A aprendizagem profissional sobre pensamento algébrico nos
anos iniciais em uma comunidade de pratica

Professional learning on early algebraic thinking in a community
of practice

Vera Cristina de Quadros
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Mato Grosso (IFMT)
Brasil

vera.quadros@ifmt.edu.br

Susana Carreira
Universidade do Algarve e UIDEF, Instituto de Educacdo, Universidade de Lisboa
Portugal

scarrei@ualg.pt

Resumo. Este artigo visa refletir sobre os contributos de um processo de formagao continuada, em
contexto de comunidade de pratica (CoP), para a construcdo do conhecimento profissional de
professores sobre o pensamento algébrico nas criangas de 6 a 10 anos de idade. A CoP foi formada
pela professora-formadora e 21 professores de uma rede municipal de ensino, no Mato
Grosso/Brasil. A formagdo ocorreu em 2021, de forma hibrida, com encontros online e presenciais.
Os dados produzidos foram selecionados e discutidos a luz da analise textual discursiva, conside-
rando os processos de negocia¢ido de significados ocorridos na CoP, que propiciaram aprendizagens
profissionais dos membros. Os resultados revelam que uma CoP constituida pelo interesse comum
dos professores e cuja pratica se d4 na e para a pratica docente, potencializa o engajamento mutuo e
a participa¢do, bem como a adesdo a negociagdes de significados, suscitando a aprendizagem de
conhecimentos profissionais e a (re)significacdo da propria pratica.

Palavras-chave: formacdo continuada de professores; comunidade de pratica; desenvolvimento

profissional docente; pensamento algébrico nos anos iniciais.

Abstract. This article aims to reflect on the contributions of a continuous education process, in the
context of a community of practice (CoP), to the construction of teachers’ professional knowledge on
algebraic thinking of children aged 6 to 10 years old. The CoP was formed by the teacher educator
and 21 teachers from a municipal education network in Mato Grosso, Brazil. The education process
took place in 2021, in a hybrid format, with online and face-to-face meetings. The data produced were
selected and discussed through discursive textual analysis, considering the processes of negotiation

of meanings that occurred in the CoP, enabling professional learning among the members. The results

Quadrante: Revista de Investigacdo em Educacdo Matematica 33(1) 133-163
https://doi.org/10.48489/quadrante.35230
Recebido: margo 2024 / Aceite: junho 2024



https://doi.org/10.48489/quadrante.35230
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
https://orcid.org/0000-0001-5274-208X
https://orcid.org/0000-0002-0746-7258

134 V. Quadros, S. Carreira

revealed that a CoP constituted under the common interests of teachers and whose practice takes
place in and for their teaching practice, enhances mutual engagement and participation, as well as
adherence to negotiation of meanings, encouraging the learning of professional knowledge and the
(re)signification of the practice itself.

Keywords: teachers’ continuous education; community of practice; teacher professional

development; early algebraic thinking.

Introducao

Nas pesquisas brasileiras acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico em pro-
fessores e/ou alunos, tem sido recorrente a consideracido de que um dos principais desafios
a serem enfrentados é a questdo da formacdo docente, tanto a inicial quanto a continuada.
Pesquisadores como Ferreira et al. (2016, 2017), Luna e Souza (2013) e Trivilin e Ribeiro
(2015), fazem referéncia a necessidade de formacdo docente para que se efetive o ensino
do pensamento algébrico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF; equivalente ao 12
ciclo do Ensino Basico em Portugal).

A relevancia e urgéncia da formacido docente dos professores brasileiros que ensinam
matematica as criancas (dos 6 aos 10 anos) sdo motivadas por dois fatores. O primeiro fator
consiste nas normatiza¢des curriculares em vigor, desde 2018, explicitadas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que incluiu o ensino de algebra desde o inicio da esco-
laridade. Para se adequarem a BNCC, por forca de lei, todos os cursos de licenciatura em
Pedagogia tiveram de reorganizar seus projetos pedagdgicos e redimensionar seus curricu-
los. Desse contexto, decorre o segundo fator, ja que os professores em efetiva docéncia e
aqueles que concluiram a formacdo inicial até 2020 nio tiveram a oportunidade de obter
conhecimentos profissionais sobre o ensino de algebra nos AIEF.

Neste artigo, em consonancia com Passos et al. (2006), considera-se a formacao docente
na perspetiva da formacdo ao longo da vida e do desenvolvimento profissional. Uma
formacao que inclui o crescimento pessoal, “a formacdo profissional (tedrico-pratica) da
formacao inicial [...] e o desenvolvimento e a atualizacdo da atividade profissional em pro-
cessos de formagdo continuada ap6s a conclusdo da licenciatura” (p. 195). HA a com-
preensdo de que o desenvolvimento profissional se adequa a conce¢do de um profissional
do ensino, sugerindo evolucdo e continuidade, bem como mudangas (Marcelo, 2009). Ao
procurar-se o desenvolvimento profissional dos professores, o objetivo é melhorar a
qualidade do ensino e, com isso, a qualidade da aprendizagem dos alunos.

Considera-se, pois, a formagdo continuada como um continuum de aprimoramento do
conhecimento profissional dos professores, cujo foco esta na aprendizagem profissional.
Ademais, embora o desenvolvimento profissional seja essencialmente singular, por ser um
processo individual, é favorecido e potencializado em contextos colaborativos, conside-

rando que as interagdes entre professores sio fundamentais para melhorar a pratica do-
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cente (NCTM, 2000). Ainda, de acordo com Leclerc e Labelle (2013), a formacao continuada
na perspetiva do crescimento pessoal e do desenvolvimento profissional dos professores,
em praticas colaborativas, pode ocorrer sob diferenciadas configuracdes, designadamente,
como comunidade, como comunidade de aprendizagem profissional e como comunidade de
pratica. Para os autores, a dimensao comunitaria da formacao docente, independentemente
da sua constitui¢do e funcionamento, sempre tem o compromisso mutuo dos participantes
como um fator decisivo, pois se dispdem a aprender juntos, compartilhando experiéncias,
saberes, concecoes, e buscam desenvolver conhecimentos para melhorar sua pratica.
Dentre as configura¢des comunitarias, Cyrino e Baldini (2017) afirmam que as comuni-
dades de pratica (CoP) vém se apresentando como um espaco fértil para a promogaio e
exploracao de processos de aprendizagem de professores que ensinam matematica, no
Brasil. Assim, para atender a demanda formativa de professores dos AIEF da rede de ensino
do municipio de Campo Novo do Parecis, no interior do estado de Mato Grosso, propos-se a
constituicio de uma CoP sobre Pensamento Algébrico nos Anos Iniciais. E esse o foco do
presente artigo, que se propoe refletir sobre as contribui¢cdes da formacdo continuada numa
CoP para as aprendizagens dos professores participantes, tendo em vista a construcdo de
conhecimentos profissionais acerca do pensamento algébrico e seu ensino nos anos iniciais.
Ap0és a explanacao do referencial tedrico, apresenta-se a proposta formativa realizada e
a metodologia de pesquisa adotada. Na sequéncia, seguindo uma abordagem qualitativa e
interpretativa de analise dos dados coletados, trazem-se a discussido as potencialidades

dessa proposta formativa para professores em servico.

Referencial tedrico

0 aporte tedrico do presente estudo foi constituido na interseccdo de trés eixos: i) a apren-
dizagem profissional em comunidade de pratica, ii) os conhecimentos profissionais para o
ensino de matematica e iii) o ensino do pensamento algébrico nos AIEF. Na sequéncia,

explicitam-se estes eixos, nas suas linhas gerais.

Aprendizagem profissional em comunidade de pratica

A luz da teoria social da aprendizagem (TSA) de Lave e Wenger (1991), a aprendizagem é
concebida como a histoéria da participagdo em praticas sociais e, por conseguinte, da trans-
formacdo e da mudanca. A aprendizagem profissional numa comunidade de pratica, bem
como a participacdo, é sempre situada, decorrente do contexto, das relacdes e interagdes
especificas que se estabelecem entre os professores, das negociacoes de significados que
realizam, revelando-se em agdes e discursos (orais e escritos) na CoP - suas reificacdes.

Desse modo, a aprendizagem é compreendida como mudanga nas ac¢des e/ou nos

conhecimentos.
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A participacdo social, enquanto processo de aprender e conhecer, dd-se em quatro
dimensdes independentes, mas interconectadas: a comunidade, a pratica, o significado e a
identidade (Wenger, 1998). Na comunidade, a aprendizagem é revelada como afiliagao,
sentimento de pertenga e compromisso com o coletivo. A aprendizagem é explicitada na
forma de tornar-se um membro. Na pratica, a aprendizagem é compreendida como fazer e
da-se pelo uso de recursos historicos e sociais para o objetivo conjunto da comunidade de
pratica, quando se encontra em acao, isto é, a aprendizagem como fazer. No significado, a
aprendizagem é denotada como experiéncia. A identidade, dentro da comunidade, esta
presente no devir dos participantes, no que muda em cada membro.

Lave e Wenger (1991) expdem a ideia de CoP aliada aos conceitos de participacao e
aprendizagem. Argumentam que a participacdo e a aprendizagem integram o processo evo-
lutivo de se tornar membro de uma CoP e apresentam-na como “um conjunto de relacdes
entre pessoas, atividades e mundo, ao longo do tempo, em relacdo com outras comunidades
de pratica tangenciais e parcialmente sobrepostas” (p. 98). Wenger (1998) defende que a
participacdo no mundo é, acima de tudo, um processo de negociacdo de significados. A
construcdo do significado ndo é uma atividade mecanica nem aleatdria. Ao contrario, a agdo
numa pratica estd repleta de significados, desde as atividades mais rotineiras. O autor argu-
menta que o que se fala e se faz pode estar relacionado com atividades passadas e, mesmo
assim, caracterizar uma nova situagdo, uma nova experiéncia e novos significados, pois
“produzimos significados que ampliam, redirecionam, rejeitam, reinterpretam, modificam
ou confirmam - por outras palavras, que voltam a negociar - as histdrias de significacdo de
que sdo parte. Neste sentido, viver é um processo constante de negociacao de significados”
(pp- 52-53).

