMENTAM DE 2ZEM 2, DE 3EM 3, OU DE 4 EM 47

EM 5 CADEIRAS QUANTAS CRIAMCAS CABEM?
NA PRIMEIRA RODADA, CADA UM COLOCA UMA DE SUAS CARTELAS

SOBRE A MESA, DIZ O RESULTADO DA OPERAGAO INDICADA EM VOZ ALTA EM 10 CADEIRAS QUANTAS CRIANCAS CABEM?
E GANHA 10 PONTOS AQUELE QUE APRESENTAR © MAIOR RESULTADO.
REPITAM O PROCEDIMENTO ATE QUE ACABEM AS CARTELAS. SERA O QUANTAS CRIANCAS PODERAC BRINCAR SE HOUVER 12 CADEIRAS?

VENCEDCR QUEM OBTIVER MAIS PONTOS.

Figura 33. Tarefa 9 (2° ano). Figura 34. Tarefa 10 (2° ano).
Fonte: Sao Paulo (2021g, p. 69). Fonte: Sio Paulo (2021g, p. 69).

Ao analisar os volumes 1 e 2 do material EMAI do 2° ano, pudemos constatar que ele
contempla a unidade tematica Algebra, porém a proporcéo de tarefas continuou limitada, assim
como na anélise do material do 1° ano.

Foi possivel observar que as tarefas acima citadas, sdo uma forma de aprofundamento
das tarefas e habilidades ja trabalhadas ao longo do 1° ano, porém analisando quantitativamente
sdo poucas as que preconizam desenvolver o reconhecimento de regularidades em sequéncias
numericas recursivas ou repetitivas, conceito de padrdo e nogdo de igualdade, reafirmando o
que ja concluimos anteriormente.

Para saber se os alunos ja consolidaram essas habilidades, ficara a cargo do professor

ofertar tarefas diversificadas, além das propostas no material, que explorem de maneira mais
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aprofundada esses conceitos algébricos. Para isso 0 docente poderé explorar recursos digitais
como, por exemplo, jogos matematicos online que explorem a ideia de padréo, regularidades e
conceito de igualdade e, utilizar também o recurso da literatura infantil para explorar a
compreensdo de sequéncia recursivas e repetitivas.

Para isso, enfatizamos, assim como defendem os autores Ponte e Branco (2013), que é
fundamental que os docentes dos anos iniciais compreendam quais sdo os conteudos algébricos
que os alunos necessitam aprender, como também fazer uso de estratégias de ensino que
fomentem o desenvolvimento do pensamento algébrico nessa fase de escolarizacdo. O que
reforga a necessidade de momentos de estudos coletivos durante a formagdo em ambiente de
trabalho (ATPC’s), onde munidos da teoria conseguirdo compreender a importancia de se

estimular o pensamento algebrico nas criancgas, desde 0s primeiros anos de escolarizacao.

5.3.3 Andlise de tarefas para o 3° ano

As tarefas que serdo analisadas nesse subtdpico, que aparecem mencionadas no material
EMAI de modo explicito e que se relacionam as habilidades supracitadas no Curriculo Paulista
serdo:

» Habilidade EFO3MA10 — Tarefas 8.4, 8.5, 26.1, 26.2, 26.3, 30.3 e 31.5
» Habilidade EFO3MA11 — Tarefas 4.4, 4.5 e 10.2

Analisaremos também as tarefas 11.5 e 30.1 que se relacionam diretamente a unidade
tematica de NUmeros, mas que exploram o conceito de regularidade.

As tarefas 8.4, 8.5, 26.1, 26.2, 26.3, 30.3 e 31.5 se relacionam com a habilidade
EFO3MAL0, que prevé que os alunos possam “identificar regularidades em sequéncias
ordenadas de nUmeros naturais, resultantes da realizacdo de adi¢fes ou subtracfes sucessivas,
por um mesmo numero, descrever uma regra de formacéao da sequéncia e determinar elementos
faltantes ou seguintes”.

Para a tarefa 8.4 é esperado que os alunos, individualmente, possam explorar a
organizac&o de fatos derivados da adicdo pela identificacdo de regularidades e propriedades. E
orientado que o professor reproduza na lousa parte da tabua da adicdo, abaixo representada na
tarefa, e solicite que alguns alunos resolvam mentalmente ou com estratégias pessoais as
operacgdes propostas. O material cita que o professor deve combinar inicialmente com a sua
turma que para preencher a tabua de adi¢des desta atividade é preciso adicionar o numero de

uma linha com o nimero de uma coluna, para isso, eles devem fazer uso de calculo mental ou



135

apoiar-se em célculos que ja sabem de memdria. Apos o preenchimento e corre¢ao do exercicio,
0 guia de orientacdes sugere que o professor explore as regularidades apresentadas na tdbua da

adicdo, buscando com que os alunos compreendam as similaridades entre as operacdes.

EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANCS MICIAIS DO ENSIND FUNDAMENTAL —

Obsarve 3 tabela de adigfes apresentada abaixo e complete-a fazendo os
calculos mentalmente:

+ | 1|2 |3| 4|5 |67 |89
10 | 11

20

30

40

50

80

70

80

90

Conversa com seus colegas scbre o que perceberam de interessante nos resultados
obtidos.

Figura 35. Tarefa 1 (3° ano).
Fonte: S8o Paulo (2021i, p. 49).

O objetivo da tarefa 8.5 é levar os estudantes a identificarem em sequéncias ordenadas
de numeros naturais, resultantes da realizacdo de adigdes ou subtracdes sucessivas, por um
mesmo ndmero, descrevendo uma regra de formacgéo da sequéncia e determinando elementos
faltantes ou seguintes.

Os alunos devem ser separados inicialmente em duplas de trabalho com niveis de
aprendizagem semelhantes. O professor deve relembrar que ao longo do processo de construgao
da aprendizagem os alunos tiveram contato com formas de contagem diferenciadas, o docente
pode exemplificar algumas na lousa, assim como no exemplo abaixo, para iniciar um debate

acerca da identificacdo de uma regularidade ou um de padrdo nos nimeros.
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156-25-35-45-55-65
280 - 270 - 260 - 250 - 240 - 230

Figura 36. Sugestao de sequéncia numérica.
Fonte: Sdo Paulo (2021j, p. 245).

Ap0s a retomada da ideia de regularidade e padréo, é solicitado que os alunos resolvam

a tarefa abaixo proposta, buscando compreender quais sdo as regularidades e padrdes numéricos

estabelecidos.

— CADERND DO ALUND - WILUME 4

Mateus escreveu nlirmeros em cartdes e os colocou em uma sequéncia, mas ndo
preencheu os dois dlitimos. Vieja o que ele fez e diga quais s3o os nlimeros que
podern estar escritos nesses cartdes. Justifique sua resposta.

22 25 28 £ |

Mateus continuou a escrever nimeros em cartées e a formar sequéncias.
Escreva os nimeros que vocé considera que devern ser inseridos em cada um

dos cartbes em branco.

13 18 23 28

30 34 38 50
89 84 79 74

400 380 350 340

2020 2022 2026

Figura 37. Tarefa 2 (3° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021i, p. 50).
As tarefas 26.1, 26.2 e 26.3 tém como objetivo fazer com que os alunos explorem a
construcédo de fatos basicos da multiplicacdo a partir de situacées-problema, para constituicdo
de um repertério a ser utilizado no calculo mental ou escrito, assim como também tem a

intencdo de que os estudantes observem as regularidades presentes nas sequéncias.



137

Nas tarefas 26.1 e 26.2 os alunos devem ser agrupados em duplas, o professor deve
comecar a aula fazendo uma roda de conversa em que ird apresentar algumas curiosidades
acerca da capacidade de saltar de homens e animais. O docente deve perguntar quais animais
os alunos conhecem que saltam ao invés de andar e anotar esses nomes na lousa. Apos a
conversa inicial o professor deve solicitar que os alunos, nas duplas, facam a leitura da comanda
da atividade e resolvam os exercicios propostos das atividades abaixo mencionadas.
Posteriormente o professor devera fazer as correcdes, buscando estabelecer relacGes entre 0s

conceitos de dobro, triplo e as regularidades das retas numéricas.

EDUGAGAD MATEMATICA WIS ANDS INICIAIS DO ENSIND FUNDANENTAL — — CADERNC DOA) ESTUDANTE — VOLUME 2

Estela descobriu que a pulga & um inseto muito pequenao, mas salta distancias
significativas. Uma pulga chega a atingir uma distancia 200 vezes maicr do que o
comprimento do seu corpo.

Alguns animais sdo famosos por saltar distdncias relativaments
grandes. A turma deo 27 ano B esta pesquisando scbre o tema e
descobriu que os cangurus chegam a saltar 3,5 metros

Faria: IMESP * w “— *

Leia, observe e complete cada item a seguir com os nameres adequados:

Imagine que uma pulguinha pulou de 3 em 3 cm e complete os quadrinhos
verdes na ilustragao, com os nimeros que estio faltando.

Um canguru pulou de 2 em 2 metros, de acorde com a figura abaixe, Complete # f T T T T T T T T T T l
os quadrinhos verdes com os ndmeros adequades. o 1 2 4 6 7 8 o 11
Fonte: MEZP
o el ' ol P o ol 4l ol
Agora, complete o quadro:
a"i | | | | | | | | 1 | 1 | 1 | 1 1
"o 3 5 7 3 11 13 15 3 X 5 -
3 X 13 =
Fente: MESP
3 X = 42
Confira seus resultados com um colega e, depois, complete o quadro abaixo
com os ndmeros que estac faltande, 3 X 40 =
3 X = 90
2 X = 14 3 X 15 -
2 | x |2 = 3 [ x [ 21| =
2 X 25 = 2 X - 99
X 40 = 80 3 X 18 -
X = | % 3 | X = | 300
X 15 =
X 22 = L Confira os resultados com os de umia) colega. Vocd achou facil fazer esse calculo
2 X 17 = mentalmente? Por qué?
Figura 38. Tarefa 3 (3°ano). Figura 39. Tarefa 4 (3° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021k, p. 59). Fonte: S&o Paulo (2021k, p. 60).

A tarefa 26.3 deve ser aplicado em outro momento, de modo individual, com o objetivo
de compreender se 0s alunos conseguiram compreender 0s conceitos trabalhados anteriormente.
O professor deve contextualizar que assim como a pulga e o canguru, trabalhados
anteriormente, a rd também salta. O docente deve fazer a leitura da comanda da tarefa e, solicitar

que os alunos descubram quais sdo 0s elementos ausentes na reta numérica onde a ra esta
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saltando, buscando assim estabelecer um padrdo nos saltos desse anfibio. Apos isso, € solicitado

que os alunos socializem os saberes adquiridos.

ECUCACAD MATEMATICA NOS BNOS INICIAIS DO ENZING FUNDAMENTAL —

Winicius descobriu que a ré também € um animal que =& desloca por meio
de saltos. Ela leu uma reportagem sobre uma ra de apenas 5 centimetres de
comprimento que pode saltar 5,35 metros de distancia.

Imagina que uma rd pulou de 5 em &5 metros sobre a reta abaixo, Complets oz
quadrinhos verdes com os ndmercs adequados.

+ + #

|
[ 2 3 4 & 7 8 90 11 12 13 14

Fonbs: MESF

Agora complete o quadre abaixo com os nimeros que estéo faltando.

5 X 1 =

& X 3 =

& X = 40
5 X ? =

5 X = &0
5 X 15 =

5 X 23 =

& X = 175
& X 100 =

5 X = | 1000

Voo sabia que a atleta Galina Chistyakova, da Unide Sovietica, saltou 7,52m,
em 1988, batendo o recorde de saltos em distancia?

Figura 40. Tarefa 5 (3° ano).
Fonte: S&o Paulo (2021k, p. 60).

A tarefa 30.3, envolve as unidades tematicas Nimeros e Algebra, ela objetiva explorar
os fatos basicos da multiplicacdo e suas regularidades, encontradas na Tabua de Pitagoras,
possibilitando que os alunos utilizem as ideias de metade e terca parte. O material do professor
salienta que é muito importante o docente perceber que, quando estamos utilizando uma
sequéncia com a observacdo existente de um padrédo, temos a presenca da unidade tematica

Algebra, pois assim ele conseguira trabalhar com as unidades de modo transversal.
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O material solicita que o professor retome a exploragdo da Tabua de Pitagoras, que ja
foi trabalhada previamente em tarefas anteriores como, por exemplo a 11.5 e a 30.1, da qual
discorreremos mais posteriormente, levando os alunos a refletirem acerca das regularidades
existentes entre as colunas 2 e 4.

O professor deve fazer a leitura da comanda da tarefa e solicitar que os alunos
estabelecam relagOes entre os saltos do canguru e da pulga, compreendendo assim o conceito
de sequéncia repetitiva decrescente, por fim, os alunos devem elaborar uma reta numeérica com
os saltos da rd de modo decrescente seguindo a regularidade estabelecida, assim como

demostrado abaixo.

— CADERND DOyE) ESTUDANTE —VOLLME 2

Vocé se lembra do canguny, da pulguinha e da ra da sequéncia 277 Eles estio de wolta!
Obsarve as figuras e responda:

O canguru ests na posigio B da reta numérica. Quantos saltos ele precisa dar
para chegar ao zerc? Em que posigies ele vai "pisar” em seus saltos?

Fonbe: MESF

A pulga estd na posigdo 15, Quantos saltes ela precisa dar para chegar ao zerc?
Em que posigdes ela vai "pisar” em seus saltos?

’ [ 1 | | | | 1 I L | 1
@y 1 2 3 4 s & 7 8 9 10 1 12 13 14 (15 1% 17 18

Fonbe: MESF

Sabendo gue a rd esta na posigio 40 de uma reta numérica e que ela saltade 5
em 5, quantos saltos ela precisa dar para chegar ac zero? Em que posigies ela
vai "pisar” em seus saltos?

Faga um desenho para explicar:

Figura 41. Tarefa 6 (3° ano).
Fonte: S&o Paulo (2021i, p. 84).

Jaatarefa 31.5, tem por objetivo que os alunos consigam observar a sequéncia montada
pelo professor, percebendo a relacdo entre o nimero e a figura representada na sequéncia. Essa

tarefa, segundo o guia de orientagdes do professor, favorece o exercicio de observar, bem como
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a capacidade de abstracdo e generalizacdo. O importante em tarefas de exploragdo de jogos,
representacdes é o aluno conseguir fazer a observagdo das regularidades estabelecidas.

O professor deve inicialmente deixar os alunos sentados individualmente, para
desenvolverem a roda de conversa sobre a tematica. O docente deve dizer que nessa tarefa os
alunos serdo desafiados a resolverem situagOes-problemas que envolvem o conceito de
continuidade de sequéncias em que eles deverdo perceber quais séo as relagdes estabelecidas
entre as figuras ou entre nimeros. Assim como em tarefas anteriores, o professor podera
oralmente estabelecer algumas sequéncias numeéricas onde os alunos deverdo encontrar quais
sdo as regularidades estabelecidas. Apds esse processo inicial, 0 docente podera representar na
lousa algumas sequéncias figurais, assim como representado abaixo, para que os alunos

estabelecam os padrdes e as regularidades e reflitam sobre quais sdo os préximos elementos das

sequéncias.
< W .
ot = g
- W sTe mm
Fonte: IMESP
© J v
IA® I Y
Fonte: IMESP

Figura 42. Sugestdo de sequéncia figurais.
Fonte: S&o Paulo (20211, p. 285).

Dando continuidade as discussdes, o professor deve reforgar que as sequéncias possuem
caracteristicas distintas, mas ao mesmo tempo caracteristicas que se assemelham como, por
exemplo, as sequéncias figurais sdo compostas por 4 elementos que vao se repetindo e através
dessas figuras € possivel estabelecer uma regularidade e descobrir em qual ordem determinado
elemento ira se posicionar.