Em comunidade, a negociacdo de significado supde intervencdo continua num processo
de interacdo que envolve dar e receber, influenciar e ser influenciado. Um processo no qual
o significado existe na relacdo de uns com os outros e com o mundo. “O significado nao é
preexistente, tampouco é simplesmente inventado, o significado negociado é ao mesmo
tempo dindmico e histérico, contextual e inico” (Wenger, 1998, p. 54). Afinal, assim como a
aprendizagem ¢é situada, todo e qualquer conhecimento produzido é situado. E, por ser
situado, o conhecimento pode ter seu significado renegociado (Lave & Wenger, 1991).

Quanto a sua constituicdo, uma CoP é formada por um grupo de pessoas Unicas, ou seja,
com conhecimentos, habilidades e experiéncias distintos (praticas comuns), que se dispdem
a compartilhar conhecimentos, interesses, perspetivas e, de modo especial, a compartilhar
praticas para a construcdo de conhecimento, tanto na dimensao pessoal quanto na coletiva.
Lave e Wenger (1991) condicionam a existéncia de conhecimento a participacdo em CoP
(em varias), de tal forma que se pode considerar que ndo ha construcao de conhecimento

sem participacdo em uma pratica social.

Quadrante 33(1) 133-163



A aprendizagem profissional sobre pensamento algébrico nos anos iniciais... 137

Para a constituicdo de uma CoP, é necessaria a combinacdo de trés elementos
fundamentais: um dominio de conhecimento, uma comunidade e uma pratica compar-
tilhada (Wenger et al., 2002). Cada CoP possui um dominio de conhecimento, que cria uma
base comum para a comunidade e um sentido de identidade. E ele “que motiva os membros
de uma comunidade a participar e a contribuir, que guia as aprendizagens e que da sentido
as acdes” (Amado, 2017, p. 153). A comunidade é constituida pelas pessoas que, volun-
tariamente, interagem, constroem relagdes, se interessam pelos mesmos assuntos e desa-
fios, querem aprender juntas, ajudam-se na resolucdo de problemas, compartilham suas
praticas. A pratica envolve tudo aquilo que os membros desenvolvem de modo a serem
capazes de fazer o seu trabalho e de o fazer de forma satisfatéria. Da pratica emerge o
conhecimento desenvolvido e compartilhado pela comunidade (Amado, 2017).

De acordo com Wenger (1998), para que a pratica se torne fonte de coeréncia da
comunidade, unindo-a, deve assentar em trés dimensoes: engajamento mutuo, empreen-
dimento conjunto e repertério compartilhado. O engajamento mutuo diz respeito ao envol-
vimento reciproco entre os membros e ao sentimento de pertenca a comunidade. O
empreendimento conjunto resulta do processo de negociacdo coletiva, processo esse que
revela a complexidade do engajamento mutuo e desencadeia as relacdes de responsa-
bilidade reciproca entre os membros. A terceira caracteristica é o repertorio compartilhado.
Refere-se ao modo como as atividades sdo desenvolvidas, os discursos e conceitos pro-
duzidos/praticados pelos membros, as historias, materiais produzidos, experiéncias com-
partilhadas. Cada CoP tem seu proprio repertorio, que é especifico, composto por elementos
que podem ser muito heterogéneos.

Desse modo, compreende-se que numa CoP a aprendizagem dos membros se d4 através
da sua participagdo na pratica e da forma como fazem as projeg¢des de significados no mundo
(reificacdo). Por isso mesmo, buscar o desenvolvimento profissional docente no seio de uma
CoP pressupde compreender que esse espaco faculta o desenvolvimento de um discurso e
de uma atividade partilhada que permeia a aprendizagem, mediante a participacao, a
negociacdo social de significados e a aprendizagem coletiva (Amado, 2017), ou seja, com-
preender que é uma pratica social que possibilita a constru¢do de conhecimentos profis-

sionais, como destacam Cyrino e Baldini:

Propor a constituicdo de CoP como contexto de formacdo de professores requer
criar e cultivar espacos que privilegiem um plano de trabalho flexivel que atenda as
demandas/os problemas inerentes a pratica pedagoégica dos professores em
formacdo, no qual eles possam partilhar seus repertérios (rotinas, palavras,
ferramentas, formas de fazer as coisas, histérias, gestos, simbolos, géneros, acdes,
concepgdes) e ter uma participagdo plena no processo de negociacdo de
significados (Cyrino & Baldini, 2017, pp. 27-28).
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Nesta perspetiva, o processo de negociagdo de significados é, per se, um processo de
aprendizagem que pode favorecer a historia compartilhada de aprendizagem entre os

membros da CoP.

Conhecimento profissional para o ensino de matematica

O conhecimento dos professores de matematica tem sido um tema dominante na pesquisa
educacional desde ha varios anos e nas discussdes sobre o conhecimento dos professores
de matematica, tém prevalecido abordagens baseadas no trabalho de Shulman e seus
colegas na década de 1980. Shulman (1986, 1987), em suas investigac¢des, buscou “[...] com-
preender como os conhecimentos dos professores sao adquiridos e como os novos conhe-
cimentos se combinam com os velhos, para formar uma base de conhecimentos” (Trivilin &
Ribeiro, 2015, p. 40). Essa base é constituida por uma triade de conhecimentos: o conhe-
cimento especifico do contetido, o conhecimento pedagoégico do contetido e o conhecimento
curricular.

Destes conhecimentos, a énfase estd no conhecimento pedagoégico do contetido, que
engloba distintos saberes e competéncias necessarios para ensinar. Segundo Shulman
(1987), é essa categoria que distingue um professor de um especialista em determinada
disciplina curricular, constituindo-se como um tipo de conhecimento especifico da profissao
docente. E um conhecimento construido pelo professor para ensinar determinado contetido
e engloba "as formas mais Uteis de representac¢do das ideias, as analogias mais importantes,
as ilustracdes, exemplos, explicacdes e demonstracdes, numa palavra, a forma de repre-
sentar e formular a matéria para torna-la compreensivel” (Shulman, 1986, p. 9). Do ponto
de vista didatico, o conhecimento pedagdgico do contetdo é evidenciado pelo professor no
modo como planeia as suas aulas, como seleciona as atividades mais pertinentes para
ensinar cada tépico do contetido, como tem atencao a diversidade de seus alunos ao propor
situacdes de aprendizagem.

Nesse sentido, Ponte e Branco (2013), ao elaborarem material pedagégico sobre o ensino
do pensamento algébrico, advogam que os professores necessitam desenvolver uma com-
preensao pessoal sobre o que significa pensar algebricamente antes de decidirem ensinar
aos seus alunos. Eles precisam de aprender também a pensar algebricamente, a identificar
regularidades, descrever padroes, variagcoes, generalizar, expressar as generalizacdes, re-
presenta-las. Contudo, mais do que saber/aprender a solucionar tarefas que envolvam o
pensamento algébrico, carecem de construir a compreensdo do que, do porqué e do como
fazer. Dai a importancia de uma aprendizagem profissional baseada na pratica.

Sob esta 6tica, é coerente pensar a formacgao de professores tendo por referéncia os trés
pilares propostos por Ball e Cohen (1999), designadamente: a) a investigacao sobre o ensino
no ensino; b) a investigacao sobre a propria pratica; e c) o aprender na e com a pratica. Uma

perspetiva formativa que apresenta “novas maneiras de entender e usar a pratica como um
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local de aprendizagem profissional” (p. 6) e que é fundamentada nas tarefas de aprendi-
zagem profissional (TAP). Estas sdo tarefas elaboradas com a finalidade de propiciar apren-
dizagens aos professores numa situacao especifica (Ball & Cohen, 1999) e sdo caraterizadas,

entre outros aspetos, pelo uso de registos de pratica (Ball et al., 2014).

0 ensino de algebra nos anos iniciais

0 principal objetivo do ensino de algebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF),
conforme prescrito na base curricular brasileira (Brasil, 2018), é desenvolver o pensamento
algébrico dos jovens alunos, mediante generalizacdes e expressdo dessas generalizacdes,
mas sem a estruturacdo de uma linguagem algébrica (simbdlica). A orientacdo curricular é
que este pensamento seja propiciado mediante o trabalho didatico com quatro ideias mate-
maticas fundamentais - equivaléncia, variacido, interdependéncia e proporcionalidade.
Orienta, também, a integrar a algebra na unidade tematica nimeros, a fim de propiciar o
desenvolvimento das ideias de regularidade (sem o uso de letras para expressar regulari-
dades, por mais simples que sejam), generalizacido de padrdes e propriedades da igualdade
(Brasil, 2018).

Esta perspetiva curricular revela uma proposta de algebrizacao do curriculo matematico
nos AIEF (Kaput, 1999; Blanton & Kaput, 2005), isto é, de trabalhar o desenvolvimento do
pensamento algébrico desde os anos iniciais, integrando-o com outros temas matematicos.
E percetivel o alinhamento teérico com alguns pesquisadores da Early Algebra, pois as
orientacoes didaticas denotam a compreensdo de que o pensamento algébrico é “um pro-
cesso no qual os alunos generalizam ideias matematicas de um conjunto particular de
exemplos, estabelecem generalizagdes por meio do discurso de argumentagdo, e expres-
sam-nas, progressivamente, em caminhos formais e apropriados a sua idade (Blanton &
Kaput, 2005, p. 413).

Dentre as trés vertentes propostas por Kaput (2008) para trabalhar generalizacdo e
simbolismo, no curriculo da matematica para o inicio da escolaridade, no Brasil, a énfase
estd no estimulo ao desenvolvimento do pensamento funcional e na aritmética
generalizada. O pensamento funcional envolve a realizacdo de generalizacdes sobre dados
que se relacionam, através do trabalho didatico com sequéncias repetitivas e recursivas. A
aritmética generalizada explora o carater potencialmente algébrico da aritmética, mediante
aidentificacdo de relacdes e construcdes de generaliza¢des acerca dos conjuntos numéricos,
do sistema de numeracdo decimal, das operagdes e suas propriedades, bem como sobre a
noc¢ao de equivaléncia do sinal de igualdade - aspetos que constituem o coragdo da algebra
como aritmética generalizada (Kaput, 2008).

A BNCC (Brasil, 2018) explicita, mesmo que de modo geral, alguns caminhos didaticos
para o desenvolvimento do pensamento algébrico, como: a) a exploragio de tarefas educa-

tivas com sequéncias (recursivas e repetitivas); b) atividades que envolvam a igualdade

Quadrante 33(1) 133-163



140 V. Quadros, S. Carreira

como uma relacdo de equivaléncia e ndo apenas como indicacdo de uma operacao a fazer;
c) a exploracao da nogao intuitiva de funcdo, por meio da resolucdo de problemas envol-
vendo a variacdo proporcional direta entre duas grandezas, sem utilizar a regra de trés.
Por outro lado, é uma proposta curricular desafiadora, que denota a importancia do
trabalho docente. Assim, a efetivacao de um curriculo de matematica na perspetiva da Early
Algebra requer aprendizagem profissional do professor, a fim de que domine os conheci-
mentos necessarios para esse ensino, inclusive o conhecimento curricular referente ao

pensamento algébrico e seu ensino.

Percurso metodologico e contexto formativo

Foi realizada, neste estudo, uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo (Bogdan &
Biklen, 1994), com o estabelecimento um ambiente de didlogo e participacdo no decorrer
da investigacdo, A propria natureza constitutiva de uma CoP, que demanda participa¢ao dos
membros, contribuiu para a investigacdo, pois houve interacdo, relacdes e partilhas entre
todos os participantes. Assim, o campo de pesquisa foi composto por um grupo de 21
professores pedagogos, em servigco nos AIEF, pertencentes ao quadro de servidores publi-
cos da rede de ensino do municipio de Campo Novo do Parecis, no interior do estado de
Mato Grosso. Da pesquisa, sdo partilhadas neste artigo alguns dos contributos do processo
formativo em CoP para a construcdo do conhecimento profissional desses professores, que
deliberadamente decidiram participar da formacio continuada.

0 percurso formativo em CoP ocorreu de marco a maio de 2021. Além das atividades
assincronas e remotas, houve nove encontros sincronos, realizados nas tergas-feiras, no
periodo da tarde, de configuracdo hibrida - trés encontros presenciais e os demais online.
Do segundo ao sétimo encontro, a pratica da comunidade centrou-se no trabalho com as
TAP, sob uma abordagem didatico-pedagégica de natureza exploratdria e reflexiva.

A organizacgdo pedagdgica da formagio esteve voltada para a aprendizagem profissional
docente, explorando tarefas de aprendizagem profissional (TAP), na perspetiva de Ball e
Cohen (1999). Compreendidas como instrumentos de mediacdo, as TAP continham situa-
¢cdes com potencial para desenvolver o pensamento algébrico (nas vertentes da aritmética
generalizada e do pensamento funcional) que suscitavam discussdes, reflexdes e (re)signi-
ficacOes de praticas docentes (Cyrino & Jesus, 2014).

As TAP foram concebidas e elaboradas em um design tridimensional, integrando tarefas
de ensino, vivéncias e tarefas pedagdgicas, conforme a Figura 1.

As tarefas de ensino continham tarefas matematicas com potencial para o ensino e a
aprendizagem do pensamento algébrico nos AIEF e, por conseguinte, imbricadas aos conhe-
cimentos profissionais necessarios para o ensino de matematica. As vivéncias eram com-

postas por registos de pratica (Ball et al., 2014), sobre episddios reais de ensino e apren-
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dizagem (Smith, 2001) e por pesquisas realizadas a partir de episodios reais, analogas as
tarefas de ensino. As tarefas pedagogicas, com questionamentos ou tarefas teérico-praticas,
propiciaram a articulacdo entre o conhecimento matematico, propriamente dito, e o conhe-
cimento pedagogico, tanto para analisarem as tarefas de ensino exploradas quanto para

proje¢des em suas praticas docentes.

et .
2P : $ g
\

Tarefas de ensino Vivéncias Tarefas pedagogicas
*Pensamento funcional *Relatos = Andlise das tarefas de ensino
* Aritmética generalizada « Artigos/pesquisas *Andlise de atividades de

*Resolucdes de alunos livros didéticos
* Andlise de questoes de
provas de larga escala
7| I

Figura 1. Elementos constitutivos das TAP

Cada TAP foi desenhada buscando coesao entre seus elementos constitutivos - tarefas
de ensino, vivéncias e tarefas pedagdgicas - assim como houve a articulacio entre as TAP.
Compreendidas como instrumentos de mediacdo, continham situagdes que envolviam o
desenvolvimento de conceito(s) matematico(s), integrados na resolucio exploratoéria das
tarefas e que suscitavam discussoes, reflexdes e (re)significagdes de praticas docentes
(Cyrino & Jesus, 2014; Silver et al.,, 2007).

Na Figura 2 estdo esquematizadas as intencionalidades e potencialidades das TAP cons-
truidas para esta CoP. A constituicdo das TAP foi representada pelo condutor colorido, for-
mado pela integracio dos trés elementos constitutivos. No primeiro nivel, aparecem as com-
posicdes de cada elemento das TAP. No segundo nivel, explicitam-se as potenciais implica-
cdes da exploracdo das TAP. No terceiro e ultimo nivel, estdo elencados os principais conhe-
cimentos profissionais envolvidos e que, potencialmente, poderiam ser construidos/mo-
bilizados pelos professores na pratica da CoP.

Foram criadas trés TAP. Em linhas gerais, a TAP 1 centrada no pensamento funcional
(especificamente, em padroes, regularidades e leis de formacdo de sequéncias repetitivas e
recursivas), foi composta por trés tarefas de ensino, trés vivéncias e duas tarefas pedagogi-
cas. A TAP 2, direcionada para a generalizacdo aritmética de nimeros naturais e suas ope-
racdes fundamentais, foi organizada com duas tarefas de ensino, duas vivéncias e uma tarefa

pedagoégica. Ja a TAP 3, com foco na nogio de equivaléncia do sinal de igualdade, foi com-
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posta por uma tarefa de ensino, duas vivéncias e uma tarefa pedagégica. Quanto aos objetos
de conhecimento, previstos na BNCC para os AIEF, a TAP 1 explorou as sequéncias repetiti-
vas e recursivas crescentes (sequéncias crescentes nas quais o termo seguinte depende do
seu antecessor), a TAP 2 focou-se nas relacdes entre nimeros naturais e operacoes

aritméticas fundamentais e a TAP 3 abordou a no¢ao de equivaléncia do sinal de igualdade.

conhecimento que precisa orientagdes

estar presente no curriculares
tarefas interdisciplinares L pensameato dos alunos
Tare fas de 1 | articuladas a tarefas experiéncia de
1 matematicas ensino/aprendizagem
€nsino investigativas . h
COIO Promover essa
aprendizagem
formas de pensar dos
alunos
Q. Vivénci 1| n:_:‘ig‘éi;“:m:;‘:éa‘le | sobre o ensino do | possiveis dificuldades dos
< vencias docim_s s Euhq“i;m pensamento algébrico seus alunos
— T
{ reflexdes sobre as
\ // intervengoes
analise das tarefas de
ensino € de outras
atividades
Tarefas | | questionamentos € 503;15‘;1'1‘25 };ﬁ;?fﬁfi viabilidade e adequagiio
pedagogl cas glividades ensinar, curriculo os seusaluncs
€ € COmo incorporar o
/_A_i“‘-\ . conhecimento matematico
(pensamento algébrico)
\‘—__// €m seu ensino

Figura 2. Intencionalidades e potencialidades das TAP

A abordagem didatico-pedagogica com as TAP, na pratica da CoP, foi assumidamente de
natureza exploratdria e reflexiva (ver Anexos 1 a 5, onde se apresentam, como exemplo,
tarefas e vivéncias da TAP 1, envolvendo sequéncias repetitivas). Para tal, foram adotados
os seguintes procedimentos metodologicos: a) exploracdo de uma tarefa de ensino, medi-
ante resolucdo (individual, em duplas ou em conjunto), socializacao e discussao; b) estudo
de uma ou mais vivéncias relacionadas com a tarefa de ensino; e c) produgio de tarefa(s)
pedagoégica(s), também com atividade plenaria, coletiva, de socializacdo e discussdo. Este
foi um caminho metodoldgico que ocorreu num continuum na pratica da CoP, construida
coletivamente e partilhada por todos os seus membros.

Na pesquisa, foram adotados varios instrumentos para a recolha de dados, como: grava-
¢des de audio e video dos encontros da CoP, diario de campo da pesquisadora (primeira
autora), dois questionarios e as produgdes escritas dos professores. Como processo de ana-

lise, adotou-se a Analise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi (2016).
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Para o presente artigo, foram selecionados excertos de discursos (orais ou escritos) que
evidenciaram significados negociados e reificados pelos professores na pratica partilhada
na CoP, especificamente sobre as suas compreensdes acerca do pensamento algébrico nos
AIEF. Assume-se como excerto, um fragmento discursivo passivel de andlise, com sentido e
significado em si, mas individualizado e que ndo depende, necessariamente, de estar expres-
SO em apenas uma ora¢do gramatical.

Os excertos dos discursos orais foram extraidos das transcri¢des das gravagdes do
primeiro e do ultimo encontro. No primeiro encontro, os discursos foram decorrentes da
realizacdo da técnica adaptada do brainstorming, com exploracao de um painel com 10 ima-
gens (conforme figura 3). No ultimo encontro, os discursos emergiram da atividade de
retoma do painel, para que os professores pudessem avaliar se mantinham as respostas
apresentadas no primeiro encontro ou se fariam (e quais) modificacoes.

Os discursos escritos foram extraidos das respostas ao questionario final, aplicado no
penultimo encontro. Dos 21 professores participantes, 17 devolveram os seus questionarios
finais respondidos na integra. Esses professores escolheram nomes ficticios, que sdo utiliza-
dos quando citados no texto, para manter o anonimato.