Apos a aplicagdo da tarefa introdutoria feita anteriormente com os estudantes, o
professor deve apresentar um novo desafio, apresentado abaixo, para que eles tenham condicoes
de desempenhar autonomamente a tarefa de sistematizacdo contida no Caderno de Atividades
do Aluno. A sugestdo de tarefa, segundo o guia de orienta¢fes do professor
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[...] ampliard o raciocinio do aluno, pois além de precisarem pensar na
sequéncia das imagens, precisardo também relaciona-la com 0s numeros.
Dessa forma, eles terdo de fazer uso de estratégias pessoais, explorando
diferentes possibilidades para a resolucdo da situagio apresentada (SAO
PAULO, 2021l, p. 287).

1 2 3 4 5
B 7 8 a 10
11 12 13 14 15
16 17 18 10 20

Figura 43. Sugestdo de atividade complementar sobre sequéncia figurais.
Fonte: Sdo Paulo (2021, p. 288).

O professor deve chamar a atencdo dos alunos mostrando que neste quadro podemos
continuar uma sequéncia usando alguns critérios (sequéncia figural em consonancia com uma
sequéncia numérica) e desafiando-os a refletirem sobre as regularidades apresentadas. Eles
deverdo completar a tarefa proposta e socializar, através das intervengGes com perguntas
dirigidas pelo professor, quais foram as regularidades encontradas.

Finalizada as discussdes iniciais, o professor deve dispor os alunos em duplas por niveis
de aprendizagem semelhantes, fazer a leitura da comanda da tarefa abaixo discriminada. Os
alunos deverdo socializar as respostas das perguntas da questdo 1 e apresentar a sequéncia de

imagens criadas para que seus pares possam descobrir qual foi o padréo criado.
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ECUCAGAD MATEMATICA NOS ANDS INICIAIE DO ENZING FUNDAMENTAL — EMAI a1 .

A Profassora Amalia trouxe para a aula figuras recortadas da quatro tipos de
bichinhos de pelicia. Ela usou as imagens para construir uma sequéncia de
nimeros & figuras & pediu para que as criangas obsarvassem como havia ficado.

Fonke: Adapitado d= Piabay®
A. Qual figura deveria ser colocada na pesigdo do ndmero 77

B. Como chegaram a essa conclus3o?

. Qual figura sera colocada acima do ndmers 147

0. Qual figura serd colocada acima do ndmearo 247

E. Qual figura sera colocada acima do ndmers 547

F. O que conseguiram obsemwvar na formagio da saquéncia?

Em duplas, os estudantes recebaram uma cartela com as imagens da sequéncia
dos bichinhos de pelicia e construiram uma sequéncia diferente. A professora
Arnalia selicitow-lhes que elaborassem perguntas para que os seus{suas) colegas
descobrissern a posigio das figuras de suas sequéncias. Agora, recorte a cartela
com as imagens dos animais de estimagio do anexo 7. Depois, forme uma
saquéncia estabelecendo um padrio de construgSo e trogue com ofa) colega

para que ele continue sua sequéncia.

Figura 44. Tarefa 7 (3° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021k, p. 91).

As tarefas 4.4, 4.5 e 10.2 se relacionam com a habilidade EFO3MAL11, que pretende
fazer com que os alunos compreendam "a ideia de igualdade para escrever diferentes sentencas
de adi¢cdes ou de subtracbes de dois numeros naturais que resultem na mesma soma ou
diferenga”.

A tarefa 4.4 explora as regularidades relativas a fatos basicos da adi¢do. Os alunos
devem ser dispostos inicialmente em duplas por niveis de aprendizagem semelhantes. O
professor deve iniciar a aula fazendo uma conversa inicial acerca do quadro numerico exposto
em sala de aula, retomando suas regularidades. Devera explicar que na atividade proposta,
abaixo discriminada, os alunos irdo resolver uma "tadbua da adicdo", onde deverdo somar 0s

nameros dispostos nas linhas com os nimeros dispostos nas colunas.
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O objetivo da tarefa, consiste em os alunos identificarem as regularidades existentes
como, por exemplo, 0s numeros aumentam de um em um, nas linhas e colunas; que 0s
resultados da primeira linha e da primeira coluna séo iguais, sendo que 0 mesmo acontece nas
outras linhas e colunas e, que na diagonal os nimeros aumentam de dois em dois e todos sdo
pares, assim como observar que algumas adi¢es apresentam o mesmo resultado, trabalhando
assim a nocgéo de igualdade. Para ampliar a nocdo de igualdade o professor, pode solicitar que

os alunos pintem da mesma cor, as adi¢des que resultam no mesmo resultado como, 8+7 e 7+8.

~ GADERNO DO ALUNO - WOLLIME 1

Luiza & Luana organizaram um quadro com os resultades de varias adigbes.
Alguns resultados j& estSo preenchidos. Confira se estio cometos & complete o
preenchimeanta.

4

1 2 3 4 5 & 7 8 g
2

12

16

O 00~ o B | W N =
s
L]

18

Responda as questoes:

Que curicsidades vocé destaca nesse quadro?
Vocs observa algumas regularidades nesses nimeros?

Pinte os quadros que mostram os resultados de "8 + 7" e de “7 + 87. E possival
observar alguma curicsidade? Qual?

Figura 45. Tarefa 8 (3° ano).
Fonte: S&o Paulo (2021i, p. 28).

Ja a tarefa 4. 5 € uma continuacdo da discussdo iniciada anteriormente, ela visa a
construcdo e exploragdo de regularidade de fatos basicos da adicéo e a identificacdo de que um
namero natural pode ser obtido por diferentes adi¢cBes. Os alunos devem ser dispostos
novamente em duplas por niveis de aprendizagem semelhantes. O professor deve retomar com
a turma a discusséo iniciada anteriormente, relembrando que na "tabua da adi¢do” algumas

adicOes apresentavam o mesmo resultado. Nesta tarefa, abaixo descrita, os alunos deverdo
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encontrar adicGes que apresentem o mesmo resultado, buscando assim compreender a
propriedade comutativa da adi¢do, onde "a ordem das parcelas ndo ird alterar a soma dos

resultados”, compreendendo assim o conceito de igualdade.

EDUCAGRD MATEMATICA HOS ANCS INICIAS DO EHEING FLUNDAMENTAL — EMAI 29 -

Ma atividade anterior, vocd completou uma tabela de adigdes. Utilize-a para
preencher o seguinte quadro:

1T+8 1 1+92 :1+10
2+7 . 2+8 . 2+9
3+6 | 3+7
4+5 1 4+6
5E+4
b+ 3
7+2
8+1

Figura 46. Tarefa 9 (3° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021i, p. 29).

A tarefa 10.2, objetiva a organizacdo de fatos derivados da adicdo com a ideia de
igualdade em diferentes sentencas que resultam na mesma soma, contribuindo para o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Os alunos, individualmente, deverdo resolver a
tarefa com o intuito de analisar se conseguiram compreender 0s conceitos trabalhados
anteriormente.

O professor deve iniciar a aula indagando-os se para obter o resultado 10 apenas a adi¢ao
4+6 € a correta, ou se para chegar a esse resultado ha outras operacdes que podem ser propostas.
O docente deve deixar que eles apresentem suas respostas sobre a pergunta feita e relembrar as
atividades ja desenvolvidas que abordavam a tematica da igualdade, discutidas anteriormente.

O cerne da atividade proposta abaixo & levar os alunos a refletirem sobre as operacGes
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matematicas e ndo apenas decora-las, ou seja, a base para a resolucdo de opera¢Ges matematicas
é leva-los da observagdo a generalizacdo, cabendo ao professor explorar as regularidades e
relacBes de equivaléncia. Atividades que envolvem o conceito de igualdade levam as criancas
a perceberem que "a ordem das parcelas ndo altera o resultado da soma, percebem também que
nameros diferentes, quando somados, obtém o mesmo valor como, por exemplo: 30 + 20 = 50;
35 + 15 = 50; portanto, também pode concluir que 30 + 20 = 35 + 15" (SAO PAULO, 2021j,
p. 260).

EDUCAGAD MATEMATICA NOS ANOS INICIAS DO ENSING FUNDAMENTAL —

Mateus propés a Caio que pensasse em dois nimercs cuja soma fosss igual a
100 e os escrevesse nos quadrinhos. Depois, perguntou: serd que ha somente
urma solugda?

+ = | 100
Caio respondeu que ha varias solugdes e Mateus pediu que ele escrevesse duas
delas. Veja o que Caio escreveu:
40 + &0 - 100
30 + 70 = 100
Mateus observou as duas solugbes propostas e escreveu:
40 + &0 = 30 + 70

Vocé acha que sstd cometo o que Mateus escreveu? Explique.

Complete os quadrinhos em branco para que a sentenga seja verdadeira &
justifique sua resposta.

+

‘20 30‘=‘

Figura 47. Tarefa 10 (3° ano).
Fonte: Sdo Paulo (2021i, p. 59).

As tarefas 11.5 e 30.1, ndo possuem uma habilidade vinculada diretamente a unidade
tematica Algebra, elas se vinculam a unidade tematica Nimeros, mas abordam indiretamente
alguns conceitos ja trabalhados anteriormente.

A tarefa 11.5 tem por objetivo construir fatos fundamentais da multiplicacéo e explorar
regularidades. O professor deve explorar com os alunos os resultados da Tabua de Pitagoras
com o objetivo de compreender as regularidades das operacfes apresentadas, contribuindo
assim para a construcdo do conceito de igualdade.

Ja a tarefa 30.1 propbe exploragdo dos fatos basicos da multiplicacdo e suas

regularidades, analisando e relacionando as informacdes contidas na Tabua de Pitagoras.
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As propostas dessas tarefas podem ser vistas a seguir:

~CADERNO DO ALLING - NOLUME 1 — CADERNO D04 ESTUDANTE — VOLUME 2
Vamos retomar nossa Tabua de Pitagoras?
Primieiro, preencha os quadrinhos verdes. Depois, os de cor lilds. Finalments, os
brancas. Viocd sabe o que significa o dobre de um nimerc? E o tripla?
X Ma tabua apresentada abaixo, preencha os resultades:
1 2 3 4 5 & 7 8 9 das colunas verdes, na seguinte ordem: coluna do 2, coluna do 4 e coluna do 8.
2 4 & 8 10 12 14 16 18 das colunas laranjas, na seguinte ordem: coluna do 3, coluna do & e coluna da 9.
3 & 12 24
4 | 8 |12 |16 | 20 | 24 | 28 | 32 | 36 X[ 1]2]aJaJs5]&][7]8]¢9]10
5 |10 20 40 -
& | 12 24 48 3
7 |14 28 56 !
8 | 16| 24 | 32 | 40 | 48 | 56 | &4 | 72 B3
9 |18 36 72 z
9
O que ha de curioso no resultade das multiplicagdes de um nimero por 57 10
Como vocé completou a coluna do ndmero 4 utilizande os resultados da coluna
do 27 Que operagio vecd utilizou?
. .. A . ) . . Coma vocd completou a coluna do ndmere 8 utilizando os resultades da coluna
Sabendo que o resultade de 7 x 87 & 56, & possivel dizer o resultado de "B x 777 do 47 Que operacio voca utilizou?
Como vocé completou a coluna do nimero & utilzando os resultados da coluna
do 37 Que operagio vood utilizou?
Isso acontece em outros casce? Cite trés situagdes.
Comeo vocd complatou a coluna do ndmers 9 utilizando os resultades da coluna
do 37 Que operagio vocd utilizou?
Figura 48. Tarefa 11 (3° ano). Figura 49. Tarefa 12 (3° ano).
Fonte: S&o Paulo (2021i, p. 66). Fonte: Sdo Paulo (2021k, p. 82).

Ao analisar os volumes 1 e 2 do material EMAI do 3° ano, pudemos constatar que ele
contempla a unidade tematica Algebra, mas com uma quantidade limitada de tarefas. No guia
de orientacdo do professor ha a sugestdo de algumas tarefas extras que o professor pode explorar
com os alunos, com o objetivo de analisar se eles possuem conhecimentos prévios sobre a
tematica, para que assim, com as tarefas desenvolvidas possa haver um aprofundamento dos
saberes para uma futura consolidacgéo.

Foi possivel observar que as tarefas acima citadas, sdo novamente uma forma de
aprofundamento das trabalhadas ao longo do 1° ano e 2° ano, nesses volumes os conceitos de
padrdo e regularidade sdo retomados e rememorados a partir de conhecimentos ja estabelecidos
e 0 conceito de igualdade nas operacdes passa a ser amplamente discutido.

Ao analisarmos a natureza das tarefas propostas para o ciclo de alfabetizagdo, pudemos
concluir que hé a indicagio de tarefas que propde o trabalho com a unidade tematica Algebra,
assim como oportunizam o desenvolvimento do pensamento algébrico porém, é necessario que
o professor tenha um amplo conhecimento sobre a tematica, para que assim consiga desenvolvé-

las com intencionalidade, atingindo assim a potencialidade necessaria para que os alunos
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possam pensar algebricamente e utilizar esse conceito para a constru¢gdo do pensamento
matematico generalizado.

Constatamos também que algumas tarefas ou ideias do pensamento algébrico nao
apareceram explicitamente no material, porque a ideia é que ele seja desenvolvido
transversalmente no curriculo e correlacionada com outras unidades, como por exemplo
NUmeros, a partir de situacdes-problemas que levam ao pensamento inferencial, onde as
criancas possam perceber conceitos como o de equivaléncia, principio de igualdade e
regularidade.

Pensando nesse principio, Canavarro (2007) em seu estudo sobre pensamento algébrico,
defende que o trabalho com pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade é
significativo, pois inspira uma abordagem matematica mais integrada e interessante, onde 0s
alunos desenvolvem as competéncias motivados por tarefas significativas e as compreendem
de forma exploratoria e transversalmente.

Silva (2022) apresenta que uma forma que podemos recorrer, para que os alunos
desenvolvam o0 pensamento algébrico, é trabalhar com a resolucdo de problemas que
oportunizara diversas formas de representacdo matematica. Moreno (2022, p. 63) elucida que a
resolucéo de problemas dever ser um caminho para o processo de aprendizagem de diferentes

conceitos matematicos,

[...] pois envolve procedimentos e estratégias importantes para aprendizagem
ao longo da vida escolar como, por exemplo, participacdo mais efetiva dos
alunos em situagBes proximas da sua realidade, interagdo e compartilhamento
de ideias e informagdes ao explanarem suas experiéncias em relacédo as tarefas
propostas.

Seguindo essa perspectiva, podemos pensar em utilizar a resolucao de problemas como
ponto de partida e de chegada para o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos
iniciais, pois assim estaremos, segundo Moreno (2022), desmitificando um ensino pautado

apenas em mera reproducao de exercicios tradicionais e mecanicos.

5.4 Apreciacdo critica com relacdo ao objetivo de trabalho com pensamento algébrico nos
primeiros anos: contribuigdes tedrico metodoldgicas

Findando as discussbes desta secdo da dissertagdo de mestrado, pretendemos agora
contextualizar as informagfes obtidas, bem como ilustrar um caminho possivel para o

desenvolvimento do pensamento algébrico no ciclo de alfabetizacéo.
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Ao analisarmos o material EMAI, disposto ao longo da "Descrigdo e anélise de dados",
percebemos que no que concerne as tarefas do campo da Algebra para o ciclo de alfabetizagéo,
o material introduz, aprofunda e consolida algumas habilidades dessa unidade tematica. Os
encartes do material do aluno apresentam poucas propostas que envolvem 0 pensamento
algébrico para o ciclo da alfabetizacdo, de um total de aproximadamente 500 para este ciclo, 59
se referem diretamente ou indiretamente a Algebra.