No processo analitico, teve-se em conta os processos de negociacdo de significados
desencadeados e as aprendizagens e mudancas experienciadas pelos professores, na pratica
partilhada em CoP, acerca do pensamento algébrico. Assim, apresentam-se os resultados e
discussdes em trés subcategorias, nomeadamente: compreensdes prévias; movimento de

construcdo do conhecimento profissional; e conhecimento profissional significado na CoP.

Resultados e discussoes

Tendo em vista a intencionalidade de que o grupo de professores em formagio continuada
se constituisse em uma CoP, no primeiro encontro, foi apresentada a proposta de que cada
participante assumiria um papel ativo em seu processo formativo, compreendendo a res-
ponsabilidade que deveria ter sobre a sua aprendizagem e a aprendizagem do outro. Os
professores concordaram com a proposta, demonstrando interesse e entusiasmo em fazer
parte do grupo.

Coletivamente, negociaram o que os uniria e animaria a participacdo nos encontros.
Construiram um compromisso conjunto, agregando seus interesses e expectativas, expresso
na frase seguinte: “aprender a aprender, melhorando a pratica pedagogica, a fim de esti-
mular o pensamento matematico e compartilhar o conhecimento”. Este compromisso foi
como uma mola propulsora, no decorrer dos encontros, para a constituicdo e cultivo da CoP,
fomentando o engajamento dos participantes, sua unidade na diversidade, em busca de
aprendizagem sobre o pensamento algébrico para melhorar o ensino.

Além dos encontros, foram criados mais dois espagos comunitarios publicos: um e-mail

de grupo na plataforma Gmail, do Google, e um grupo de conversa no aplicativo WhatsApp.
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Estes espagos compuseram a rede de relacionamentos do grupo. O e-mail foi o principal
canal de comunicagdo para articular as atividades remotas, quer de preparacdo dos
encontros, com o envio antecipado de arquivos que precisavam ser lidos e/ou impressos
para os encontros, quer de aprofundamento, com envio de arquivos complementares. O
grupo no WhatsApp, por escolha dos professores, foi denominado de CoP_PA, isto é, de
Comunidade de Pratica sobre o Pensamento Algébrico. A rede social foi utilizada para mo-
tivar o engajamento na comunidade, dirimir dividas sobre alguma tarefa de ensino ou a sua
resolugao, fazer esclarecimentos quanto a encaminhamentos definidos nos encontros, bem
como para compartilhar respostas a desafios propostos.

Mesmo ainda ndo sendo uma CoP propriamente dita, ao assumirem a denominag¢do
CoP_PA, denotaram interesse em acolher a proposta formativa, em querer constituir e ser
membro dessa comunidade. Por isso, dali em diante, o grupo sempre foi chamado de
CoP_PA, como uma forma subtilmente intencional de apoiar o desenvolvimento do senti-
mento de pertenga dos professores.

No decurso da formacao, as interagdes foram aumentando e as relagdes se estabele-
cendo, nos espagos comunitarios publicos e privados do grupo. Foram espacgos criados e
cultivados, tendo em vista a ideia de combinar familiaridade e entusiasmo (Wenger et al,,
2002) entre os professores. Nos espagos publicos, as interagdes ndo eram didrias, mas
periddicas e continuas: semanalmente, nos encontros; entre um encontro e outro, nas
conversas no WhatsApp e nas trocas de mensagens por e-mail. Nos espagos privados, que
surgiam naturalmente, as trocas individuais e interacdes eram mais frequentes, especial-
mente entre os professores que trabalhavam na mesma escola.

Deste modo, paulatinamente, foram estabelecendo relagdes de responsabilidade mttua,
participando das ac¢des e atividades propostas, assumidas como pequenos compromissos
conjuntos de/para aprender na/com/para a pratica. Foram construindo a pratica da comu-
nidade e delineando o dominio que guiava suas aprendizagens: o reconhecimento da sua
necessidade de formagdo em matematica e, mais especificamente, em algebra.

Durante as apresentagdes, no primeiro encontro, os professores explicitaram nunca
terem ensinado algebra aos seus alunos e ndo ter clareza do que era o pensamento algé-
brico. Noutros momentos de partilha, houve participantes que relataram ter incluido em
seus planos de ensino a unidade tematica de algebra, por exigéncia da BNCC, mas sem efeti-
var esse ensino, pois nao sabiam do que se tratava exatamente e nem como o pensamento
algébrico podia/deveria ser ensinado as criangas. Alguns professores compartilharam que
as atividades matematicas dessa unidade temadtica ficavam restritas aquelas disponi-
bilizadas nos livros didaticos, sem a necessdaria exploracao de regularidades e relagcdes para
chegar a algum pensamento generalizado sobre os conteidos matematicos envolvidos.

Também partilharam que ninguém havia estudado sobre o ensino de dlgebra no periodo de
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formacdo inicial, no curso de licenciatura em Pedagogia. Alias, para alguns, a formacdo em

CoP era a primeira experiéncia formativa em servico, na area da matematica.

Pensamento Algébrico - compreensoes prévias

Com o intuito de colher dados sobre as percecdes e/ou compreensdes dos professores
acerca do pensamento algébrico, adaptou-se a técnica do brainstorming. Assim, ainda no
primeiro encontro, foi apresentado um painel com 10 imagens (figura 3), para que, indivi-
dualmente, selecionassem aquela que, em seu modo de ver/pensar/compreender tivesse
maior relagdo com o pensamento algébrico e, opostamente, aquela imagem que nao tivesse

relacdo com o pensamento algébrico.

13 7

Figura 3. Painel de imagens utilizado no primeiro encontro

Em suas respostas, as imagens que consideraram mais relacionadas com o pensamento
algébrico foram, ordenadamente: a) imagem 7, dos algoritmos aritméticos; b) imagem 10,
das peneiras; c) imagem 9, da calculadora; d) imagem 8, das pedras do jogo do domino; e)
imagem 5, das figuras com palitos. A justificativa recorrente para suas escolhas foi a de que
essas imagens (5, 7, 8, 9 e 10) tinham relacdo com o pensamento matematico, permitindo

que o aluno observasse e pudesse chegar a varias conclusdes, como:

¢ palitos - explorar contagens, formas geométricas, ordem das imagens;

e algoritmos da adi¢do - aprender os calculos, tirar a prova com a operagio inversa,
ter precisdo nas respostas, executar operacdes, demonstrar o raciocinio de uma
operacao;

¢ pedras do domino - jogo que possibilita contagem e seriagdo;

e calculadora - realizar varios calculos, tirar provas mais rapidamente;

e peneiras - envolvem formas geométricas e contagem para construir as formas.
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Opostamente, a imagem 1, dos cumprimentos, foi considerada sem relagdo com o pensa-
mento algébrico. A segunda imagem sem relac¢do foi a 6, dos copos, seguida das imagens 2 e
10, do calendario e das peneiras, respetivamente. Por fim, consideraram sem relacao a ima-
gem 4, da balanca de dois pratos, e a imagem 8, das pedras do dominé. A imagem 3, da pla-
nilha do Excel, ndo foi indicada em nenhum dos momentos. As justificativas foram elabora-

das, tendo presente que essas imagens enfocavam outros conteiidos matematicos, como:

e cumprimentos - tém relacdo com pares e impares, contagem, conjuntos, ndmeros
ordinais, probabilidade;

e calendario - tem relacdo com dias, semanas, meses, medidas de tempo; mais relacio-

nado com a area das Ciéncias Humanas;

balanca - é da area do direito, da justica, nada relacionado com a matematica;

copos d’agua - tem relacdo com medidas de volume (litro, mililitro);

pedras do dominé - é s6 um jogo, para brincar;

peneiras - tém relacdo com geometria.

Diante do exposto, a primeira constatacdo foi que o termo pensamento algébrico era
estranho aos professores. Eles comegavam o processo formativo compreendendo-o como
sinébnimo de pensamento matematico ou de raciocinio légico. A fala da professora Orquidea

Branca, que se segue, corrobora essa constatagéo:

Professora, principalmente a gente que é pedagogo, a gente acha que quase todas
ali tém relagdo com o pensamento matematico, nao é? Porque todos vao explorar
de uma certa maneira o pensamento matematico da crianc¢a. Eu gosto muito do
dado, do domind, porque a crianca vai jogar e precisa contar. Ao mesmo tempo, ela
tem que pensar se aquela peca vai encaixar, que sdo sete pecas de cada. E
importante desenvolver esse raciocinio l6gico (Orquidea Branca, Encontro 1).

Claro que o pensamento algébrico é, por esséncia, um pensamento matematico e requer
raciocinio légico. Mas ndo havia a percecdo de que é um tipo especifico de pensamento mate-
matico, com suas peculiaridades. Outro aspeto interessante foi levantado pela professora
Maia, ao relacionar a imagem 7 com as suas conce¢des sobre o que é e como se faz mate-

matica na escola. Fez uma pertinente reflexao, que se segue:

Acho que o fato da maioria achar que a [imagem] sete tem relacdo com o
pensamento algébrico nasce de uma questio pessoal, a nossa visdo da matematica,
de como a gente vé as resolugdes, a preocupacdo de ter que resolver certo, ter
resultados. Nao sei se é isso também. Olhando, parece que a gente tem que
resolver... é nossa matematica tradicional, de treinar muito, calculos e mais calculos
(Maia, Encontro 1).

Naquele encontro, a professora-formadora, ndo teceu comentarios sobre as respostas e
partilhas, apenas agradeceu a participacdo de todos e garantiu que o painel seria revisitado,
no ultimo encontro. Assim, do segundo ao oitavo encontro, o foco esteve na exploragio das
TAP em comunidade, mediante participagdo, reificacdo e negociacao de significados. Um
caminho intencionalmente desenhado para provocar experiéncias de aprendizagem, com

construcdo de conhecimentos profissionais necessarios ao ensino do pensamento algébrico
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nos AIEF. Depois, houve a planificacio, apresentacio e discussdo de sequéncias didaticas,
envolvendo objetos de conhecimento e habilidades da unidade tematica algebra para os
AIEF.

Entdo, no ultimo encontro da CoP, o painel foi revisitado, para que os professores pudes-
sem partilhar os significados que as imagens lhes suscitavam, apds a pratica conjunta de
exploracdo das TAP. Houve um movimento na CoP. Ocorreram mudangas em suas com-
preensdes. Impressiona que a principal modificacdo em todos os membros da CoP foi a
unanimidade da resposta: eles afirmaram que todas as imagens apresentavam relacdo com
o pensamento algébrico, pois tinham potencial para explorar esse tipo de pensamento mate-
matico. Riram das suas respostas iniciais, dadas no primeiro encontro. Sdo elucidativas as

partilhas e reificacdes, reveladas pelos seguintes professores:

Apolo: Eu nao tinha a visdo do que vinha a ser algebra [...], hoje, olhando
para essas imagens, penso sobre o quanto foi possivel ampliar
esse conhecimento, sair daqui e poder dizer, com certeza, que
temos um universo de coisas a explorar, é inesgotavel. Para onde
eu olho agora, eu enxergo algebra. E uma grande diferenca na
minha vida de professor.

Esmeralda: Vejo todos como recursos didaticos. [...] para as nossas criancas
esses recursos sao muito importantes, eles precisam do concreto,
precisam ver, manipular, para poder generalizar.

Maia: No calendario, quantos bimestres que daria, quantas regulari-
dades. Olhando assim a primeira vez, eu nunca tinha pensado que
dali sairia tanta coisa, que a gente conseguiria esse pensamento
algébrico, essa regularidade, conseguir achar uma... E interes-
sante pensar nisso.

Monion: E que o pedagogo nio estudava isso. Nossa formagdo nio tinha
algebra... Eu, quando olhei para as figuras, acho que nunca tinha
ouvido falar. Eu estava fora de sala de aula ja ha trés anos, entdo
voltei para c4, entrei na sala de aula de novo, nio tinha nem ouvi-
do falar em algebra ha muito tempo. Na pedagogia, na formacio,
a gente nido teve essa matéria.

Orquidea Branca: Olha, mudou meu pensamento, melhorou muito [...] o dominé é
algo que eu gosto muito, dai eu quero leva-lo para meus alunos,
para explorar sequéncias. Quando a gente pensa em sequéncia, a
gente s6 pensa em sequéncia numeérica, ndo é? E ai ndo, da para
explorar muitas outras coisas. A igualdade, que a gente sé pensa-
va no operacional, nos resultados[...] dai a gente viu que ndo, tem
aquele outro significado, de equivaléncia. Isso foi muito bom.

Toco: Eu vejo assim: quando iniciei a formacao, eu tinha uma formacao
académica [...] ai, vocé vé que aqui é uma formacao pedagoégica, de
acordo com BNCC e tudo mais [..] se nés, pedagogos, conse-
guirmos multiplicar, 14 na nossa escola, o que vivemos e apren-
demos aqui, ndo vai ser uma coisa do dia para a noite, mas é um
caminho que vai fazer diferenca para os alunos.

Os professores partilharam suas significagdes, particularmente por terem trabalhado
com tarefas de ensino que exploraram alguns dos recursos didaticos que estavam nas ima-
gens ou em situacodes similares, como: as sequéncias presentes nas peneiras e no calendario;

asrelacdes em operacdes de adicdo; o jogo de domind; a balanga; e a calculadora. Ocorreram
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movimentos nos membros desta CoP. Sairam da condi¢do de (des)conhecer ou de nao re-
conhecer relagdes entre as imagens e o pensamento algébrico e estdo na situagdo de reco-
nhecer, identificar, estabelecer relagdes, ver possibilidades matematicas e de ensino desse
tipo de pensamento. A luz da teoria de Wenger (1998), as evidéncias parecem revelar que
ocorreram aprendizagens socialmente mediadas, nessa CoP, que culminaram na construcdo

de conhecimentos profissionais sobre o pensamento algébrico e seu ensino a criangas.

Pensamento Algébrico - movimento de constru¢ao do conhecimento

profissional

Ao responderem ao questionario final, os professores tiveram a oportunidade de pensar
e expressar suas reflexdes acerca de seus processos de aprendizagem e construgdo do co-
nhecimento profissional relativo ao pensamento algébrico. Todos afirmaram ter avangado
nesse conhecimento, que era infimo quando comegaram a se encontrar, em margo de 2021.

Especificamente quanto ao conhecimento do contetido especifico (Shulman, 1986), o
matematico, as partilhas abaixo revelam a autoconsciéncia dos professores, de como se
percecionaram apés a caminhada conjunta, do que levavam consigo, das (re)significacoes

pessoais que cada um construiu:

Apolo: Niao tenho duvidas do quanto a formagdo contribuiu para o apri-
moramento dos meus conhecimentos. Hoje, vejo o pensamento
algébrico como pilar fundamental para o desenvolvimento do
pensar analitico, criativo do estudante.

Ares: Sim, houve um grande avango referente ao pensamento algébrico
e a diversas formas para resolver situacdes. O pensamento algé-
brico permite construir relagdes com outros conteidos matema-
ticos. Assim, o professor pode desenvolver suas aulas com outro

olhar.
Azaleia: Nao fazia ideia do que era o pensamento algébrico. E aprendi a
generalizar, sem decorar conceito ou férmula. Foi maravilhoso!
Esmeralda: Sim. Quero ajudar a crianca a perceber que certos fatos podem ser

generalizados para outras situacdes. Adquiri o senso da impor-
tancia de desenvolver o pensamento algébrico nas criancas.

Girassol: Sim, descobri que algebra estd presente em mais coisas do nosso
cotidiano do que imaginamos.

Lua: Foiuma descoberta, o pensamento algébrico. Quero continuar es-
tudando para melhor ensinar.

Maia: Avangou muito. No inicio ndo entendia exatamente nem o que era

o pensamento algébrico. Considerava que para tudo existia uma
regra e pronto.

Monion: Sim, o meu conhecimento matematico evoluiu na sala de aula e
estou sempre buscando atividades em que os alunos necessitem
pensar e descobrir qual o segredo.

Orquidea Branca: Hoje ja penso em como vou abordar diversas atividades com
meus alunos, para leva-los a pensar algebricamente.

Pérola: Sim, antes eu ndo tinha ideia de como generalizar é importante.

Sol: Construir generalizagdes, pensar a matematica... aprendi muito.
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Sdo discursos reveladores de um movimento de aprendizagem em comunidade, de pro-
fessores que, coletivamente, participaram em e partilharam uma pratica, mediada pelas
TAP, buscando aprender mais sobre o pensamento algébrico e sobre como ensina-lo aos
seus alunos. Nessa pratica partilhada, significados foram negociados. Dito de outro modo,
houve aprendizagem profissional, evidenciando que esse conhecimento matematico neces-
sario para o ensino de algebra nos AIEF comecou a ser construido pelos membros da CoP.

Tendo em conta o que experienciaram na exploracio das tarefas de ensino das TAP, os
professores partilharam suas (re)significacdes quanto aos recursos didaticos represen-

tados nas imagens do painel (conforme figura 3), nomeadamente:

e cumprimentos - encontrar regularidades, representar em tabela, proporgao, repre-
sentacdo numeérica;

e calendario - explorar regularidades e relacdes entre os meses, dias da semana e dias
do més (sequéncias recursivas numéricas), generalizacdes e suas expressdes;

¢ planilhas - representacdes numéricas em tabelas e graficos para perceber regulari-
dades e construir generalizacoes;

e balanca de dois pratos - situagdes praticas para explorar relagdes de igualdade,
construcdo da nogdo de equivaléncia, representacdo numérica das sentencas cons-
truidas, relagdes com niimeros e operagdes;

e palitos - sequéncia geométrica crescente, encontrar regularidades, identificar pa-
drdes, representacdes diversas, lei de formacdo por recursividade e pelo termo
geral;

e copos com agua - experimentacdes para explorar relagdes de equivaléncia entre
medidas de volume, representa¢cdes numéricas;

e algoritmos da adicdo - identificar e aplicar propriedades dos nimeros, do SND, da
adicdo, relacdes com a inversa;

¢ pedras do domind - composicdo de diferentes sequéncias recursivas numéricas,
identificacdo de regularidades e padrdes, construcio de leis de formacgao, registo
com diferentes representagdes;

e calculadora - explorar composi¢cdo/decomposicdo dos nimeros naturais (relacdes,
propriedades), relacdes entre operacdes e suas inversas, registos das resolucdes,
construcdo de expressdes numéricas, perceber e descrever relacdes de igualdade
entre sentencas;

e peneiras com desenhos geométricos - explorar regularidades e padroes, descrever
padroes, construcdo de leis de formacao, representacgdes diversas.

Os professores conseguiram destacar varios elementos constitutivos desse conhe-
cimento matematico, tanto na perspetiva do pensamento funcional quanto da aritmética
generalizada (Kaput, 2008), conforme sistematizacdo apresentada na Tabela 1. Avancaram
mais, conseguindo perceber o potencial didatico para explorar o pensamento algébrico em
todas as imagens do painel. Neste sentido, é interessante destacar a importancia que deram
a balanga, que foi (re)significada como um importante recurso didatico para a construcao
do pensamento algébrico, por propiciar generaliza¢des de relacdes, de propriedades da

igualdade e construir a nocdo de equivaléncia para o sinal de igualdade.
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Tabela 1. Significacdes construidas na CoP acerca do pensamento algébrico

Conhecimento do Contetdo
Especifico

Pensamento funcional

Aritmértica Generalizada

Pensamento Algébrico

¢ Exploragdo de sequéncias
repetitivas e recursivas;
pictoricas, numéricas e
geométricas; crescentes e
decrescentes; finitas e
infinitas.

e Identificacdo e exploracdo de
padrdes e regularidades.

e Construcdo de generalizagdes.

e |dentificacdo de elementos
ausentes em sequéncias.

e Elaboracdo de leis de
formacao (por recursividade e
pelo termo geral).

e Expressdo das generalizagdes
em linguagem adequada a
idade dos alunos.

e Identificagdo e exploragdo de
relagdes entre nimeros.
Exploracdo de composicdo e
decomposicdo dos nimeros
naturais.

Identificagdo, expressao e
aplicacdo das propriedades
dos nimeros, do sistema de
numeragao decimal, das
operag¢des fundamentais e das
operagdes inversas.
Representacdo com diferentes
expressdes numéricas.
Exploracdo de relagdes de
igualdade.