No 1° ano, as tarefas aparecem de modo introdutorio e sutil, com exercicios esporadicos
que trabalham com a ideia de padréo e regularidade. No segundo e terceiro ano, estas mudam
bruscamente, agora em maior proporg¢ao, mas, em comparagdo com outras unidades, ainda de
modo brando, porém ja exigem um nivel de conhecimento prévio por parte dos alunos, algumas
habilidades como padréo e regularidade ao final do terceiro ano ja estdo sendo consolidadas e,
neste mesmo ano escolar, a ideia de igualdade comeca a ser introduzida.

Para o ciclo intermediério, 4° e 5° ano, mesmo nao sendo o foco de nossa investigacao,
cumpre fazer o destaque de que o trabalho com essa unidade temética continua através de tarefas
de aprofundamento que envolvem a ideia de padrdo e de regularidades em sequéncias figurais
e numéricas, analise de elementos ausentes em sequéncias recursivas e repetitivas assim como
o trabalho com as propriedades de igualdade, por meio da resolugédo de situacOes-problemas
esporéadicas, em consonancia com a unidade tematica NUmeros.

Pudemos constatar que o material do "EMAI" desenvolve propostas pertinentes a
unidade tematica Algebra, porém de modo descontextualizado e estanque, ndo preconizando o
trabalho contextualizado através do desenvolvimento de sequéncias didaticas, como citado por
autores da literatura especializada na tematica (BLANTON; KAPUT, 2005; CANAVARRO,
2007; PONTE; BRANCO, 2013; NACARATO; CUSTODIO, 2018, CIRIACO, 2020, entre
outros).

O que nos faz relembrar o citado por Canavarro (2007) sobre o ensino da Algebra
escolarizada onde a énfase se da apenas nos significados, ao invés do desenvolvimento do
pensamento algebrico, através de tarefas sistematizadas, onde podera ser desenvolvido nos
alunos a capacidade de representar situagdes matematicas e ndo matematicas, bem como
resolver problemas em contextos diversos, ou seja, € tornar visivel as estruturas matematicas e
analisa-las.

Ao voltarmos novamente o olhar para os documentos normativos, BNCC (nivel
nacional) e Curriculo Paulista (nivel estadual), constatamos que estes materiais apresentam o
trabalho com a Algebra a partir de competéncias, habilidades e objetos de conhecimento,

aplicando o direito de aprendizagem das criangas a terem acesso a determinados conteudos
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matematicos, ndo levando em consideragdo o que autores da area elencam como essencial para
o desenvolvimento do pensar algebricamente. Vemos que esses materiais desenvolvem também
a tematica de modo brando, ou seja, ndo contextualizando as atividades de modo sequencial
através de resolucdo de situacdes-problema, ou seja, ha a insercdo da tematica, porém as tarefas
propostas ndo levam a criticidade e percepcdo das generalizagfes e regularidades do
pensamento algébrico, elas apenas contextualizam o tema com base na reproducao de exercicios
esporadicos e descontextualizados, onde o professor ird ensinar técnicas de resolucdo do
exercicio em questao.

Nacarato e Custédio (2018) elencam que os documentos normativos retiram a
concepgdo do trabalho com o pensamento algébrico, reduzindo um campo amplo a uma
concepcao de apenas uma unidade tematica estatica. As autoras defendem que, desde o inicio
da escolarizacdo, é primordial desenvolver a ideia do pensar algebricamente com acdes na
perspectiva da Early Algebra, que ganharam destaque nas discussdes educacionais em nosso
pais a partir de 2012, mas que vem sendo amplamente divulgada e trabalhada no contexto
europeu e norte-americano ha décadas, pois desde pequenas as criangas conseguem perceber
semelhancas e diferencas entre o0s objetos, assim como abstrair suas caracteristicas e
compreender suas regularidades.

As autoras ainda defendem que o trabalho com o pensamento algébrico precisa se dar
de modo intencional, onde o professor reconhecera a importancia de se desenvolver atividades
dessa alcada, implicando em um conhecimento acerca do tema de modo aprofundando, pois
assim o professor podera potencializar as intervencdes que os alunos irdo desenvolvendo ao
longo da construcéo e consolidacdo do pensamento algébrico.

Segundo Jungbluth, Silveira e Grando (2019), conduzir o ensino da Matematica a partir
de tarefas que envolvam a ideia de padrbes, regularidades em sequéncias (repetitivas e
recursivas) e o principio de igualdade é uma forma de tornar o aprendizado mais significativo
para o aluno, pois através de suas proprias generalizacGes, ele pode vivenciar o processo de
construgdo do conhecimento matematico, de maneira a oportunizar o desenvolvimento do
pensamento algébrico.

Diante do exposto, é importante que as tarefas sejam pensadas e formuladas de modo
transversal, abordando todos os campos da Matematica. Uma forma de se oportunizar o trabalho
com esse tema é atraves da resolugédo de situagdes-problemas, onde os alunos seréo colocados
em um contexto investigativo que, segundo Nacarato e Custddio (2018), tal agdo permitird com
que haja o levantamento de hipoteses, o didlogo e a elaboracdo de sinteses e consolidacéo de

conhecimentos.
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Como forma de sintetizar o que dizem os documentos oficiais que orientam o curriculo

e as orientacdes de pesquisas do campo, estruturamos no Quadro 11 indicadores de atuagéo

para o trabalho com pensamento algébrico nos trés primeiros anos de escolarizacao.

Quadro 11. Correlacéo entre BNCC, Curriculo Paulista e autores da area no que se concerne ao

pensamento algébrico.

Etapa de ensino

1°ano e 2° ano

Documentos

O que trabalhar?

BNCC e Curriculo
Paulista

Habilidades

Objetos de conhecimento

(EFOLIMAO09) Organizar e ordenar
objetos do cotidiano ou representacdes
por figuras, por meio de atributos, tais
como cor, forma e medida.

Padroes  figurais e  numéricos:
investigacdo de regularidades ou
padrdes em sequéncias.

(EFOIMA10) Descrever, apds o
reconhecimento e a explicitacdo de um
padrdo (ou regularidade), os elementos
ausentes em sequéncias recursivas de
nlmeros naturais, objetos ou figuras.

Sequéncias recursivas: observacdo de
regras usadas em seriagdes numéricas
(mais 1, mais 2, menos 1, menos 2, por
exemplo).

(EFO2MAO09) Construir sequéncias de
nUmeros naturais em ordem crescente ou
decrescente a partir de um ndmero
qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.

Construcdo de sequéncias repetitivas e
de sequéncias recursivas.

(EFO2MA10) Descrever um padrdo (ou
regularidade) de sequéncias repetitivas e
de sequéncias recursivas, por meio de
palavras, simbolos ou desenhos.

Identificagho de regularidade de
sequéncias e determinacéo de elementos
ausentes na sequéncia.

(EFO2MA11) Descrever os elementos
ausentes em sequéncias repetitivas e em
sequéncias recursivas de ndmeros
naturais, objetos ou figuras.

Identificagho de regularidade de
sequéncias e determinacao de elementos
ausentes na sequéncia.

1°e 2°ano

Autores da area

Como trabalhar?

Nacarato e Custodio
(2018)

Propde o trabalho com o pensamento algébrico através da percepcdo de
regularidades em sequéncias figurais repetitivas e padrdes, através de sequéncias de
tarefas que envolvem movimentos corporais, uso de materiais manipulativos,

musicas e brincadeiras.

O trabalho deve estar pautado no desenvolvimento de tarefas que partem de uma
historia e que tenham como problemética uma situacao-problema.

Sugerem para o trabalho de reconhecimento de regularidades o trabalho, de modo
interdisciplinar, com musicas e brincadeiras como, por exemplo, Se eu fosse um
peixinho; A canoa virou; Cabeca, ombro joelho e pé, A boneca de lata, Dona
Aranha, O caldeirdo da Bruxa Onilda, Tinha uma banana e O pintinho piu.
Propde também o trabalho com a criacdo de sequéncias com estabelecimento de
padr@es utilizando materiais manipulaveis como, massinha de modelar, tampinhas
coloridas, blocos légicos, barras Cuisenaire e material dourado.
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3°%ano

Documentos

O que trabalhar?

Habilidades Objetos de conhecimento

BNCC e Curriculo
Paulista

(EFO3MA10) Identificar regularidades | ldentificacdo e descricdo de
em sequéncias ordenadas de ndmeros | regularidades em sequéncias numéricas
naturais, resultantes da realizacdo de | recursivas.

adicdes ou subtracdes sucessivas, por um
mesmo ndmero, descrever uma regra de
formacdo da sequéncia e determinar
elementos faltantes ou seguintes

(EFO3MA11) Compreender a ideia de | Relacdo de igualdade.
igualdade para escrever diferentes
sentencas de adi¢des ou de subtracBes de
dois nimeros naturais que resultem na
mesma soma ou diferenga.

Autores da area

Como trabalhar?

Nacarato e Custédio
(2018)

Propbe o trabalho com o pensamento algébrico através da compreensdo de
regularidades de sequéncias figurais repetitivas, onde os alunos deverdo utilizar a
linguagem algébrica para explicar as conclusfes que chegaram.

O trabalho deve estar pautado no desenvolvimento de uma sequéncia didatica, com
enfoque para a percepcao de regularidades, que partem inicialmente de uma historia
que contém uma situacdo-problema.

Indicam também o trabalho com materiais manipul&veis (micangas, blocos 16gicos,
sOlidos geométricos) como uma forma de sistematizacdo dos conhecimentos
adquiridos acerca de padrdes e regularidades, onde os alunos deverdo compreender
quais séo as regularidades estabelecidas nos agrupamentos feitos, ora com dois

elementos, ora com trés elementos e assim sucessivamente.

Fonte: Elaboragdo propria (2022).

Diante do exposto no Quadro 12, pudemos constatar que os documentos normativos
(nivel nacional e estadual) apresentam as habilidades e objetos de conhecimentos que deverdo
ser abordados pelos materiais didaticos e trabalhados pelos professores em sala de aula, como
uma forma de garantir o acesso dos alunos aos contetidos da Algebra.

E possivel trabalhar com o desenvolvimento do pensamento algébrico através de
atividades ludicas, assim como proposto por Nacarato e Custodio (2018), por exemplo, para o
1° ano h& a sugestdo do trabalho com mausicas, onde é explorada a ideia de analise das
regularidades. Em Lingua Portuguesa, no 1° ano, o trabalho com cantigas é explorado, pois 0s
professores ao utilizarem o conhecimento prévio que os alunos ja possuem sobre o tema,
resgatam as cantigas conhecidas para iniciar o processo de alfabetizagdo. Partindo desse
pressuposto, em Matematica, ha a possibilidade de insercdo de nocGes basicas de regularidades,
através da utilizacdo de cantigas, como as acima mencionadas, que irdo auxiliar o professor no

desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos.
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O trabalho com padrdes podera ser explorado através da utilizagdo de materiais
concretos. Em salas de alfabetizacdo, os materiais manipulaveis sdo muito utilizados, no guia
de orientacdo dos professores do EMAI hd uma recomendacéo de que no 1° ano o professor
faca uso desses recursos como, por exemplo, tampinhas coloridas e material dourado, que sdo
utilizados para a contagem e apropriacdo do sistema de numeragdo decimal. Nacarato e
Custddio (2018) propde a realizacdo de atividades abordando a criacdo de padrdes utilizando
esses materiais, ora com orientagdes para que o professor as proponha, ora em um processo
auténomo, onde as criancas irdo criar padrdes e analisar os criados pelos colegas.

No 2° ano, o trabalho com padrdes e regularidades é retomado e comega a ser ampliado,
partindo agora para analise de sequéncias numéricas e figurais (objetos e figuras geométricas).
Para explorar o trabalho com pensamento algébrico, o professor podera trabalhar novamente
com materiais manipulaveis, assim como mencionado acima, porém agora podera aprofundar
um pouco mais as discussdes ja iniciadas no ano anterior, através da utilizacdo de histdrias e
situacBes-problema, assim como apresentado pelas autoras Nacarato e Custddio (2018). Utilizar
historias e situa¢fes-problema cotidianas sdo essenciais para o trabalho com a Matematica, pois
os alunos conseguem perceber a Matematica em seu cotidiano de modo concreto e real, dando
assim um significado ao que estdo aprendendo.

No 3° ano, ha a sistematizacdo do trabalho com regularidades, com enfoque para
sequéncias numéricas e analise de elementos ausentes, bem como o trabalho com a ideia de
igualdade. A utilizacdo de materiais concretos ainda é muito bem-vinda, mesmo que para esse
ano em questao, alguns professores ja partam mais para a abstracdo. Nacarato e Custddio (2018)
apresentam que os alunos ja podem comegar a se utilizar da linguagem algébrica para explicar
0s processos de analise de regularidades, uma vez que, estes ja estejam familiarizados com essa
linguagem e tenham se apropriado dela. As autoras ddo novamente enfoque que as tarefas que
envolvem o pensamento algébrico devem partir de historias e situacdes-problema. O professor
pode apresentar diversas situagdes-problema que envolvem ideias como, reconhecimento de
padrdes e regularidades, nocdo de igualdade onde os alunos irdo analisa-las, resolvé-las e
explicé-las aos demais, mostrando assim que houve uma apropriacdo da tematica.

De modo geral, perceber os indicadores de atuacgdo frente a propositura da insercéo do
pensamento algébrico nos primeiros de escolarizagdo fez-se importante, no contexto da
investigacdo de mestrado, justamente porque percebermos, como professores e formadores de
professores, que as discussfes acerca da Matematica ficam centradas, em sua grande maioria,
nas unidades tematicas de Numeros e de, especificamente na experiéncia da pesquisadora

também no campo das Grandezas e Medidas, isso na instituicdo em que era professora
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coordenadora em S&o Carlos-SP. Fruto disso € que os professores sentem-se mais "seguros™ em
ensinar aquilo que eles tém dominio, conteudos diérios que ndo sofreram "modificacGes",
contudo, acreditamos que ensinar Matematica nédo é algo estatico, pronto e acabado, o processo
de ensinar € algo que esta em processo constante de construcao, ter contato com novas formas
de problematizacdo matematica auxilia a pratica docente e o processo de aprendizagem dos
alunos.

Um exemplo disso é explorar tarefas desde o inicio da escolarizacdo que envolvam o
pensamento algébrico, pois ao terem contato com propostas desse género, 0s alunos conseguem
desenvolver um tipo de raciocinio critico em relacdo a Matemaética, compreendendo questdes
de regularidades e fazendo generalizacbes que irdo auxilia-los no desenvolvimento do
pensamento aritmético.

Ensinar sobre 0 pensamento algébrico e questdes da Algebra ja era agbes que faziam
parte do cotidiano dos professores, que desenvolviam questes sobre a teméatica sem nem ao
menos saberem que estavam trabalhando com esse assunto. E essencial que os professores
saibam desenvolver tarefas que envolvam a ideia do pensar algebricamente, pois atividades
dessa natureza estimulam o modo de pensar e de raciocinar dos alunos. Para isso, far-se-a
necessario que haja uma formacdo permanente em ambiente de trabalho para que os
professores, que se formaram antes da implementacdo da BNCC, tenham contato com o tema
de modo a compreenderem qual sua importancia para a Educacdo Matematica para o
desenvolvimento dos alunos e o porqué de o pensamento algébrico ter adentrado os curriculos

educacionais recentemente em nosso pais.

5.5 Que caminho seguir agora??®

Entendemos que a proposta de trabalho com a unidade tematica "Algebra™ para turmas
de 1° a 3° ano, tanto pela BNCC quanto pelo Curriculo Paulista, objetiva desenvolver o
pensamento algébrico nas criancas, uma forma de pensar e construir os contetdos e nédo
trabalhar em si com caracteristicas do pensar algebricamente. O pensamento algébrico precisa
ser trabalhado de modo transversal, ou seja, 0s aspectos que envolvem tal componente devem

ser desenvolvidos em diferentes unidades tematicas.

% As reflexdes expressas nesta subsecdo da dissertagdo compde o material do Produto Educacional, que deu origem
ao E-book "Literatura Infantil e Matematica: propostas de tarefas que envolvem o pensamento algébrico para o
ciclo de alfabetizagdo". Salientamos que o livro digital encontra-se disponivel, diagramado, como Apéndice da
dissertacéo.
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Uma forma de desenvolvermos o pensamento algébrico, além do que estd proposto nos
materiais curriculares e livros didaticos, seria seguir a proposta de encaminhamento indicada
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais?® — PCN (BRASIL, 1997) de Matematica, utilizar a
didatica da resolucdo de problemas para iniciar o trabalho com a pré-algebra escolar. Um
direcionamento possivel para essa problematizacao seria a insercdo da Literatura Infantil em
aulas de Matematica.

Um caminho para o ensino da Matematica, de maneira contextualizada e intencional,
seria 0 desenvolvimento de um trabalho baseado na resolucdo de problemas, através da
integracdo com a Literatura Infantil que, segundo Smole et. al. (2007, p. 2) se utilizada de modo
efetivo em Educacdo Matematica pode representar uma "[...] substancial mudanca no ensino
tradicional da matematica, pois, em atividades desse tipo, os alunos ndo aprendem primeiro a
matematica para depois aplicar na histdria, mas exploram a matematica e a historia a0 mesmo
tempo".

Smole (2003, p. 69), em uma outra publicacdo ao discutir a teoria das inteligéncias

maultiplas, que discute acerca da conexdo entre Literatura Infantil e Matematica referencia que:

Consideramos que, através da conexao entre literatura e matematica, o professor
pode criar situacdes na sala de aula, que encoragem (sic) os alunos a
compreenderem e se familiarizarem mais com a linguagem matematica,
estabelecendo relagBes cognitivas entre a linguagem materna, conceitos da vida
real e a linguagem matematica formal, dando oportunidades para eles
escreverem e falarem sobre o vocabulario matematico, além de desenvolverem
habilidades de formulacdo e resolucdo de problemas, enquanto desenvolvem
nogdes e conceitos matematicos.

O PCN (1997) elenca que um trabalho com resolucéo de problemas possibilita que 0s
alunos mobilizem conhecimentos e possam ir além da simples resolucdo do algoritmo, como
apenas técnica operatéria. Dessa maneira, "[...] os alunos terdo oportunidade de ampliar seus
conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos matematicos bem como de ampliar a visdo
que tém dos problemas, da Matematica, do mundo em geral e desenvolver sua autoconfianca"
(BRASIL, 1997, p. 40).

Pensando nessas questdes, Alencar, Campeiro e Flor (2022) desenvolveram uma
pesquisa onde fizeram uma analise de livros infantis que poderiam ser utilizados, desde a
Educacdo Infantil, para o ensino do pensamento algébrico. Relatam que ao fazer a revisdo da

literatura sobre a tematica, perceberam que:

26 Temos ciéncia de que tal documento ndo é mais vigente para as propostas curriculares. Contudo, julgamos sua
propositura interesse para 0os encaminhamentos do que estamos aqui a tratar.
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[...] estudos que demonstram acles e planejamento de ensino para o
pensamento algébrico com a literatura para a Educacéo Infantil ainda é pouco
explorada. Notou-se ainda que, segundo pesquisas nacionais e internacionais,
esse recurso pode ser um potencializador da aprendizagem, desde que se tenha
um planejamento adequado das acgBes pedagdgicas (ALENCAR,
CAMPEIRO, FLOR, 2022, p. 214).

Ou seja, para tornar o aprendizado da Matematica mais significativo, o professor,
através da adocdo da Literatura Infantil, pode trabalhar com conceitos basicos como o
reconhecimento de padrdes, sequéncias repetitivas e recursivas e conceito de igualdade,
desenvolvendo assim o pensamento algébrico nos alunos, bem como a linguagem algébrica, ao
referenciar as nomenclaturas referentes a este topico matematico previsto no curriculo escolar.

Pensando em trazer a discussdo sobre pensamento algébrico para o "chdo das escolas",
apresentaremos algumas propostas de intervencOes a partir da Literatura Infantil como um
recurso paradidatico, de modo intencional, que o professor pode vir a realizar para desenvolver
as ideias citadas anteriormente.

Contudo, cumpre salientar que a literatura ndo é um pretexto para ensinar Matematica,
mas sim um caminho possivel para problematizacdo de situac@es intencionais planejadas e

refletidas pelos professores. Destacamos, de acordo com Smole (2003, p. 68), que:

Integrar a literatura nas aulas de Matematica representa uma substancial
mudanga no ensino tradicional da matematica, pois, em atividades desse tipo,
o0s alunos ndo aprendem primeiro a matematica para depois aplicar na historia,
mas exploram a matematica e a histéria ao mesmo tempo.

A autora cita ainda que a utilizacdo de livros de literatura, previamente selecionados
pelo professor, podem ser usados como uma metodologia de trabalho, onde os alunos seréo
envolvidos no processo de "fazer Matematica" e, serdo capazes de formular e resolver por si s6
questdes matematicas, indo além dos problemas-padrfes propostos nos materiais didaticos
(SMOLE, 2003).

Pensando nisso, selecionamos trés obras infantis, uma para cada ano do ciclo de
alfabetizacdo, e apresentamos algumas possibilidades de tarefas matematicas que podem
evidenciar o trabalho com o pensamento algébrico. Sdo elas: "Vocé se lembra, Andorinha?" de
Yeo Lim Yoon para o 1° ano (Editora: Callis); "A casa sonolenta™ de Audrey Wood para o 2°
ano (Editora: Atica); e "Irm&os gémeos" de Young So Yoo para o 3° ano (Editora: Callis).
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5.5.1 Vocé se lembra, Andorinha?

O livro "Vocé se lembra, Andorinha?", de autoria de Yeo Lim Yoon, ilustracGes de Ji
Yeon Kim, publicado em 2010, faz parte da cole¢io Tan Tan?’ da Editora Callis.

A historia conta que, como de costume, com a chegada do inverno a Andorinha vai
embora, rumo ao Sul. Como seus amigos gostam muito dela, decidem presenteéd-la com algo
que faca com que se lembre sempre deles. Entdo, cada um escreve uma pagina de um livro de
memorias. Neste, temos a apresentacdo de padres encontrados na natureza, como listras e
manchas na pelagem dos animais, numero de pétalas das mais variadas flores etc.
Demonstrando assim que, a primeira vista, a natureza parece estar ali, sem ordem alguma, mas
na realidade, os padrdes também estdo presentes por la.

Assim como na natureza, na Matematica existem varios padrbes, padrdes de repeticao,
padrdes de crescimento e padrdes visuais aos padrées numéricos. Para Canavarro (2007),
conforme discutirmos anteriormente nesta dissertacdo, os padrdes convidam os alunos a

descobrir relagdes, fazer previsdes e encontrar generalizagoes.

Vocé se lembra, -
Andorinha?

Yeo Lim Yoon
JiYeon Kim

callis

N

Figura 50. Capa do livro "Vocé se lembra, Andorinha?"
Fonte: Imagem da internet (2023).

27 Os livros da colegdo Tan Tan da Editora Callis, de diversos autores coreanos, exploram em suas narrativas ideias
de natureza matemadtica para criangas. Ao todo sdo 31 livros publicados, com os mais variados conceitos:
classificacdo, medidas, conjuntos, numerais, multiplicacdo, divisdo, fracdo, formas geométricas, padrdes,
conceitos estatisticos, representagdes graficas. No final de cada edi¢do, sdo apresentadas algumas sugestfes de
tarefas para aprofundamento dos conceitos presentes em seus enredos.
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O livro apresenta ideias de padréo, através de elementos da natureza, como a ordem das
estacOes do ano, a ordem das fases da lua, padrdes nas listas e manchas de animais, quantidade
de pétalas das flores, dentre outros.

Segundo Azevedo et. al. (2022, p. 81), trabalhar com padrdes aritméticos ou figurais

que

[...] podem ser relacionados com varios exemplos presentes na natureza e no
cotidiano dos alunos, como disposi¢do das folhas no caule de algumas plantas,
nos espirais da pinha e no girassol. E possivel encontra-los também em
estampas de tecidos, em notas musicais, em ladrilhos, entre outras situagdes.
De forma geral, a significagdo desses conceitos cientificos a partir de
exemplos concretos que fazem partem da realidade dos estudantes se mostra
como um fator que ndo pode ser desconsiderado no ensino.

Os autores Azevedo et. al (2022) explicitam que, para abordar sequéncias/padrdes com
o0s alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o professor deve se utilizar de algumas
estratégias que venham a explorar materiais de modo concreto ou de modo digital, pois o
trabalho com esse tipo de material auxilia no desenvolvimento do pensamento algébrico,
através de tarefas que tém por objetivo o estimulo e a ampliacdo da visualizacdo, da

identificacdo e compreensdo de padrdes e regra aritméticas de formacao.

- . el ™

g " ’ Onga

Entdo, descobri que, no mundo, ha
muitos animais com manchas. Cada A )
animal tem suas préprias manchas. X

Além disso, as manchas se repetem
ordenadamente em seus COTpos.

Se vocé observar, parece que as
manchas estdo se mexendo, e da
até tontura. Descobri coisas
interessantes gragas a voce.
Obrigado, amiga.

Rouxinol

Figura 51. Ideias de padrdo em animais da natureza (listras e manchas).
Fonte: Yoon (2010, p. 7)
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A Andorinha fez que sim com a cabeca e pendurou
o colar no pescogo. E o colar brilhou com a luz d;‘lwv 2
Pela janela, dava para ver a lua que aparecia com sua

| metade fluminada do lado direito.

‘ A Andorinha falou:

— Daqui a oito dias, vai ser eclaestara toda
iluminada. Passados mais sete dias, sera
Porém, uma mefa-l do lado

esquerdo.

Figura 52. Fases da lua (padrdo da natureza).
Fonte: Yoon (2010, p.29)

Em sala de aula, para abordar o conceito de padréo dos alunos do 1° ano, o docente pode
aprofundar as habilidades previstas da unidade tematica "Algebra" (EFOIMA09%® e
EF01MA10%%) e trabalhar, de modo transversal, com habilidades da unidade tematica
Grandezas e Medidas.

A historia inicia falando que o inverno chegou a Hemisfério Norte e, por isso, a
Andorinha precisa ir embora. Em sala de aula, podemos fazer uso dessa primeira informacéo
da histdria para trabalhar com a questéo de padrdo, bem como contetidos da unidade temética
de Grandezas e Medidas.

Figura 53. As quatro estagdes do ano.
Fonte: Imagem da internet (2023).

28 EFO1MAOQ9 — Organizar e ordenar objetos do cotidiano ou representacdes por figuras, por meio de atributos,
tais como cor, forma e medida.

2 EFO1MA10 — Descrever, ap6s o reconhecimento e a explicitacdo de um padréo (ou regularidade), os elementos
ausentes em sequéncias recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras.
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Algumas perguntas que podem nortear o trabalho seriam:
Vocés sabem o que sdo as esta¢des do ano?

Quantas estacdes temos?

Para o que elas servem?

Quais sdo as caracteristicas de cada estacio?

 + &= + #

Elas se repetem de quanto em quanto tempo?

Ap0s esse levantamento prévio de informacges, o professor pode apresentar uma tarefa,
em formato de tabela, e propor que os alunos facam a identificacdo das estacOes

correlacionando-as com o0s meses do ano, assim como proposto abaixo:

Qs qpaire csiagdes do ane

Femmmm e e e e — e — e ————

?é Primavera ™

______________________________ '

Rl !
- Verdo we |

A
1
1
1
1
1
1
1
1
1
|
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

IR S PR |

. . Setembro i | Dezembro 5
N Outbro & Janeiro
_________ Novembro __________ Fevereiro §
. . i
= Outeno B Roverno
___________ Margo ____________ Junho
I Abril A Juho
Maio ' Agosto '

Figura 54. As estagdes e 0s meses do ano.
Fonte: Elaboracao propria (2023)

No que se concerne ao desenvolvimento do pensamento algébrico, podera propor uma
tarefa em que os alunos deverao representar a sequéncia das estagdes do ano, como aparecem
na historia, correlacionado com nameros, realizando assim uma contagem de 4 em 4, seguindo
uma sequéncia figural e numérica.

O professor podera fazer algumas intervengfes como:

+ A andorinha vai partir em qual estagdo?
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Quais numeros representam a estacdo que a Andorinha se mudara do Hemisfério Norte
para o Sul?

Quanto ela retornara?

Qual estacdo representa o seu retorno?

Quais numeros representam a estacdo do outono?

Eles aumentam de quanto em quanto?

Qual a estacdo estara representada na 112 posicao?

Sera que conseguimos descobrir qual estacdo estara representada na 222 posi¢éo?

INVERNO | PRIMAVERA VERAO OUTONO

Figura 55. Sequéncia numérica e as estacdes do ano.
Fonte: Elaboracéo propria (2023).



161

Podemos propor ainda uma tarefa semelhante & mencionada anteriormente, mas dando

enfoque para as fases da lua, outro padrdo da natureza apresentando no livro em questéo.

(® )

Crescente Cheia Minguante Nova

Figura 56. As fases da lua.
Fonte: Imagem da internet (2023).

Essas sdo algumas sugestBes de intervencdo que o docente podera adotar nas aulas de
Matematica, como forma de desenvolver o pensamento algébrico dos alunos do primeiro ano,
porém as possibilidades ndo se esgotam apenas nos exemplos citados.

Segundo Ciriaco e Santos (2020, p. 79), um fator que seria necessario no direcionamento
de uma proposta que une literatura e Educacdo Matemaética seria a mediacdo pedagogica, que
deve se fazer de maneira intencional, compreendendo que "[...] as criangas precisam ler e
interpretar as historias fornecidas em decorréncia da pratica investigativa como agente do
conhecimento”.

Os autores apontam que:

Compreendemos que se o professor tiver conhecimento das possibilidades que
uma histéria pode proporcionar dentro de sala de aula, podera mediar o
processo de aquisi¢do de conhecimentos matematicos a partir da conex&o com
a literatura, articular a experiéncia infantil com o mundo da fantasia e do real,
além de desenvolver a competéncia de argumentacdo nas criangas. A
utilizagdo da leitura sob uma perspectiva matematica € uma forma diferente e,
portanto, um dos caminhos significativos para o aprender e ensinar na infancia
(CIRIACO; SANTOS, 2020, p. 74).

Concluimos, assim como defendem os autores, que "[...] o livro ndo é um pretexto para
um "canal” direto que leve da literatura a aprendizagem matematica, ndo se trata de uma receita
de resultados imediatos” (CIRIACO; SANTOS, 2020, p. 94). Trabalhar com Literatura Infantil
e Matematica abre um leque de possibilidades que levam as criangas a construirem a

Matematica de maneira significativa e com intencionalidade.
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5.5.2 A casa sonolenta

O livro "A casa sonolenta”, de autoria de Audrey Wood, ilustragcdes de Don Wood Kim,
lancado em 1999, parte da colecdo Abracadabra® e foi publicado pela Editora Atica. Apresenta
um enredo cumulativo que encanta as criangas, através de repeticdes que ddo um tom sonolento
a leitura. A cada pagina, novas personagens aparecem para dormir na cama, até que uma pulga
saltitante pica o rato e comega a acordar todos. Um conto cumulativo é um género literario
caracterizado pela repeticdo de acdes ou falas, ou seja, a acdo ou fala se acumulam e, ao final
da narrativa, temos uma sequéncia de repeticdes que se somam.

Pensando em conceitos matematicos, podemos com esse livro explorar a ideia
de sequéncia recursiva, onde determinado termo pode ser calculado em funcdo de termos

antecessores.