Construcdo da nogao de
equivaléncia para o sinal de
igualdade.

Identificagdo e expressdo de
relagdes de igualdade entre
sentencas.

Exploracdo de relagdes de
equivaléncia com medida de
volume.

Expressdo das relagdes e
generaliza¢cdes em linguagem
adequada a idade dos alunos.

¢ Uso de diferentes representac¢des (tabelas, graficos, etc.)

Ademais, pode-se perceber que alguns professores também explicitaram suas reflexdes
na perspetiva do conhecimento pedagdégico do conteido (Shulman, 1986), pois apresentam
(re)significacdes quanto ao ensino de matematica bem como significagdes sobre o ensino

do pensamento algébrico (em especifico), como se pode constatar nos excertos seguintes:
Apolo: O fundamental é a necessidade de apropriacio pelo professor do

que seja o pensamento algébrico, pois sem essa compreensao nio

serd possivel ensinar algebra. As tarefas que exploramos podem

ficar reduzidas a aritmética, a geometria.

Compreendi o pensamento algébrico e com a interagdo tive novas

ideias para aprimorar minha pratica docente.

Saio com um outro olhar e novas condutas para ensinar matema-

tica.

Para que os alunos aprendam, o professor precisa saber explicar.

E isso aprendemos nos encontros, com as TAP e com os colegas.

Ares:
Cravina:

Lavanda:
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Hibisco: Aprendi tanto sobre didatica, contextualizacdo, partir do cotidi-
ano, respeitar o ritmo dos alunos. Espero que logo retornem as
aulas presenciais, tenho varias ideias.

Pérola: Sim, antes eu nao tinha ideia de como generalizar é importante.
Nesses encontros aprendemos diversas formas para dar aulas
com a didatica necessdria para o aprendizado de algebra.

Toco: Total avanco. Principalmente do ato de fomentar no aluno esse
aprendizado através da pratica, aliando com a teoria.

Nesses discursos, é observavel que alguns professores estavam a pensar em suas prati-
cas docentes. Noutro momento, quando questionados sobre como poderiam promover o
desenvolvimento do pensamento algébrico de seus alunos, reiteraram as respostas, eviden-

ciando a significacdo negociada e construida acerca desse conhecimento profissional:

Apolo: Foi muito importante aprender novos mecanismos para o ensino
da matematica. Oferecer tarefas desafiadoras, a partir do
cotidiano dos alunos, que os faca pensar, pensar sobre a regra
geral em padroes, pensar os niumeros estabelecendo relagoes.

Ares: Utilizando metodologias inovadoras para estimular o pensa-
mento algébrico na aritmética, como as relagdes entre operagoes.
Esmeralda: Trabalhar intencionalmente através de processos investigativos

- fazendo perguntas para estimular a curiosidade e fazer
descobertas. Por exemplo, em uma sequéncia de figuras pergun-
tar: ‘Qual é a 32 figura? Que figura vem imediatamente antes e
imediatamente depois? Qual é o segredo/padrio? E possivel sa-
ber que figura estard na 102 [posi¢do]?’.

Lua: Com tarefas adequadas a idade de ensino, que instiguem o
pensamento algébrico e que promovam esse desenvolvimento.
Por exemplo, atividades que permitam ao aluno construir, pensar,
refletir e generalizar.

Maia: Promovendo situa¢des desafiadoras em que eles encontrem
l6gica, regularidades, entendendo o caminho que os fez chegar até
ali, explicando como fizeram ou pensaram.

Orquidea Branca: Ja nos primeiros anos, o aluno pode ter contato com o pen-
samento algébrico, para ver regularidades e descrever o padrao
em sequéncias, com material concreto e de forma ludica.

Pérola: Utilizando materiais concretos, jogos e outros materiais que
motivem o pensamento matematico.
Sol: Muita conversa, didlogo, construcio e retomada de conceitos com

tarefas diferentes, desafiadoras, como a do calendario e das bor-
boletas que fizemos.

Toco: Tem que mudar o enfoque, ver a algebra na aritmética, as regu-
laridades, propriedades.

Constata-se que a maioria das respostas contém fortes nuances do conhecimento pe-
dagogico do contetdo, com reificagdes sobre o ensino (como fazé-lo) e/ou sobre os alunos
(como provocar suas aprendizagens). Nas respostas a hipotética situacdo de como pode-
riam promover o desenvolvimento do pensamento algébrico de seus alunos, os formandos
revelaram: a) didaticamente, o destaque as abordagens metodologicas (fazer pensar, esti-
mular/instigar o pensamento e a curiosidade, processos investigativos, experimentar, fazer
descobertas, contextualizacdo, ludicidade, planeamento conjunto na escola) e abordagens

procedimentais (com tarefas/situacoes desafiadoras, adequadas, diferentes, com conversa,
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dialogo, com material concreto, com jogos); b) o conhecimento curricular emergiu na refe-
réncia direta de atender as habilidades previstas na BNCC, em articulacdo com o conheci-
mento sobre os alunos; c) o conhecimento sobre os alunos foi reiterado pelo cuidado em
propor qualquer questdo didatica tendo presente quem sdo os alunos a serem atendidos,
bem como por todas as proposicdes didaticas especificas ao pensamento algébrico; d) o
conhecimento matematico subsidiou o conhecimento pedagégico, evidenciado nas respos-
tas que explicitaram conceitos sobre o pensamento algébrico (generalizar, o pensar sobre a
regra geral em padrdes, relacdes sobre a quantidade) e sobre as abordagens na escola (per-
ceber regularidades, descrever um padrao, trabalhar com sequéncias, ver a algebra na
aritmética, relacdes entre operacoes).

Claramente, alguns professores externaram sua motivacdo e interesse em implementar
o ensino do pensamento algébrico em suas turmas, reiterando seus posicionamentos
quando apresentaram as sequéncias didaticas que planejaram. Essa implementac¢do foi
perspetivada pela utilizagdo dos mesmos recursos didaticos, pela aplicagdo (com adequa-
¢Oes) das tarefas de ensino que exploraram e/ou pela elaboragao de tarefas especificas para

seus alunos. Os excertos que se seguem evidenciam suas significacdes e projecoes:

Apolo: 0 que aprendemos me deu base para estruturar melhor o pla-
nejamento pedagdgico na pratica docente.
Azaleia: Fizemos tantas coisas, desde a confecdo de materiais, objetos,

jogos, enfim. Foi um leque de op¢des e de ideias para melhorar
minhas aulas.

Esmeralda: Sim. Vou usar recursos como calendario, domind, balang¢a de
pratos. Ajudara e muito as criancas da faixa etdria com a qual tra-
balho. Eles precisam do material concreto para poder aprender.

Girassol: Vou com a certeza de que devo ter mais paciéncia, dar espago para
o aluno falar e valorizar a fala dele.
Maia: 0 que vivemos juntos, com certeza, permitird que eu inove em

minha prética.

Orquidea Branca: Vou pér em pratica, pois quando aprendemos algo, podemos
ensinar com propriedade.

Pérola: Voltando o [ensino] presencial, vou realizar as que trabalhei em
cada encontro e adaptar as atividades do ultimo encontro, que
cada grupo de colegas apresentou.

Entdo, quando questionados sobre a pertinéncia de promover o ensino do pensamento
algébrico nos AIEF, suas construcdes discursivas denotam reificagdes dos significados

negociados e legitimados na CoP, como:

Apolo: Defender o pensamento algébrico é contribuir para o alcance dos
conhecimentos essenciais que cada estudante precisa adquirir na
caminhada de estudo, pois prepara-o para uma aprendizagem
significativa da algebra, nos anos seguintes.

Azaleia: Porque o desenvolvimento do pensamento algébrico na vertente
da aritmética generalizada deve permitir que os alunos analisem
muitos casos especificos para perceber regularidades e genera-
lizar, ao invés de ficarem memorizando mecanicamente proprie-
dades, regras ou procedimentos. Assim vao aprender a genera-
lizar esses conceitos.
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Esmeralda: E importante iniciar esse trabalho mais cedo, ou seja, nos AIEF,
para ajudar as criangas a desenvolverem o pensamento algébrico.
Af, quando chegarem no 62 ou 72 ano, terdo uma base e nao vao
encarar as letras dentro das expressdoes como um ‘bicho de sete
cabecas’.

Girassol: Da forma como fizemos nos encontros, na escola é para os alunos
entenderem melhor a matematica, encontrando padroes, apren-
dendo a gostar dela.

Lavanda: Para entender e pensar no que fazem na matematica, buscando
perceber regularidades em qualquer drea da matematica.

Lua: Para que o aluno aprenda a pensar, argumentar, testar hipéteses,
generalizar. Nada de decoreba.

Margarida: Porque é uma forma de estimular ainda mais o raciocinio légico-

matematico e outras habilidades porque esta além de resultados
e respostas de calculos.

Monion: Para que essa crianca chegue ao ensino médio podendo dar
significado no que existe por tras de cada ndmero, férmula, lei, ou
seja, ‘pensar’.

Orquidea Branca: A BNCC trouxe a algebra, para a gente levar o aluno a pensar, a
encontrar regularidades e procurar meios para explicar.

Pérola: Para ensinar a pensar sobre regularidades, padrdes, relacdes
entre os ndmeros e as operagdes e sobre como chegar a resulta-
dos sob varios angulos.

Sol: Acredito que para que a crianga possa identificar padroes,
analisar regularidades, fazer generalizagdes importantes e neces-
sdrias para o pensar matematico.

Toco: Para que os alunos possam compreender a matemadtica, sua
estrutura, relagdes, para além do resultado de calculos especificos
e da aplicacdo processual de férmulas.

Violeta: Importante para que o aluno descubra regularidades, padrdes,
construa leis de formag¢do, compreenda propriedades de ntime-
ros, da adi¢do, da multiplicacao.