Figura 57. Capa do livro "A casa sonolenta".
Fonte: Imagem da internet (2023).

Em sala de aula do 2° ano, o docente para aprofundar as habilidades previstas da unidade
tematica "Algebra" (EFO2MA10%! e EF02MA11%?), pode apresentar o conceito de padrdo de
sequéncias repetitivas (0s elementos véo se repetindo, seguindo uma ordem estabelecida) e de

30 A casa sonolenta faz parte da colecio Abracadabra que inclui outras obras consagradas da autora americana
Audrey Wood e de seu marido, o ilustrador Don Wood, como "O rei bigodeira e sua banheira" e "Os dez
porquinhos".

31 EF02MA10 — Descrever um padréo (ou regularidade) de sequéncias repetitivas e de sequéncias recursivas, por
meio de palavras, simbolos ou desenhos.

%2 EF02MA11 — Descrever os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em sequéncias recursivas de ndimeros
naturais, objetos ou figuras.
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sequéncias recursivas (a cada nova ordem é acrescido um novo elemento), com tarefas de leitura
e compreensao do livro.

Figura 58. Sequéncia de fatos da histdria.
Fonte: Wood (1999, p. 18-119).

Para iniciar o trabalho com esse livro, o professor pode entregar uma tarjeta em branco
com a quantidade de espagos referentes as personagens da histdria (6) e solicitar que as criangas
as desenhem conforme estas vdo surgindo durante a leitura. Apos finalizada a leitura, as

criangas podem socializar como ficaram as producdes e a tarefa podera ficar exposta em um
mural na sala de aula.

Figura 59. Sequéncia das personagens na historia.
Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Outra tarefa que pode ser desenvolvida, é o professor relacionar as personagens a uma
ordem de contagem, desenvolvendo assim o conceito de sequéncia recursiva, pois na historia,
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qguando uma personagem aparece, € acrescida a ordem ja existente, aumentando assim a
quantidade de elementos na cena. Nesta tarefa, os alunos podem fazer o registro por desenho

ou utilizando a escrita convencional.

Figura 60. Cama vazia: onde estdo as personagens?
Fonte: Imagem da internet (2023).

Para isso, o docente pode fazer algumas perguntas de intervencdo e, juntamente com 0s
alunos, ir preenchendo a tabela contendo a sequéncia recursiva das personagens. Assim,

algumas indagacdes podem compor esse momento:

+ Qual foi a primeira personagem a se deitar na cama?

4+ Quem se deitou em cima do menino?

+ Quantas personagens ja estavam deitadas na cama quando o rato chegou?

+ Qual era a posicao da Unica personagem acordada na historia? Quem era ela?

Pulga
Rato Rato
Gato Gato Gato
Cachorro Cachorro Cachorro Cachorro
Menino Menino Menino Menino Menino
AVO AV0 Avo Av0 Av0 AVO
1 2 3 4 5 6

Figura 61. Sequéncia recursiva das personagens na histdria.
Fonte: Elaboracdo propria (2023).
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Para complementar a tarefa, o professor podera ainda apresentar o conceito de sequéncia
repetitiva, solicitar que as criangas observem a sequéncia elaborada com as duas personagens

humanas da histéria e que completem o solicitado.

Figura 62. Sequéncia repetitiva (avé e menino).
Fonte: Elaboracéo propria (2023).

A mesma proposta, pode ser feita, utilizando agora as demais personagens da historia.

Figura 63. Sequéncia repetitiva (animais da historia).
Fonte: Elaborac&o propria (2023).

Ha diversas possibilidades de se intensificar o trabalho com regularidades em
sequéncias recursivas e repetitivas. Para aprofundar a discussado, o professor pode utilizar outras
historias infantis cumulativas como, por exemplo, "O grande rabanete" e " O caso do bolinho™"
de Tatiana Belinky; o conto popular "O macaco e a goiabeira” que faz parte do livro "Vocé
diz que sabe muito, Borboleta sabe mais!" de Ricardo Azevedo, bem como utilizar algumas
musicas conhecidas do repertério infantil "A velha a fiar" e "Mestre André".

Souza e Oliveira (2010) elucidam que € preciso que o professor exerca um protagonismo
docente, ao modificar a sua pratica pedagogica e materiais que serdo utilizados em sala de aula,
buscando uma postura mais reflexiva e um ambiente de comunicagéo ativa. A insercdo da
Literatura Infantil nas aulas de Matematica pode ser um caminho viavel para uma mudanca da
pratica docente tradicional e pautada em materiais previamente estipulados pelas instituicdes
educacionais.

As autoras afirmam ainda que estudos da area apontam que:
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[...] desenvolver um ensino que aborde matemaética e literatura é uma
alternativa metodoldgica repleta de possibilidades, pois contribui para a
formacdo de alunos leitores que se apropriam da leitura como pratica social,
capazes de utilizar os elementos necessarios para compreender um texto.
Contribui ainda para a formacdo de alunos conhecedores da linguagem,
conceitos e ideias matematicas; que sabem utilizar diferentes estratégias para
resolver problemas — elaborando e testando hipdteses — e relacionar suas
experiéncias ao saber mateméatico (SOUZA; OLIVEIRA, 2010, p. 960).

Pensando nessas questdes, advogamos, assim como as autoras mencionadas, que €
necessario que o professor valorize em sala de aula a conexdo entre o texto literario e possa
estabelecer uma relacdo entre a lingua materna e a linguagem matemaética. Dessa maneira, nao
utilizaremos a Literatura Infantil apenas como um pretexto, ou como um ponto de partida, mas
criaremos uma conexao entre as diversas areas do conhecimento e desenvolvendo as praticas

de letramento (literario e matematico).

5.5.3 Irmé&os gémeos

O livro "Irméos gémeos"”, de autoria de Young So Yoo, ilustracBes de Young Mi Park,
lancado em 2008, também faz parte da cole¢do Tan Tan da Editora Callis.

Conta a historia de dois irmaos que teimavam muito e que disputavam tudo: "quem tinha
mais leite no copo”, "mais massinha", etc. Apesar disso, eles ndo brigavam o tempo todo,
também se preocupavam um com o outro. Este livro apresenta ideias de comparacao de volumes

e de quantidades.

Young 50 Yoo
Young Mi Park

callis

Figura 64. Capa do livro "lIrmaos gémeos".
Fonte: Imagem da internet (2023).
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Em sala de aula do 3° ano, o docente para aprofundar a habilidade j& prevista da unidade
tematica "Algebra" (EFO3MA11%), que propde o trabalho com o conceito de igualdade, bem
como trabalhar de modo transversal com habilidades sobre comparacdo de volumes e de

quantidades da unidade tematica Grandezas e Medidas.

Ao ver nossa briga, mamae falou:

— Parem de brigar e venham aqui. Vamos
medir a farinha,

Mamae foi tirando a minha farinha com uma
xicara e despejando em uma tigela.

Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito!
Oba! Eu juntei oito xicaras de farinha.

Figura 65. Medicdo de quantidade de farinha.
Fonte: Yoo (2008, p.13-14).

33 EFO3MA11 — Compreender a ideia de igualdade para escrever diferentes sentencas de adi¢des ou de
subtragdes de dois nimeros naturais que resultem na mesma soma ou diferenga.



' Mamée também contou a farinha [ 3
g do Marco com a xicara e colocou AER S - =y e
% Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, b p .
i ~ sete,oitol
 —Viram? A quantidade é IGUALl
’,,.IJ Agora chega de brigal

Figura 66. Descoberta da igualdade de quantidade de farinha.
Fonte: Yoo (2008, p. 15-16).

Papai trouxe dois copos iguais.

= = Criangas, olhem! Vocés tém
' : o0 mesmo volume de leite.
Papai pds o leite de Marco em um
. Copoeomeu,em outro.
A \ Club,

qlub,
glub.

Verdade! As quantidades s6 pareciam
DIFERENTES porque estavam em copos de
formatos diferentes, mas o volume de leite
era IGUAL!

Figura 67. Medicdo e comparacdo da quantidade de leite dispostos em recipientes diferentes.
Fonte: Yoo (2008, p.23-24).
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Apos fazer a leitura inicial do livro, o professor poderd iniciar uma roda de conversa
com as criancas buscando compreender o que elas entenderam do enredo em questfo. E
esperado que os alunos consigam perceber, mesmo que intuitivamente, que igualdade é o
resultado da relacéo entre duas quantidades.

Como tarefa poderd ser proposto que resolvam algumas situa¢fes-problema sobre a

tematica como as citadas nos exemplos:

4+ Os irmdos Marco e Daniel ganharam dois pacotes de bala. Cada pacote tem 1 kg
(1000g). Eles irdo guarda-los em alguns potes que sua mée tem na despensa. Marco
pegou os potes redondos de 200g e Daniel os hexagonais de 250g. Pensando nessa

questdo responda:

A quantidade de potes usadas pelos irméos foi a mesma?
Quem ficou com mais potes?

Por que um irmao ficou com mais potes que o outro?

vV V VYV V

Mesmo com quantidades de potes diferentes, 0s irmaos possuem a mesma

quantidade de balas?

ST
= —
P « -
2D | =
K 3
M

]

Figura 68. Potes para balas.
Fonte: Imagem da internet (2023).

+ Os irmdos Marco e Daniel foram ao mercado com o pai comprar algumas macgas e
limdes para que sua mée pudesse fazer um bolo e um suco. Ela pediu que comprassem
1 kg de cada item. Chegando ao mercado, o pai pediu que cada menino pegasse um
item. Marco pegou as macés e Daniel os limfes, mas na hora que pesaram comegaram
a brigar, pois Marco disse que Daniel havia pegado mais limdes do que magéas. Observe

a imagem e ajude os irmdos a resolver essa questdo de igualdade:
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Figura 69. Frutas com quantidades diferenciadas, mas peso igual.
Fonte: Elaboracéo propria (2023).

Qual quantidade de magas Marco pegou?
Quantos limbes Daniel pegou?

>
>
» Por que um irmdo pegou mais frutas que o outro?
» Qual o peso de cada ma¢a? E de cada limao?

>

Quantos lim@es eu preciso pegar para igualar ao peso de uma maga?

Podemos propor também uma tarefa de sistematizacdo em que os alunos analisem
alguns produtos com pesos variados e, em grupos, pensem em diferentes formas de agrupa-los
em cestas com 0 mesmo peso. Os alunos podem organizar tabelas ou fazer uso de desenho para
registrar as respostas e, depois, socializarem para verem quais combinacdes poderdo ser feitas,

como demostrado no exemplo:

4 Ainda no mercado, o pai de Marco e Daniel, resolveu comprar mais alguns ingredientes
para o almoco da familia. Observe os itens comprados e ajude 0s irmaos a separar 0s
itens em cestas de modo que levem a mesma quantidade de peso. Registrem as

possibilidades na tabela abaixo.



CHOCOLATE 7~
& \ (&)

CHOCOLATE =
o adAle

Barra de chocolate . .
Tomate Farinha de trigo

180g cada uma

Coffee

Cafe Macarrio
500g 250g

Bolacha

250g

Figura 70. Produtos alimenticios em quilos e gramas.
Fonte: Elaboracéo prépria (2023).

Possibilidade 1 Possibilidade 2
Quantos itens? Quantos itens?
Qual o peso? Qual o peso?

Possibilidade 3 Possibilidade 4
Quantos itens? Quantos itens?
Qual o peso? Qual o peso?

Figura 71. Sugestdo de tabela para registro da tarefa de sistematizagdo
Fonte: Elaboracao propria (2023).
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O trabalho com tarefas que envolvem o conceito de igualdade precisa ser explorado com
os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental de maneira intencional, pois evitaremos que
se atentem apenas aos procedimentos de calculo e ao resultado de cada operacdo e assim
desenvolveremos ideias ligadas ao pensamento algébrico.

As tarefas propostas nesta subsecéo da dissertagdo de mestrado sdo indicativos para 0s
professores que desejam se aprofundar no desenvolvimento do pensamento algébrico, elas ndo
se esgotam apenas nas sugestdes destacadas, mas podem ser uma direcao para os docentes que
ndo sabem por onde comecar o trabalho com esse modo de pensar em sala de aula.

A articulacdo entre a Literatura Infantil e a Matematica, oportuniza os alunos a
aprenderem a lingua materna e a linguagem matematica de modo integrado, mostrando que é
possivel desenvolver habilidades linguisticas enquanto constroem conceitos matematicos.

Outro caminho a ser tracado sdo formacdes continuadas in loco de trabalho, onde
docentes e equipe pedagdgica, de posse dos referenciais tedricos sobre pensamento algébrico,
possam elaborar tarefas que desenvolvam esse raciocinio com os alunos e que trabalhem,
transversalmente, com as demais unidades tematicas.

Abreu Silva (2022, p. 183), ao analisar o movimento de formacéo continuada centrado
na escola a partir de em grupo de estudos com caracteristicas colaborativas dedicado ao

pensamento algébrico nos anos iniciais, apresenta que:

[...] é possivel retratar ainda que a experiéncia da constituicdo de um grupo de
estudos centrado na escola contribuiu para a formacgdo continuada, com
destaques para o pensamento algébrico, a partir de indicios de aprendizagens
ligadas a compreensdo de que os atributos e caracteristicas definidores da
unidade tematica apresenta-se, transversalmente, em tarefas matematicas
diversas e que é papel do professor que ensina Matematica na escola publica
contemporénea promover a comunicagdo e justificacdo do raciocinio nas
aulas, fazendo assim do conhecimento matematico um instrumento de leitura
de mundo.

Em outra investigagdo, de natureza semelhante a de Abreu Silva (2022), sendo a de
Silva (2022) buscou analisar indicios de formagéo dentro de um grupo colaborativo, cita que
no que se concerne ao pensamento algébrico, 0s docentes ndo obtiveram suporte conceitual em
sua formacao inicial para desenvolver estes conteudos matematicos. Advoga, que a partir das

observacoes feitas em grupo de estudos colaborativos, foi possivel analisar que

[...] processos vivenciados ndo apenas contribuiram para o aperfeicoamento
docente, mas também oportunizaram a ressignificacdo de conceitos,
superacao de dificuldades, ampliacdo de repertdrios de atuacdo a partir da
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colaboragdo e aprendizagem da docéncia no &mbito 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
pedagdgica como ponto de partida e de chegada, tal como os episédios da
temporada indicios de aprendizagens evidenciaram (SILVA, 2022, p. 161).

Ao analisar as contribuicdes de Abreu Silva (2022) e Silva (2022), podemos concluir
que é necessario repensarmos a questdo da formagdo inicial e continuada de professores que
ensinam Matemaética nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo Abreu Silva (2022, p.
182), o movimento constituido dentro de um grupo de estudos colaborativos "[...] contribuiu
para uma das dimensdes do desenvolvimento profissional docente, que é a questdo da
organizacao do trabalho pedagdgico e do despertar da consciéncia de que as professoras tém de
suas dificuldades".

Sabemos que as discussdes sobre pensamento algébrico nos anos iniciais séo recentes
em nosso pais, que ainda ha muito a se debater sobre esse importante tema nos ambientes
escolares. Esperamos que com o avancar das pesquisas e com estas chegando ao "chdo das
escolas", possamos ver um movimento para que 0 que esta proposto em documentos normativos
e referenciado por diversos autores, saia do papel e possa auxiliar as professoras que ensinam
Matematica a repensarem suas a¢oes, culminado na possibilidade de levar os alunos a pensar

algebricamente e aprender com compreenséo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Propusemos, ao logo deste trabalho, analisar como as atividades propostas pelo material
EMALI, adotado pela rede estadual de ensino do estado de Sdo Paulo, desenvolve, dada a
natureza das tarefas presentes em seu contetdo, a questdo do pensamento algébrico no ciclo de
alfabetizacéo (1° ao 3° ano).

Para atingir o objetivo da investigacdo, constituimos um amplo referencial teérico que
passou pelas seguintes etapas: 1°) Mapeamento de dissertacdes sobre a tematica em programas
de Pds-Graduacao Profissional do Estado de Séo Paulo e analise de comunicages cientificas
de anais de eventos da area de Educacdo Matematica (ENEM e EPEM) exposto na Segunda
Secdo; 2°) Apresentacdo do referencial tedrico, expressos na Terceira Secdo do trabalho; 3°)
Delineamento metodoldgico na Quarta secdo; e 4°) Descricdo e analise dos dados (Se¢édo
Quinta).

Ao longo da dissertacdo, nos ativemos no intento de responder a trés objetivos
especificos. No que se concerne ao primeiro, identificar como é proposto o ensino da Algebra
e o0 desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental no
Curriculo Paulista a partir de sua abordagem com o EMAI, pudemos constatar que o0 material
estadual traz uma discussdo sobre a inserc¢io da unidade tematica Algebra para esse ciclo, mas
ndo aprofunda as discussfes sobre pensamento algébrico, ele é apresentado no documento como
um tipo de pensamento, mas ndo é desenvolvido em toda a sua potencialidade, como
referenciado por autores da area. Tal fato pode levar a incompreensdes e ao trabalho equivocado
com 0s componentes previstos a explora¢do com criangas menores de oito anos de idade.

Em relagdo ao segundo objetivo, levantar indicadores das habilidades e competéncias
matematicas presentes nas entrelinhas do material adotado para as préaticas de ensino ao se
observar as tarefas propostas, constatamos que o material segue a obrigatoriedade da insercdo
de atividades que exploram a unidade tematica. Para o ciclo de alfabetizacdo, ha 59 tarefas
propostas para o tema, também verificamos que este (0 pensamento algebrico) é trabalhado de
modo transversal com a unidade tematica "NUmeros"”, mostrando que o pensar algebricamente
perpassa 0s conteldos matematicos. Contudo, ressaltamos que a devida falta de formagé&o sobre
a tematica em cursos de formacdo inicial e compreensdo deficitaria para discernir suas
carateristicas, de nada adiantara tal indicativo no material e, por essa razdo, defendemos a
necessidade de uma formacéo continuada centrada na escola que enfoque a referida unidade

tematica, tal como as experiéncias de pesquisas de Silva (2022) e Abreu Silva (2022).
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Acerca do terceiro objetivo especifico, analisar como as atividades da unidade tematica
Algebra sio apresentadas (formato) e propostas (desenvolvimento pedagdgico) nas orientagdes
do material do projeto Educacdo Matematica nos anos iniciais (EMAI), pudemos analisar que
para o ciclo de alfabetizacdo, as tarefas possuem enfoque para o trabalho com padrbes e
regularidades, sequéncias repetitivas e recursivas e conceito de igualdade, conteddos
referenciados pela BNCC. No que se refere ao desenvolvimento pedagdgico, o material
apresenta como o professor deve desenvolvé-las em sala de aula com os alunos para atingir ao
objetivo proposto inicialmente.

Frente aos dados da investigacdo, de natureza de analise documental, percebemos que
0s materiais por si s6 ndo garantem a efetivacdo da propositura do pensamento algébrico nos
primeiros anos. Como vimos, 0os materiais didaticos e curriculares cumprem com o exposto em
documentos normativos a niveis federal e estadual, 0 que nos leva a pensar na importancia de
discutirmos sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico em formacgbes docentes,
continuas e in loco de trabalho, com o objetivo de oportunizar o contato com essa tematica.

A aproximacdo com a tematica levantou ainda novas possibilidades que ndo foram
objeto de investigacdo no trabalho, mas que poderdo constituir agenda de pesquisa para outros
estudos, tanto da autora quanto de outros investigadores da area, como o levantamento de
questionamentos do tipo:

e Como oportunizar formac6es in loco de trabalho, com o intuito de trabalhar com a
formacdo continua dos docentes que se formaram antes da implementacdo da BNCC?
e Como trabalhar, transversalmente, o pensamento algébrico com vista ao

desenvolvimento do pensamento aritmético?

Umas das motivacOes da escrita da presente dissertacdo de mestrado foi a atuacdo na
coordenacdo pedagogica que, entre os anos de 2021 e 2022, ao estar em contato recorrente com
a discussdo do curriculo e como ele deve ser desenvolvido em sala de aula, mostrou a
necessidade da ampliacdo dos saberes adquiridos durante a formacéo inicial, que antecedeu a
implementacdo da BNCC. Ao entrar em contato pela primeira vez com tarefas que abordavam
a Algebra surgiu a duvida: Quais potencialidades matematicas envolvem esse saber? Como
desenvolvé-lo em sala de aula?

Essas dividas e 0 anseio por conhecer o novo, mostrou-nos a necessidade de ampliarmos
0s conhecimentos da pratica docente. Sermos formadores de um grupo de professores, levou a
buscar academicamente por respostas e caminhos possiveis de atuacdo. Assim, a participacéo

em um Programa de Pds-Graduacgdo Profissional em Educacdo de uma instituicdo publica
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federal (no curso de mestrado) foi um caminho de formacdo e de reflexdo da prépria préatica
pedagogica, o que mostrou diversas possibilidades de atuagdo e a necessidade de formacdes no
contexto do trabalho docente (a escola), pois nds (professores) possuimos uma jornada
expressiva de atuacdo e necessitamos de constante aprimoramento no que concerne praticas e
metodologias de ensino, formas de exploragdo dos contetidos curriculares e o desenvolvimento
de tarefas para além do proposto em materiais didaticos e curriculares.

Diante da reflexdo exposta temos consciéncia de que estamos em um caminho arduo a
se tracar, pois a formacdo in loco de trabalho para docentes requer também investimentos na
formagcdo para a equipe pedagogica que ira formar esses profissionais. Assim, ndo basta apenas
categorizarmos os conteldos matematicos por unidades tematicas, mas sim fazer com que 0s
compreendamos no contexto da Matematica como um todo.

Concluindo a dissertacdo, acreditamos que a contribuicdo do trabalho se coloca em
movimento de operacionar um planejamento de a¢do futura, a qual podera vir a ocorrer em uma
pesquisa de doutorado que pode buscar compreender como formacdes continuas podem auxiliar
os professores a desenvolverem atividades com intencionalidade, visando educar os alunos

matematicamente para ler o mundo em que vivemos em uma perspectiva critica.
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GLOSSARIO

%+ Conceito de igualdade

Podemos dizer que uma igualdade é quando duas operacdes ou quantidades s&o iguais

entre si, ou seja, quando uma e outra ttm o mesmo numero de unidades.

¢+ Conceito de padréao

Podemos dizer que padrao é quando nos referimos a uma disposi¢éo ou arranjo de

nameros, formas, cores ou sons onde se detectam regularidades.

*

+«+ Conceito de sequéncia recursiva

Uma sequéncia é considerada recursiva quando determinado termo pode ser calculado

em funcéo de termos antecessores, ou seja, quando o termo seguinte depende do termo anterior.

++ Conceito de sequéncia repetitiva

Uma sequéncia é repetitiva quando os elementos de uma sequéncia se repetem, a partir

de um padrdo, ou seja, um modelo a ser seguido.
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Prefacio

Ao receber o convite para escrever o prefacio
deste material, oriundo do meticuloso trabalho de
Rianne Schutzer Luiz Marcondes e Klinger
Teodoro Ciriaco, desenvolvido ambito do
Programa de Poés-Graduagao Profissional em
Educacao da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), fiquei simultaneamente surpresa e
profundamente honrada. HA momentos em nossa
trajetoria que se revelam  auténticas
oportunidades de aprendizado. Ao me deparar
com o produto dessa parceria, percebi
rapidamente que Rianne e Klinger, sendo os
mestres dedicados que sao, se propuseram a
oferecer uma genuina Aula Magna quando se trata
de Educacao Matematica, Pensamento Algébrico,
Infancia, Curriculo, Materiais Escolares e Praticas
Pedagdgicas. Este e-book é um testemunho da
abordagem inovadora que eles trazem, mesclando
com densidade tedrico-metodolégica o ensino de
Matematica e a literatura em uma proposta
pedagdgica singular.




O pensamento algébrico, fundamental no
desenvolvimento do raciocinio matematico,
tradicionalmente é abordado de maneira estritamente
técnica. No entanto, este e-book nos mostra, com
profunda sensibilidade, como é possivel mergulhar em
uma forma de pensar algebricamente a partir das
paginas de livros literarios, sem usa-los como pretexto.
“Em meio a numeros e formas que dangam, no Universo
da mente de uma crianga, ha um pensamento
matematico, tao vasto e profundo, quanto as estrelas
que piscam no céu noturno” (FLORCENA, 2023).

E por falar em magia, poesia e narrativas literarias
que selecao especial! "Voceé se lembra Andorinha?”,
"Irmaos Gemeos" e "Casa Sonolenta” nao sao apenas
obras literarias contemporaneas e cativantes, mas
agora, gracas a criatividade e sagacidade dos autores,
tornaram-se pontes para o entendimento matematico.

Esta proposta nao apenas se destaca por sua
originalidade, mas também surge em um momento
crucial. Em meio as ondas de reformas curriculares,
urge a necessidade de métodos pedagdgicos que se
alinhem as demandas atuais, que cultivem o
pensamento que cultivem o pensamento critico e que
inspirem professores e estudantes. Este e-book é uma
resposta a essa necessidade, unindo a beleza da
literatura a estrutura da matematica de uma maneira
poucas vezes apresentada.

S



Nao posso deixar de expressar minha profunda
admiracao pelos autores. Tendo o esperangar como
norte, o comprometimento e um olhar inovador para
a educacao, conseguiram criar um recurso que,
estou convencida, transformara a inser¢ao do
pensamento algébrico em muitas salas de aula.

Querido leitor, seja vocé um professor dos anos
iniciais, estudante de graduagao, pesquisador ou
gestor, convido-o a embarcar nesta jornada. Uma
viagem que promete nao apenas ensinar, mas
encantar, desafiando-nos a ver o mundo da
matematica através das lentes da literatura. Ao virar
cada pagina, espero que, assim como eu, voceé
descubra que “o mundo esta em constante mutacgao,
e com ele, os desafios da educagao. Ensinar nao é
apenas transmitir o saber, mas inspirar, possibilitar,
fazer crescer.

Boa leitura e boas descobertas “litero-algébricas”!
Agosto de 2023

Escrito por Andressa Florcena Gama da Costa
Professora Universitaria, Pesquisadora, Mae do
pequeno Marcelo e entusiasta de tudo que a educacgao e
os educadores sao capazes de fazer!!!

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

(UFMS/CPTL)
Docente no Curso de Pedagogia.
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Apresentacido

Este material € um guia de sugestoes de tarefas que
envolvem o trabalho com pensamento algébrico e literatura
infantil para o ciclo de alfabetizagao. Constitui-se um
Produto Educacional, fruto de uma pesquisa realizada no
Programa de Pds-Graduagao Profissional em Educacao da
Universidade de Federal de Sao Carlos (PPGPE/UFSCar),
junto a Linha de Pesquisa: Processos educativos -
Linguagens, Curriculo e Tecnologias.

A pesquisa foi desenvolvida por uma das pesquisadoras
(MARCONDES, 2023) que analisou o curriculo de
Matematica adotado pela rede estadual de ensino do estado
de Sao Paulo, Educagcao Matematica nos Anos Iniciais —
EMAI no que se refere a insercao da unidade tematica
“Algebra” e das atividades presentes neste material.

Assim, este guia traz algumas propostas de intervengao que
podem ser utilizadas por professores do ciclo de
alfabetizacao para iniciar o trabalho com o pensamento
algébrico, que vem a ser o processo de generalizagao das
ideias matematicas. Apresentamos aqui algumas tarefas e
possiveis desdobramentos para apoiar os profissionais da
educagao no trabalho com o pensar algebricamente das
criangas por meio da articulagao entre a Literatura Infantil e a
Matematica.



Para a realizagao da pesquisa, foram fundamentais os
conhecimentos adquiridos durante as disciplinas do curso
de mestrado profissional e da participacao no MANCALA
— Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao
Matematica, Cultura e Formacao Docente (CNPq/UFSCar).

A participacao no grupo de estudos enriqueceu o olhar
para a Matematica, para a insercdo da Algebra no
curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
importancia de desenvolvermos o pensamento algébrico
desde o inicio da escolarizagao. Serviu também para a
reflexao da prépria pratica docente, valorizando cada
interacgao realizada e percebendo as minucias do cotidiano
em sala de aula, através dos diversos relatos de
experiéncia dos integrantes do grupo, bem como através
do estudo dos projetos academicos desenvolvidos sobre
Educacao Matematica.

Neste sentido, apresentaremos aqui os resultados de
nosso estudo e as propostas que foram desenvolvidas,
unindo pensamento algébrico e literatura infantil,
buscando trazer contribuicoes para os profissionais que
atuam com esta e outras etapas educacionais, bem como
os formadores e educadores que venham a se interessar
por esta tematica, auxiliando-os a refletir sobre as agoes
docentes na pratica.




Mas afinal, o que é
pensamento algébrico?

Para os autores Blanton e Kaput (2005), percursores do movimento de "Early
Algebra", pensamento algébrico pode ser definido como um processo no qual os alunos
generalizam ideias matematicas a partir de um conjunto particular de exemplos, onde
irao estabelecer generalizagoes por meio do discurso de argumentacao e as
expressarao, cada vez mais, em caminhos formais e apropriados a sua idade.

Seguindo essa perspectiva, Nacarato e Custédio (2018) evidenciam que a introdugao
da Algebra, desde o inicio da escolarizagdo, precisa ser compreendida como o
desenvolvimento de um modo de pensar que antecede o uso da linguagem algébrica, ou
seja, é essencial desenvolver o pensamento algébrico nos estudantes com o objetivo de
oportunizar o contato com conteudos diversificados, pois segundo as autoras, as
criangas desde pequenas conseguem perceber semelhancgas e diferengas entre objetos,
abstrair suas caracteristicas e perceber as regularidades.

Canavarro (2007) defende que a introducao do pensamento algébrico nos primeiros
anos de escolaridade é algo muito significativo, pois inspira uma abordagem
matematica mais integrada e interessante, onde os alunos irao desenvolver as
competéncias motivados por tarefas significativas. Sendo assim, poderao desenvolver
uma atitude favoravel em relagao aos demais contetidos da Matematica, haja vista que
terao maiores oportunidades de compreendé-la de forma exploratoria e
transversalmente.

A autora explicita que o que distingue o pensamento algébrico da visao tradicionalista
da Algebra escolarizada é a énfase que este primeiro da aos significados e na busca por
compreensao. Elucida que o trabalhar com o pensamento algébrico '[...] trata-se de olhar
através dos simbolos e nao de olhar os simbolos" (BLANTON; KAPUT; MORENO, 2008
apud CANAVARRO, 2007, p. 88). llustra que "[...] no cerne do pensamento algébrico
estao os significados, esta o uso dos simbolos como recurso para representar ideias
gerais resultantes do raciocinio com compreensao" (CANAVARRO, 2007, p. 88).

N ’




Canavarro (2007, p. 91) advoga que: ‘

Um outro aspecto a favor da inclusdo do pensamento algébrico no
curriculo de Matematica tem a ver com o seu potencial para dar
unidade e sentido a Matematica escolar desde o seu inicio, pela
natureza do proprio pensamento algébrico. Quando explorados
convenientemente, os diferentes aspectos da Algebra tornam-se
"hdbitos da mente" [Kaput, 1999], formas de ver e agir
matematicamente — em particular, formas de generalizar, abstrair
e formalizar — que se repercutem transversalmente em todos os
temas, apoiando a construcao do conhecimento matematico por
parte dos alunos e proporcionando uma experiéncia matematica
significativa [Boavida et al., 2008].