Diferenciadamente, as respostas dos professores Apolo, Esmeralda e Monion parecem
indiciar mobilizacdo do conhecimento do contetido matematico numa articulacio vertical
do curriculo, tendo em vista a forma como correlacionaram o ensino nos AIEF com a apren-
dizagem significativa do aluno ao longo de sua vida escolar. Na comunidade, foram poucas
as interag¢des que ocorreram sob essa 6tica, ndo desencadeando negociac¢io de significados.
Contudo, pelas respostas, esses professores demonstraram que, para eles, em especifico, foi
importante e produziu significado.

As demais respostas evidenciaram conceitos relacionados com o pensamento algébrico,
cujos significados foram negociados na comunidade, designadamente: uma forma de pensa-
mento matematico; generalizacdo de padroes; generalizacdo aritmética; formas de expres-
sar as generalizacdes. Entretanto, ha unidade na diversidade, no sentido de que, pelas res-
postas apresentadas, ha evidéncias de que os professores desta CoP conseguiram com-

preender e significar a importancia de inser¢do do pensamento algébrico nos AIEF.

Pensamento algébrico - conhecimento profissional significado na CoP
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Na caminhada final da formacdo continuada em CoP, além de revisitarem o painel e
exteriorizarem suas (re)significagdes sobre as potenciais relacdes e exploracdes das ima-
gens para desenvolver o pensamento algébrico, os professores puderam escrever sobre sua
atual compreensdao ou conce¢do do pensamento algébrico (no questionario). Varios

professores registaram como se estivessem escrevendo um conceito, uma defini¢cao sobre o

pensamento algébrico, como nos excertos abaixo:

Apolo:
Ares:

Azaleia:

Esmeralda:

Hibisco:

Lua:

Maia:

Monion:

E uma forma de pensamento que olha para os padrdes da mate-
matica, para compreender como a matematica ‘funciona’.

Pensar para compreender a matematica: a natureza dos nimeros,
as relagdes e propriedades das operacdes, as relacées funcionais.
E conseguir generalizar diversas situacdes matematicas, seja em
sequéncias, com os nimeros, com as operac¢des, com o sinal de
igualdade.

Pensamento algébrico seria pensar a matematica de forma gene-
ralizada, conseguindo transformar situacdes matematicas (pa-
drdes, relagdes) em uma linguagem matematica geral, que se apli-
que a todos em igual situacdo. Com as criangas, escrevendo nor-
malmente. Depois, com letras, em linguagem algébrica.

Uma forma de pensar a matematica pelas generalizacdes. Onde os
alunos apresentam suas ideias matemadticas por meio de argu-
mentacdo, com diferentes formas e caminhos, diferentes estra-
tégias.

Eu descreveria como um processo no qual os alunos generalizam
as suas ideias envolvendo a matemadtica e com exemplos parti-
culares vao generalizando e argumentando, além de expressarem
suas ideias.

A representacdo, generalizacdo e formalizagao dos padroes e das
regularidades em qualquer aspeto da matematica.

Um pensamento que possibilita construir generalizacdes de
padrdes na aritmética, na geometria, nas medidas. Também tem
que conseguir explicar, expressar essas generalizagoes.

Orquidea Branca: De acordo com o que foi estudado no curso, pensamento algé-

Pérola:

Toco:

Além de revelarem significacoes pessoais, estas respostas externaram a reificagdo de
significados produzidos na CoP, com especial destaque ao conceito central, constitutivo do
pensamento algébrico, que exploraram nos encontros - a generalizacdo. Alguns professores
explicitaram que a generalizacdo de ideias matemaéticas envolve as outras unidades
tematicas da matematica. O simbolismo, outro conceito central, apareceu em algumas res-

postas, como sinénimo de: explicacdo, escrita, expressao em linguagem natural, represen-

brico é levar o aluno a pensar, encontrar relagdes e regularidades,
generalizando e explicando ou escrevendo a generalizacao.

E um processo para que os alunos pratiquem a organizagio de
suas ideias na matematica, aprendendo a generalizar (construir
explicagdes) dentro dos contetidos trabalhados, voltados para a
sua série especifica e idade adequada.

0 pensamento algébrico nada mais é do que introduzir os alunos
em um processo no qual eles possam ou criem mecanismos para
generalizar ideais matematicas e consigam estabelecer generali-
zagOes por meio de discussdo, argumentagdo e expressem em
linguagem natural.
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tacdo, formalizacdo e linguagem algébrica. A conceituacdo relacionada com a compreensao
da estrutura da Matematica também emergiu, nas respostas dos professores Apolo, Ares e
Maia. Ademais, houve a exploracdo do termo, pois se é um pensamento, implica em uma
forma singular de pensar. Em suma, observa-se que ha robustas evidéncias discursivas de
que esses professores, em CoP, produziram significados acerca do pensamento algébrico.
Significados negociados socialmente, na pratica partilhada da comunidade, (re)significados
e reificados individualmente. Um feedback que era esperado, tendo em vista que, dentre os
conceitos constitutivos do pensamento algébrico, a generalizacdo foi o mais fortemente
explorado na pratica partilhada da CoP, mediada pelas TAP, em consonancia com o alinha-
mento tedrico assumido na pesquisa (Brasil, 2018; Blanton & Kaput, 2005).

Perante os resultados, parece ser possivel inferir que a constru¢do de conhecimentos
profissionais foi possibilitada e fortalecida na CoP, onde os membros se engajaram e em-
preenderam praticas partilhadas, cunhadas pelas TAP, num constante processo de negocia-
cdo de significados. Sdo evidéncias de uma aprendizagem decorrente da participacdo na co-
munidade e de um conhecimento profissional construido por experiéncias de aprendizagem
possibilitadas na e em CoP. Constata-se, pois, que o pensamento algébrico compos o conhe-
cimento coletivo construido na CoP e seus conceitos matematicos e pedagégicos se torna-

ram dimensoes vitais do repertorio compartilhado, constituindo o patriménio dessa CoP.

Conclusao

De acordo com Amado (2017), compreende-se que construir uma CoP é, antes de tudo,
descobrir uma CoP, ou seja, conseguir reconhecer que se esta diante de uma CoP porque ela
funciona como uma, buscando aprender com e aprender a partir de. Neste sentido, ha
evidéncias que permitem afirmar que, na caminhada formativa do grupo CoP_PA, nasceu e
pulsou uma CoP, composta por uma comunidade de professores que ensinam matematica a
criancas, que foi movida e guiada por um dominio de conhecimento e que se dispuseram a
aprender com os seus pares, mediante o trabalho conjunto na e para a pratica.

Pelas acGes e interagdes na comunidade e em decorréncia do que foi produzido coletiva-
mente, é possivel identificar os trés elementos fundamentais (Wenger, 1998) que estrutu-
raram essa CoP: dominio, comunidade e pratica. No primeiro encontro, os professores as-
sumiram um compromisso conjunto de aprendizagem, que animou e alimentou seu inte-
resse nos demais encontros, por fazer eco dos seus desejos pessoais quanto a formagao, mas
também porque foi a mola propulsora para a constituicio do dominio de conhecimento da
CoP - o reconhecimento da necessidade de formagdo em matematica, especialmente sobre
o pensamento algébrico.

Esse dominio partilhado gerou nos professores um sentido de responsabilidade e

envolvimento para aprenderem sobre o pensamento algébrico e seu ensino nos AIEF. Ele
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deu sentido as suas acoes e sustentou a pratica do grupo, nas dimensdes do engajamento
mutuo, dos empreendimentos conjuntos e dos repertérios partilhados que o sustentaram.
Posto isto, considera-se que esta CoP se fortaleceu, sendo constituida sob bases espe-

cificas, como:
e o0s membros eram professores de diferentes escolas e com percursos profissionais

diversos;

e aprofessora-formadora foi acolhida e teve sua lideranca legitimada no grupo;

e estabeleceram-se relacdes de partilha e apoio;

e membros interessados no mesmo dominio de conhecimento, com crescente com-
preensao partilhada desse dominio;

e umacomunidade harmoniosa, com forte grau de coesao, voltada para a melhoria do
ensino e da aprendizagem;

e convivio em uma atmosfera marcadamente ativa, informal, de direito a vez e voz, de
acolhimento, abertura e apoio, de compartilhamento;

e ter a pratica definida pelo engajamento mutuo na realizacdo das TAP (os grandes
empreendimentos assumidos na CoP_PA), que continham uma variedade de tarefas
e atividades;

e circulagdo de informagdes em virtude de rede de relacionamentos;

e comunicagdo fluida, com uso de atalhos comunicacionais.

No que concerne a pratica da CoP, os professores foram instigados a desenvolver o seu
pensar algébrico, mediados pela exploragcdo das tarefas de aprendizagem profissional
(TAP). A realizacdo e a discussao coletiva das TAP criaram espacos de interacdo e de nego-
ciacdo de significados, fomentando aprendizagens. As negocia¢des originaram novas situa-
cOes de aprendizagem para aqueles professores, modificando os seus conhecimentos ini-
ciais, quer ampliando-os, quer (re)significando-os.

Como sugerem Blanton e Kaput (2005), os professores foram apurando os seus olhos e
ouvidos para identificar potencialidades de explorar o pensar algébrico (generalizacio e
simbolismo) a partir de situagdes escolares cotidianamente aritméticas, geométricas ou
sobre grandezas e medidas. Avangaram nos dominios do conhecimento matematico, na
perspetiva do pensamento algébrico, tanto na dimensdo do pensamento funcional quanto
da aritmética generalizada. Contudo e, felizmente, consoante Shulman (1986), ndo ficaram
restritos ao conhecimento do contetido especifico. Avancaram na compreensao e aplica-
bilidade pedagégica do que esta proposto na BNCC (conhecimento curricular) e nas possibi-
lidades de ensino, considerando seus contextos escolares e alunos reais (conhecimento
pedagdgico do conteddo).