A autora apresenta ainda que trabalhar com pensamento algébrico, no
inicio da escolarizagao, desenvolve nos alunos a capacidade de
representar situagcoes matematicas e nao matematicas, bem como
resolver problemas em contextos diversos, ou seja, é tornar visivel as
estruturas matematicas e analisa-las. Observa ainda que o trabalho com o
pensamento algébrico podera levar os estudantes a:

[..] explorar aspectos essenciais da Algebra adequando-os as
experiencias e capacidades dos alunos de diferentes niveis
etarios, fazendo uso de representagcdes multiplas e introduzindo
os simbolos algébricos de forma gradual, mas nao tardia. Nestes
aspectos encontram-se representadas tanto a vertente da
Aritmética generalizada, como a do pensamento funcional atras
referidas (CANAVARRO, 2007, p. 94).

Nacarato e Custdédio (2018) apontam que as discussoes sobre "early
algebra" e pensamento algébrico sao recentes em nosso pais, mas o
assunto ja é palco de debates em paises como Estados Unidos e Portugal
ha algum tempo.




Apresentam que a nomenclatura "Algebra" apresentada na BNCC
(2017) descaracteriza a concepg¢ao de pensamento algébrico, tratando-
o0 apenas através de uma concep¢ao reducionista, nao levando em
consideragao sua complexidade e amplitude. As autoras destacam
ainda que:

N&@o € necessaria uma analise mais detalhada da BNCC para
identificar que as mdltiplas discussdes sobre o desenvolvimento
do pensamento algébrico ndo sdo contempladas. Novamente,
nosso estranhamento: esse contetdo nao faz parte da formac;ao
do professor dos anos iniciais. Como ele ira enfrentar o ensino de
Algebra com a compreensao de que, nesse ciclo de escolarizagao,
0 mais importante sdo os contextos que favoregam os processos
de percepgdo de regularidades, a identificagdo de padrdes e a

compreensao da relacdo de equivaléncia? (NACARATO;
CUSTODIO, 2018, p. 131).

As autoras elencam que os documentos normativos retiram a
concepcgao do trabalho com o pensamento algébrico, reduzindo um
campo amplo a uma concepgao de apenas uma unidade tematica
estatica. Defendem que, desde o inicio da escolarizagao, é primordial
desenvolver a ideia do pensar algebricamente com acgoes na
perspectiva da Early Algebra, que ganharam destaque nas
discussoes educacionais em nosso pais a partir de 2012, mas que
vem sendo amplamente divulgada e trabalhada no contexto europeu
e norte-americano ha décadas, pois desde pequenas as criangas
conseguem perceber semelhangas e diferengas entre os objetos,
assim como abstrair suas caracteristicas e compreender suas
regularidades.

Afirmam que o trabalho com o pensamento algébrico precisa se
dar de modo intencional, onde o professor reconhecera a
importancia de se desenvolver atividades dessa al¢ada, implicando
em um conhecimento acerca do tema de modo aprofundando, pois
assim o professor podera potencializar as intervengoes que os
alunos irao desenvolvendo ao longo da construgcao e consolidagao
desse tipo de pensamento.




Pensamento algébrico e
formacao de professores

Canavarro (2007, p. 110) discute que o docente tem um papel de
destaque no desenvolvimento do pensamento algébrico, elucida que:

O desenvolvimento do pensamento algébrico exige uma atencao
continuada por parte do professor. Nao se trata apenas de
seleccionar tarefas adequadas, por muito “algebrizadas” que
sejam, nem de permitir o uso de representacdes diversas por parte
dos alunos. Na realidade, no cenario da aula o professor tem um
papel muito importante a desempenhar. Ajudar os alunos a
construir um repertério de ferramentas intelectuais que os apoiem
no desenvolvimento do pensamento algébrico € uma importante
funcao que o professor deve assumir.

Aponta também que muitos sao os desafios para a real
implementacao do pensamento algébrico nos anos iniciais de
escolarizagao, que ainda é necessario a discussao dos curriculos e
como estes devem ser aplicados em sala de aula.

Os autores Ponte e Branco (2013) enfatizam também que é
fundamental que os professores reconhecam a importancia do
pensamento algébrico, que possam valorizar a generalizagao, as
relagées e o uso de simbolos em suas aulas. Para que isso ocorra
ressaltam que, é essencial que os professores obtenham
conhecimentos em Algebra, e que estes conhecimentos devem
proporcionar experiéncias de aprendizagem com o intuito de contribuir
no desenvolvimento de suas aulas e de atividades que venham
oportunizar o desenvolvimento do pensar algebricamente nas criangas,
que segundo Nacarato e Custddio (2018) nao se constitui na mera
reprodugao e repeticao de técnicas, mas, principalmente, na percepgao
e na generalizagao de regularidades.

R .




Diante do exposto, assim como Silva (2022, p. 68), acreditamos
que:

O desenvolvimento do pensamento algébrico exige uma atencao
continuada por parte do professor. Nao se trata apenas de
seleccionar tarefas adequadas, por muito “algebrizadas” que
sejam, nem de permitir o uso de representacoes diversas por parte
dos alunos. Na realidade, no cenario da aula o professor tem um
papel muito importante a desempenhar. Ajudar os alunos a
construir um repertério de ferramentas intelectuais que os apoiem
no desenvolvimento do pensamento algébrico € uma importante
fungao que o professor deve assumir.

Ciriaco (2020, p. 9-10) afirma que:

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

Pode ainda ocorrer, assim como sugerem Ponte e Branco (2013) que
os aspectos da linguagem algébrica nao tenham sido discutidos nos
cursos de formacgao, dada a sua recente inclusao como um tema do
curriculo matematico, o que coloca a necessidade de analise permanente
do que conhecem (ou nao) em relagao a tal unidade tematica.
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Matematica e Literatura Infantil:
uma aproximacao possivel

Segundo Ciriaco e Santos (2020, p. 79), um fator que seria necessario no
direcionamento de uma proposta que une literatura e Educagao Matematica
seria a mediacao pedagégica, que deve se fazer de maneira intencional,
compreendendo que "[...] as criangas precisam ler e interpretar as histérias
fornecidas em decorréncia da pratica investigativa como agente do
conhecimento”.

Os autores apontam que:

Compreendemos que se o professor tiver conhecimento das
possibilidades que uma historia pode proporcionar dentro de sala
de aula, podera mediar o processo de aquisicao de
conhecimentos matematicos a partir da conexao com a literatura,
articular a experiéncia infantil com o mundo da fantasia e do real,
aléem de desenvolver a competéncia de argumentacao nas
criangas. A utilizagao da leitura sob uma perspectiva matematica
é uma forma diferente e, portanto, um dos caminhos significativos
para o aprender e ensinar na infancia (CIRIACO; SANTOS, 2020, p.

Acreditamos, assim como defendem os autores, que "[...] o livro ndo é
um pretexto para um "canal” direto que leve da literatura a aprendizagem
matematica, nao se trata de uma receita de resultados imediatos”
(CIRIACO; SANTOS, 2020, p. 94). Trabalhar com Literatura Infantil e
Matematica abre um leque de possibilidades que levam as criangas a
construirem a Matematica de maneira significativa e com
intencionalidade.

A articulagao entre a Literatura Infantil e a Matematica, oportuniza os
alunos a aprenderem a lingua materna e a linguagem matematica de
modo integrado, mostrando que é possivel desenvolver habilidades
linguisticas enquanto constroem conceitos matematicos.
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Destacamos, de acordo com Smole (2003, p. 68), que:

Integrar a literatura nas aulas de Matematica representa uma
substancial mudancga no ensino tradicional da matematica, pois,
em atividades desse tipo, os alunos nao aprendem primeiro a
matematica para depois aplicar na histéria, mas exploram a
matematica e a histéria ao mesmo tempo.

A autora cita ainda que a utilizagao de livros de literatura, previamente
selecionados pelo professor, podem ser usados como uma metodologia de
trabalho, onde os alunos serao envolvidos no processo de "fazer Matematica" e,
serao capazes de formular e resolver por si s6 questoes matematicas, indo
além dos problemas-padroes propostos nos materiais didaticos (SMOLE, 2003).

Souza e Oliveira (2010) elucidam que é preciso que o professor exer¢ga um
protagonismo docente, ao modificar a sua pratica pedagdgica e materiais que
serao utilizados em sala de aula, buscando uma postura mais reflexiva e um
ambiente de comunicagao ativa. A inser¢ao da Literatura Infantil nas aulas de
Matematica pode ser um caminho viavel para uma mudanga da pratica docente
tradicional e pautada em materiais previamente estipulados pelas instituigoes
educacionais.

As autoras afirmam ainda que estudos da area apontam que:

Integrar a literatura nas aulas de Matematica representa uma
substancial mudanga no ensino tradicional da matematica, pois,
em atividades desse tipo, os alunos nao aprendem primeiro a
matematica para depois aplicar na histdria, mas exploram a
matematica e a histéria ao mesmo tempo.

Pensando nessas questoes, advogamos, assim como os autores mencionados,
que é necessario que o professor valorize em sala de aula a conexao entre o
texto literario e possa estabelecer uma relagao entre a lingua materna e a
linguagem matematica. Dessa maneira, nao utilizaremos a Literatura Infantil
apenas como um pretexto, ou como um ponto de partida, mas criaremos uma
conexao entre as diversas areas do conhecimento e desenvolvendo as praticas
de letramento (literario e matematico).
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Por que tarefas e nado
atividades?

No entremear de nossa analise, utilizamos a terminologia "natureza das
tarefas" proposta por Nacarato e Custodio (2018), que explicitam que paraa
organizagao de um trabalho pedagégico intencional, € necessario seguir
alguns passos, que vem a ser: escolha das tarefas, organizagao dos alunos,
mediacao do professor, socializagao das hipéteses e sistematizagao dos
significados produzidos pelos alunos.

As autoras colocam ainda que :

[.] a opcdo por propostas que possibilitem a elaboracdo de
hipdteses e conjecturas é essencial, principalmente no que tange
ao pensamento algébrico, que nao se constitui na mera
reproducao e repeticao de técnicas, mas, principalmente na
percepcao e na generalizacdo de regularidade (NACARATO;
CUSTODIO, 2018, p. 20).

Por isso, a intencionalidade pedagdgica deve ser central no processo de
ensino, pois apenas a escolha de tarefas nao sera suficiente para que seja
criado um ambiente de apropriagao e producao de conhecimentos, que
viabilize o desenvolvimento do pensar algebricamente.

Diante do exposto, é importante que as tarefas sejam pensadas e
formuladas de modo transversal, abordando todos os campos da
Matematica. Uma forma de se oportunizar o trabalho com esse tema é
através da resolucao de situagcoes-problemas, onde os alunos serao
colocados em um contexto investigativo que, segundo Nacarato e Custodio
(2018), tal acao permitira com que haja o levantamento de hipédteses, o
diadlogo e a elaboragao de sinteses e consolidagao de conhecimentos.
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Que caminho seguir?

Entendemos que a proposta de trabalho com a unidade tematica
"Algebra" para turmas de 1° a 3° ano, tanto pela BNCC quanto pelo Curriculo
Paulista, objetiva desenvolver o pensamento algébrico nas criangas, uma
forma de pensar e construir os conteidos e nao trabalhar em si com
caracteristicas do pensar algebricamente. O pensamento algébrico precisa
ser trabalhado de modo transversal, ou seja, os aspectos que envolvem tal
componente devem ser desenvolvidos em diferentes unidades tematicas.

Uma forma de desenvolvermos o pensamento algébrico, além do que
esta proposto nos materiais curriculares e livros didaticos, seria seguir a
proposta de encaminhamento indicada pelos Parametros Curriculares
Nacionais [1] — PCN (BRASIL, 1997) de Matematica, utilizar a didatica da
resolugao de problemas para iniciar o trabalho com a pré-algebra escolar.
Um direcionamento possivel para essa problematizagao seria a inser¢ao da
Literatura Infantil em aulas de Matematica.

Um caminho para o ensino da Matematica, de maneira contextualizada e
intencional, seria o desenvolvimento de um trabalho baseado na resolugao
de problemas, através da integragao com a Literatura Infantil que, segundo
Smole et. al. (2007, p. 2) se utilizada de modo efetivo em Educacao
Matematica pode representar uma "[...] substancial mudanga no ensino
tradicional da matematica, pois, em atividades desse tipo, os alunos nao
aprendem primeiro a matematica para depois aplicar na histéria, mas
exploram a matematica e a histéria ao mesmo tempo”.

[1] Temos ciéncia de que tal documento ndo é mais vigente para as propostas curriculares.
Contudo, julgamos sua propositura interesse para os encaminhamentos do que estamos aqui
a tratar.
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Smole (2003, p. 69), em uma outra publica¢ao ao discutir a teoria das
inteligéncias muiltiplas, que discute acerca da conexao entre Literatura
Infantil e Matematica referencia que:

Consideramos que, através da conexao entre literatura e
matematica, o professor pode criar situacoes na sala de aula, que
encoragem (sic? os alunos a compreenderem e se familiarizarem
mais com a linguagem matematica, estabelecendo relacoes
cognitivas entre a linguagem materna, conceitos da vida real e a
linguagem matematica formal, dando oportunidades para eles
escreverem e falarem sobre o vocabuldrio matematico, além de
desenvolverem habilidades de formulacdo e resolugao de
problemas, enquanto desenvolvem nogcbOes e conceitos
matematicos.

O PCN (1997) elenca que um trabalho com resolucao de problemas
possibilita que os alunos mobilizem conhecimentos e possam ir além da
simples resolucao do algoritmo, como apenas técnica operatéria. Dessa
maneira, "[...] os alunos terdao oportunidade de ampliar seus
conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos matematicos bem
como de ampliar a visao que tém dos problemas, da Matematica, do
mundo em geral e desenvolver sua autoconfian¢a" (BRASIL, 1997, p. 40).

Pensando nessas questoes, Alencar, Campeiro e Flor (2022)
desenvolveram uma pesquisa onde fizeram uma analise de livros infantis
que poderiam ser utilizados, desde a Educacao Infantil, para o ensino do
pensamento algébrico. Relatam que ao fazer a revisao da literatura sobre
a tematica, perceberam que:

[..] estudos que demonstram agdes e planejamento de ensino
para o pensamento algébrico com a literatura para a Educacao
Infantil ainda € pouco explorada. Notou-se ainda que, segundo
pesquisas nacionais e internacionais, esse recurso pode ser um
potencializador da aprendizagem, desde que se tenha um
planejamento adequado das acOes pedagdgicas (ALENCAR,
CAMPEIRO, FLOR, 2022, p. 214).
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Ou seja, para tornar o aprendizado da Matematica mais significativo,
o professor, através da adogao da Literatura Infantil, pode trabalhar
com conceitos basicos como o reconhecimento de padroes,
sequéncias repetitivas e recursivas e conceito de igualdade,
desenvolvendo assim o pensamento algébrico nos alunos, bem como
a linguagem algébrica, ao referenciar as nomenclaturas referentes a
este topico matematico previsto no curriculo escolar.

Trazendo a discussao sobre pensamento algébrico para o "chao das
escolas”, apresentaremos algumas propostas de intervengoes a partir
da Literatura Infantil como um recurso paradidatico, de modo
intencional, que o professor pode vir a realizar para desenvolver as
ideias citadas anteriormente.

Pensando nisso, selecionamos trés obras infantis, uma para cada
ano do ciclo de alfabetizagao, e apresentamos algumas possibilidades
de tarefas matematicas que podem evidenciar o trabalho com o
pensamento algébrico. Sao elas:

« "Voceé se lembra, Andorinha?" de Yeo Lim Yoon (Editora: Callis);

« "A casa sonolenta" de Audrey Wood (Editora: Atica);

« "Irmaos gémeos" de Young So Yoo (Editora: Callis).

9







:
Vocé se lembra,
Andorinha?

Yeo Limn Yoon
Ji Yeon Kim

Texio
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Vocé se lembra, Andorinha?

o Titulo: Vocé se lembra, Andorinha?
e Autor: Yeo Lim Yoon
 llustrador: Ji Yeon Kim

« Editora: Callis

e Colecao: Tan Tan

« Numero de paginas: 40

« Ano de publicacdo: 2010

 Indicacao de leitura: 5-8 anos
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Sinopse

Esta historia apresenta a ordem e o mistérios
da natureza por meio da observacao de
diferentes leis. A primeira vista, a natureza
parece simplesmente estar ali, sem ordem
alguma. Mas, na realidade, ha padroes
escondidos em seu funcionamento . Por isso a
sequéncia das estagoes nunca muda: primavera,
verao, outono e inverno; assim como a lua segue
uma ordem preestabelecida em suas fases e
formatos.

Assim, olhar com atengao para isso, ajuda a
compreender que os padroes sao sinais da
natureza presentes no cotidiano.




Contextualizacao

A histoéria conta que, como de costume, com a chegada
do inverno a Andorinha vai embora, rumo ao Sul. Como
seus amigos gostam muito dela, decidem presentea-la
com algo que faca com que se lembre sempre deles.
Entao, cada um escreve uma pagina de um livro de
memgdrias.

Neste, temos a apresentacao de padroes encontrados
na natureza, como listras e manchas na pelagem dos
animais, numero de pétalas das mais variadas flores etc.
Demonstrando assim que, a primeira vista, a natureza
parece estar ali, sem ordem alguma, mas na realidade, os
padroes também estao presentes por la.

Assim como na natureza, na Matematica existem varios

padroes, padroes de repeti¢cao, padroes de crescimento e
padroes visuais aos padroes numéricos.
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Yarefa l. As estacées do ano

A histoéria inicia falando que o inverno chegou ao Hemisfério Norte e,
por isso, a Andorinha precisa ir embora. Em sala de aula, podemos fazer
uso dessa primeira informacao da historia para trabalhar com a questao
de padrao e com a unidade tematica de Grandezas e Medidas.
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O professor pode fazer inicialmente um levantamento prévio sobre o que
os alunos sabem sobre as estagoes do ano. Algumas perguntas que podem
nortear o trabalho seriam:

Vocés sabem o que séo as estacses do ano?
Quantas estacées temos?
Para o que elas servem?
Quais sdo as caracteristicas de cada estagéo?
Elas se repetem de quanto em quante tempo?
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Apoés esse levantamento inicial, o professor pode apresentar uma
tarefa, em formato de tabela, e propor que os alunos fagcam a
identificagcao das estagoes correlacionando-as com os meses do ano,
assim como proposto abaixo:

As quatro estacées do ano

Inverno Primavera Verdo Outono

Junho Setembro Dezembro Marco
Julho Outubro Janeiro Abril
Agosto Novembro Fevereiro Maio

No que se concerne ao desenvolvimento do pensamento
algébrico, podera propor uma tarefa em que os alunos deverao
completar uma tabela com a sequéncia das estagoes do ano,
fazendo uma correlagao com numeros.

N =



O professor podera fazer algumas intervengées como:

A anderinha vai partir em qual estagéo?

Quais nimeros representam a estacéo que a Andorinha se mudaréa do
Hemisfério Norte para o Sul?
Quanto ela retornara?
Qual estacéo representa o seu retorno?

Quais nimeros representam a estacéo do outono?
Eles aumentam de quanto em quante?
Qual a estagéo estara representada na (2 posicéo?
Seré que conseguimos descobrir qual estacdo estard representada na

222 posicao?
Inverno  Primavera Veréo Outono
o Lo
o.s0 v
1 3 4
6

9
15
18
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Tarefa 2. As flores e os padrdes

Em uma das paginas do livro de memdrias que a Andorinha recebeu
de seus amigos, o Pintassilgo relembra o dia em que eles ficaram vendo
as flores durante o verao.

Ele fala que encontrou flores com quantidade de petalas e formatos
diferentes.

Como tarefa, o professor pode propor a situagao-problema abaixo,
que envolve a ideia de sequéncia recursiva (somando os dois nimeros da
frente, nés obtemos o proximo niimero).

Pintassilgo resolveu contar a quantidade de pétalas das
flores que guardou.

1,2,3,5,8,13, 21, 34

Vocé consegue perceber algum padrido nessa sequéncia?

o F

/l
)
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Apos receber todos os presentes de seus amigos, a Andorinha disse
que logo iria partir.

Yarefa 3. As fases da lua

E que para ir em diregcao ao Sul, irei usar a lua como ponto de
referéncia, pois as andorinhas se baseiam nela para saber qunato tempo
passou.

Como tarefa, o professor pode apresentar a sequéncia das fases da
lua e depois propor que os alunos completem uma atividade ordenando
corretamente as fases da lua para solucionar a situagao-problema
abaixo.

Para mudar de uma fase para outra a lua demora 7 dias.
A Andorinha partira na lua crescente e chegara ao Sul
apés 35S dias. Em que fase da lua ela chegara?

Fases da lua

Crescente Cheia Minguante Nova
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A casa sonolenta

Titulo: A casa sonolenta
Autor: Audrey Wood
llustrador: Don Wood
Editora: Atica

Colecgao: Abracadabra

Numero de paginas: 32
Ano de publicacao: 1984
Indicagao de leitura: 3-6 anos
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Sinopse

A casa sonolenta faz parte da colegao
Abracadabra que inclui outras obras consagradas
da autora americana Audrey Wood e de seu marido,
o ilustrador Don Wood, como O rei bigodeira e sua
banheira e Os dez porquinhos.

O livro conta a historia de uma avé que vive numa
casa sonolenta. A avé ronca huma cama, apos o
neto adormecer e sonha em cima da avo, o
cachorro cochila em cima do neto, o gato ressona
em cima do cachorro e assim a histéria vai
ganhando forma.

As ilustragcoes merecem destaque, pois as cores
utilizadas se modificam de acordo com a atividade
na casa: mais sombrias para o sono dos
personagens e mais vivas para quando estao

acordados.
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O livro "A casa sonolenta”, de autoria de Audrey Wood,
ilustracoes de Don Wood Kim, langado em 1999, parte da colegao
Abracadabra e foi publicado pela Editora Atica.

Contextualizacdo

O livro apresenta um enredo cumulativo que encanta as criangas,
através de repeticoes que dao um tom sonolento a leitura. Um conto
cumulativo € um género literario caracterizado pela repeticao de agoes
ou falas, ou seja, a agao ou fala se acumulam e, ao final da narrativa,
temos uma sequeéncia de repeticoes que se somam.

A cada pagina, novas personagens aparecem para dormir na
cama, até que uma pulga saltitante pica o rato e comega a
acordar todos.

Pensando em conceitos matematicos, podemos com esse
livro explorar a ideia de sequéncia recursiva, onde determinado
termo pode ser calculado em fungao de termos antecessores e
também trabalhar com a passagem do tempo dos fatos narrados
na histoéria.




Yarefa l. Cabe mais um?

ApoOs a leitura da histéria, o professor pode resgatar com os alunos
qual foi a ordem em que os personagens da histéria foram aparecendo.

Assim estara trabalhando com o conceito de sequéncia recursiva,
pois na histdéria, quando uma personagem aparece, é acrescida a
ordem ja existente, aumentando assim a quantidade de elementos na
cena.

Nesta tarefa, os alunos podem fazer o registro por desenho ou
utilizando a escrita convencional.

O docente pode fazer algumas perguntas de intervencao e,
juntamente com os alunos, ir preenchendo uma tabela que ira conter a
sequéncia recursiva das personagens.




Algumas indaga¢oes podem compor esse momento:

Qual foi a primeira personagem a se deitar na cama?
Quem se deitou em cima do menino?
Quantas personagens ja estavam deitadas na cama quando o rate

chegou?
Qual era a posiGdo da Unica personagem acordada na histéria? Quem
era ela?
Pulga
Cat Rato Rato
. Cachorro ° Gato Gato
Menino R Cacherro
Avé Menino Cachorro  Cachorro
Avé Menino
Avé Avé Menino Menino
Avé Avé
1 2 3 4 5 6




O professor pode apresentar uma atividade envolvendo o conceito de
sequéncia repetitiva.
Algumas indagagoes podem compor esse momento:

Yarefa 2. De olho na sequéncia...

Quais sdo as personagens que estdo faltando em cada
uma das sequéncias?
Quem sera que aparece apés o rato?
Agora é com vocél Observe a ultima sequéncia, vocé
saberia qual é a personagem que aparecera na |72
posicdo?
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Tarefa 3. De olho ho padrao!

O professor pode apresentar uma atividade envolvendo o conceito de
sequéncia recursiva.
Algumas indagagoes podem compor esse momento:

Observe a sequéncia abaixo e tente descobrir qual é o
segredo, sera que ha algum padrae nha organizacao do
cachorro e do gato?

Vocé saberia dizer qual animal estara representado na
162 posicao? E na 2122

A
Mmmmmm
1 2 3 4 5 6 7
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Titulo: Irmaos gémeos
Autor: Young Soo Yu

callis

Irm3os gémeos

llustrador: Youg Mi Park

Editora: Callis
Colegao: Tan Tan

Numero de paginas: 40

Ano de publicacao: 2010

Indicagao de leitura: 3-5 anos
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Sinopse

Esta & uma historia de dois irmaos que teimam
muito e que disputam tudo: quem tem mais leite
no copo, mais massinha etc. Mas nao brigam o
tempo todo, eles também se preocupam um com
o outro. Este livro ensina a comparar quantidades
de substancias como leite, farinha, areia,
utilizando unidades nao-convencionais de
medida, uma vez que os elementos que as
compoem nao podem ser contados um a um.




O livro "Irmaos gémeos", de autoria de Young So Yoo, ilustragoes
de Young Mi Park, langado em 2008, faz parte da colegao Tan Tan da
Editora Callis.

Contextualizacde

Conta a histéria de dois irmaos que teimavam muito e que
disputavam tudo: "quem tinha mais leite no copo”, "mais massinha", etc.
Apesar disso, eles nao brigavam o tempo todo, também se
preocupavam um com o outro. Este livro apresenta ideias de

comparacgao de volumes e de quantidades.

Apos fazer a leitura inicial do livro, o professor podera iniciar uma
roda de conversa com as criangas buscando compreender o que elas
entenderam do enredo em questao. E esperado que os alunos consigam
perceber, mesmo que intuitivamente, que igualdade é o resultado da
relagao entre duas quantidades.

Como tarefa podera ser proposto que resolvam algumas situagoes-
problema sobre a tematica, assim como as citadas nos exemplos
abaixo.

A
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Tarefa l. Os potes de bala

Os irmaos Marco e Daniel ganharam dois pacotes de bala. Cada pacote
tem 1 kg (1000g). Eles irao guarda-los em alguns potes que sua mae tem
na despensa. Marco pegou os potes redondos de 200g e Daniel os
hexagonais de 250g. Pensando nessa questao responda:

A quantidade de potes usadas pelos irméos foi a mesma?
Quem ficou com mais potes?
Por que um irmédo ficou com mais potes que o outro?
Mesmo com quantidades de potes diferentes, os irmédos
possuem a mesma quantidade de balas?
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Os irmaos Marco e Daniel foram ao mercado com o pai comprar
algumas magcas e limoes para que sua mae pudesse fazer um bolo e um
suco. Ela pediu que comprassem 1 kg de cada item. Chegando ao
mercado, o pai pediu que cada menino pegasse um item. Marco pegou
as macgas e Daniel os limoes, mas na hora que pesaram comeg¢aram a
brigar, pois Marco disse que Daniel havia pegado mais limoes do que
macgas. Observe a imagem e ajude os irmaos a resolver essa questao de
igualdade:

Yarefa 2. A ida ao mercado

1

Qual quantidade de magds Marco pegou?
Quantos limées Daniel pegou?

Por que um irméo pegou mais frutas que o outro?
Qual o peso de cada macga? € de cada limé@o?
Quantes limées eu preciso pegar para igualar ao peso de
uma maca?
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Tarefa 3. A lista de compras

Ainda no mercado, o pai de Marco e Daniel, resolveu comprar mais
alguns ingredientes para o almog¢o da familia. Observe os itens
comprados e ajude os irmaos a separar os itens em cestas de modo que
levem a mesma quantidade de peso. Registrem as possibilidades na
tabela abaixo.

|
{

Lista de compras

(kg de tomate
(kg de farinha de trigo
{ pacote de macarrdo de 250g

S00 g de café
l pacote de bolacha de 250g

2 barras de chocolate de (80g

Mamae
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] Possibilidade ( [] _Possibilidade 2
] L]

] L]

] []

B Itens M Itens

B Peso M Peso

] _Possibilidade 3 ] Possibilidade L
] ]

] ]

] ]

n Itens B Itens

B Peso B Peso
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Consideragédes finais

As tarefas propostas por nos neste e-book sao indicativos para
os professores que desejam se aprofundar no desenvolvimento do
pensamento algébrico, elas nao se esgotam apenas nas sugestoes
destacadas, mas podem ser uma dire¢gao para os docentes que nao
sabem por onde comecar o trabalho com esse modo de pensar em
sala de aula.

Sabemos que as discussoes sobre pensamento algébrico nos
anos iniciais sao recentes em nosso pais, que ainda ha muito a se
debater sobre esse importante tema nos ambientes escolares.

Esperamos que com o avangar das pesquisas e com estas
chegando ao "chao das escolas”, possamos ver um movimento para
que o que esta proposto em documentos normativos e referenciado
por diversos autores, saia do papel e possa auxiliar os docentes que
ensinam Matematica a repensarem suas agoes, culminado na
possibilidade de levar os alunos a pensar algebricamente e
aprender com compreensao.

Como ja mencionado, acreditamos que a jungao entre a
Literatura Infanti e a Matematica, oportuniza os alunos a
aprenderem a lingua materna e a linguagem matematica de modo
integrado, mostrando que é possivel desenvolver habilidades
linguisticas enquanto constroem conceitos matematicos.
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Glossario

Podemos dizer que uma igualdade é quando duas
operacoes ou quantidades sao iguais entre si, ou
seja, quando uma e outra tém o mesmo nimero de
unhidades.

Podemos dizer que padrao € quando nos referimos a
uma disposicao ou arranjo de nimeros, formas, cores
ou sohs onhde se detectam regularidades.

Uma sequéncia é considerada recursiva quando
determinado termo pode ser calculado em funcao de
termos antecessores, ou seja, quando o termo
seguinte depende do termo anterior.

Uma sequéncia é repetitiva quando os elementos de
uma sequéncia se repetem, a partir de um padrao, ou
seja, um modelo a ser seguido.
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Mancala = Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo
Matematica, Cultura e Formacao Docente

O Grupo de Estudos e Pesquisas MANCALA visa discutir
tematicas e/ou propostas de pesquisas que abordem temas do
campo da "Educagcao Matematica", "Cultura” e "Formacao de
Professores”, em uma relagcao com a pratica pedagdgica e com
espagos informais de aprendizagens. A perspectiva tedrico-
metodoldgica delineia-se com base nos pressupostos do trabalho
colaborativo e da pesquisa-agao a partir da pratica reflexiva em
grupos colaborativos e/ou parcerias com instituicoes escolares
que busquem trabalhar na perspectiva da colaboragao entre
docentes de diferentes niveis de ensino (Educacao Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagao Superior e
Profissional), cujos integrantes (professores) estejam em
diferentes fases da carreira, bem como com comunidades de
outros setores da sociedade como, por exemplo, a familia,
comunidade indigena, camponesa, quilombola e povos
ribeirinhos a partir de estudos da cultura matematica presente
nos saberes e fazeres cotidianos destes grupos.
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