Neste sentido, os discursos dos professores evidenciaram mudangas em suas
aprendizagens profissionais, numa rutura com a légica da formacgao individualista, permi-
tindo-se aprender em conjunto (com os seus pares), tendo que negociar significados bem
como construir significados comuns. Portanto, tem-se em conta que o principal resultado, a
luz da TSA (Wenger, 1998), foi a mudanca no conhecimento profissional, relativamente ao
pensamento algébrico. Sairam do desconhecimento a descoberta do pensamento algébrico

como uma forma de pensar matematicamente e que pode ser desenvolvida com criancas no
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inicio da vida escolar (AIEF). Depois, passaram da descoberta a significacdo do conceito de

pensamento algébrico no contexto dos anos iniciais (na perspetiva da Early Algebra).
Ainda, ocorreram outros movimentos e outras modificacdes no conhecimento e na

projecdo da acdo desses professores, embora cada um se tenha apropriado de forma tnica,

reificando significacdes a seu modo. Alguns dos movimentos e modificagdes constatados:

e de compreender e legitimar a importancia do ensino do pensamento algébrico nos
AIEF;

e de nunca ter ensinado sobre o pensamento algébrico para a busca reflexiva de
alternativas pedagogicas e didaticas para poder ensina-lo;

e de ndo ter experienciado generalizar regularidades, padrdes, relacdoes e
propriedades matematicas para a experiéncia de generalizar e conseguir expressar
em linguagem natural e com outras formas de representacio;

e de apenas copiar da BNCC os objetos de conhecimento e habilidades para realizar
uma transposicao didatica para a sua pratica, adequada aos seus alunos;

e desejo de modificarem suas praticas no ensino de matematica, a fim de propiciarem
melhores aprendizagens aos seus alunos.

Por fim, cabe ponderar que o contexto de formacao de professores, em CoP, revelou-se
uma poderosa proposta formativa, por unir aspetos favoraveis ao desenvolvimento
profissional baseado na pratica, mediante uma aprendizagem social que se processa na par-
ticipacdo e interacdo colaborativa entre os pares. Reitera-se a importancia da formagdo em
servico, com os pares, reconhecendo-a como um fértil 16cus do conhecimento profissional,
com singulares condi¢des para contribuir para o desenvolvimento profissional docente.

Especialmente em um pais continental como o Brasil, onde a politica nacional de
formacao continuada anda a passos lentos, ndo engendrando efetivas condi¢cdes de desen-
volvimento profissional a todos os professores em servico, urge (re)significar outras
possibilidades formativas, como a da constituicao e cultivo de CoP, nas comunidades esco-
lares. Busca-se, pois, dar visibilidade a uma proposta formativa com robusto aporte teérico,
ainda pouco conhecida, aplicada e investigada no vasto, diverso e complexo contexto educa-
cional brasileiro.

Nao obstante, é uma proposta deveras desafiadora, pois a constituicdo e o cultivo de uma
CoP ndo é algo dado. Nao emerge por decreto e ndo se adequa a formagdes em larga escala.
Exige intencionalidade, interesses pessoais reverberados nos interesses comuns, empenho,
engajamento, mobilizacdo, participacdo, empatia, relacdes, lagos afetivos, negociacdes dos
empreendimentos coletivos e abertura aos processos de negociacao de significados.

Ademais, na perspetiva de uma pratica partilhada mediada por tarefas de aprendizagem
profissional, essas CoP necessitam de boas liderancas, de coordenadores que organizem os
eventos e que conectem os membros (Wenger et al., 2002), proporcionando condi¢des para
que os professores se descubram/percebam capazes de aprender uns com os outros em um
ambiente de respeito, confianca e acolhimento. Por hora, parece que este papel social de
coordenagdo poderia ser assumido por professores-formadores de instituicdes de ensino

superior, em especial as publicas.
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Anexos

A TAP 1 é composta por trés tarefas de ensino, trés vivéncias e duas tarefas pedagogicas.
Apresentam-se aqui as duas tarefas de ensino que exploram padrdes e regularidades em
sequéncias repetitivas, com as duas vivéncias relacionadas (relatos publicados de uma pro-
fessora que ensina matematica numa sala de 32 ano do ensino fundamental) e a respetiva

tarefa pedagogica realizada e discutida na CoP.

Anexo 1 - TAP 1 - Tarefa de Ensino 1

1. VVocé ja observou que, na natureza, existem muitas borboletas, das mais variadas cores,
formas e tamanhos? Desenhe uma borboleta que vocé ja viu.

2. H4 um poema de Vinicius de Moraes sobre as borboletas. Vocé conhece?

Vamos assistir e ouvir esse poema, cantado por Gal Costa, no video disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=QiBn-rfl-wg

Apos assistir, responda: Qual das borboletas do poema vocé mais gostou? Porqué?

3. Vocé sabia que podemaos enfeitar nossa casa e até uma festa com borboletas de papel? Hoje
em dia, as borboletas de papel tém sido usadas para criar varios enfeites, como cortinas,
painéis, quadros, mobiles e objetos decorativos.

Fontes das imagens: 1) painel - https://br.pinterest.com/pin/1266706133024273/; 2) quadro -
https://br.pinterest.com/pin/518054763368443878/; 3) cortina - https://www.elo7.com.br/cortina-de-
borboletas-35-fios/dp/4FC438; 4) mabile - https://danirubim.wordpress.com/2014/07/04/diy-mobile-de-
papel/; 5) porta-lapis - http://www.painelcriativo.com.br/2015/08/31/reciclagem-como-fazer-borboletas-
com-rolinho-papel-higienico/.

4. Observe a figura 4 (canto superior direito). Esse mébile foi construido com 7 pendentes
(fios). Para fazer a cortina (figura 3, em baixo ao meio) foram necessarios muitos pendentes
e mais compridos. Mas também podemos criar um enfeite com apenas um pendente, como
este, que se vé na figura:
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Fonte: Acervo pessoal, 2021.
5. Observe atentamente o pendente de borboletas para responder as questfes abaixo.

a) Se vocé fosse continuar o pendente, qual seria a cor da proxima borboleta? Como sabe
disso?

b) Qual é o segredo dessa sequéncia?
¢) Qual seria a cor da 15.2 borboleta? Como sabe disso?
d) Qual seria a cor da borboleta na 26.2 posicdo? Como sabe disso?

e) Se continuasse essa sequéncia para o lado esquerdo (para cima), qual seria a cor da proxima
borboleta? Como sabe disso?

f) Paula é uma aluna do 5.° ano. Ela disse que a cor da borboleta tem relagdo com a tabuada
do 3. Vocé concorda com ela? Porqué?

g) Como vocé pode fazer para saber a cor de uma borboleta em uma posicao qualquer?

Anexo 2 - TAP 1 - Tarefa de Ensino 2

1. Agora, é sua vez de construir um pendente de borboletas!
Instrugdes:

« realizar a atividade individualmente;

« construir um pendente utilizando apenas duas cores de borboletas, até completar 11
borboletas;

« formar uma sequéncia com as borboletas, organizando-as como preferir;

« depois de pronto, fotografar o pendente e enviar no grupo do WhatsApp.

Organize o material necessario:

*  moldes coloridos de borboletas (de duas cores);
...’ . « 1 fio (de croché, de 1a, de nylon ou barbante) com aproximadamente
—— 1 metro de comprimento;
-4 Ty « 1 botdo (de roupa ou uma conta colorida ou um chumbinho de
Wiea pesca);
1 bl . tesoura;

* cola branca;
« fita adesiva.

2. Observando o pendente que vocé construiu, responda:

a) Se vocé fosse continuar esse pendente, qual seria a cor da proxima borboleta? Como vocé
sabe disso?
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b) Qual é o segredo/motivo da sequéncia que vocé construiu?
¢) Qual seria a cor da 20.2 borboleta? Como vocé sabe disso?
d) Qual seria a cor da borboleta na 100.2 posi¢cdo? Como sabe disso?

e) VOocé consegue escrever uma regra que possa representar a cor da borboleta em uma
posicdo qualquer (indefinida) da sequéncia?

Anexo 3 - TAP 1 - Vivéncia 1
Relato de experiéncia de sala de aula em:

Santos, C. C.S., Luvison, C. C., & Moreira, K. G. (2018). A constru¢do do pensamento algébrico
no ensino fundamental I - possiveis trabalhos para a percepcdo de regularidades e de
generalizacdes. In A. M. Nacarato, & I. A. Custodio (Orgs.), O desenvolvimento do pensamento
algébrico na educagdo bdsica: compartilhando propostas de sala de aula com o professor que
ensina (ensinard) matemdtica (pp. 98-101). Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica.
(Livro eletrénico). Disponivel em: https://www.sbembrasil.org.br/files/ebook desenv.pdf

Anexo 4 - TAP 1 - Vivéncia 2

Relato de experiéncia de sala de aula em:

Santos, C. C.S., Luvison, C. C., & Moreira, K. G. (2018). A construcdo do pensamento algébrico
no ensino fundamental I - possiveis trabalhos para a percepcdo de regularidades e de
generalizacdes. In A. M. Nacarato, & I. A. Custodio (Orgs.), O desenvolvimento do pensamento
algébrico na educagdo bdsica: compartilhando propostas de sala de aula com o professor que
ensina (ensinard) matemadtica (pp. 102-107). Sociedade Brasileira de Educacio Matematica.
(Livro eletrénico). Disponivel em: https://www.sbembrasil.org.br/files/ebook desenv.pdf

Anexo 5 - TAP 1 - Tarefa Pedagdgica 1
Considerando 0s nossos estudos, as 3 tarefas trabalhadas e as andlises das vivéncias,
respondam as seguintes questdes:

a) O que mais vos surpreendeu no trabalho com sequéncias?

b) Vocés consideram viavel propiciar o ensino do pensamento funcional a alunos dos AIEF,
trabalhando com sequéncias repetitivas e recursivas?

c¢) Considerando a sua experiéncia profissional, em sua opinido, essas tarefas poderiam ser
trabalhadas nos AIEF? Em caso afirmativo, como voceés classificariam a adequacéo dessas
tarefas? Quais as potencialidades para a aprendizagem dos alunos?

Registem no quadro:
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Ano escolar mais
Tarefa de ensino Potencialidades
adequado

13

3!.

d) Vocés avaliam que poderiam desenvolver alguma dessas tarefas em suas turmas? Seriam
necessarias adaptac@es? Justifiquem a resposta.

e) Em vossa opinido, em alguma das tarefas é possivel estabelecer conexdes com outros
topicos curriculares? Justifiqguem a resposta.

Quadrante 33(1) 133-163



