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Resumo

Neste artigo analisamos como dois professores dos anos iniciais do ensino fundamental
planejaram e conduziram uma aula considerando aspectos do pensamento algébrico a partir de
uma abordagem de ensino exploratério, tendo em conta sua participagdo em uma formacéo
continuada. O estudo enquadra-se em uma perspectiva qualitativa-interpretativa de pesquisa,
em que a recolha de dados foi proveniente do planejamento dos professores, de registros em
audio das aulas, com sua subsequente transcricdo, e registro fotografico das tarefas
matematicas realizadas pelos alunos. Os resultados mostram que como consequéncia da
formacdo realizada, as acOes de planejamento e conducdo das aulas dos professores

consideraram as fases do ensino exploratorio, bem como aspectos do pensamento algébrico.

! criezmiriam@gmail.com
2 alessandro.ribeiro@ufabc.edu.br
3 jpponte@ie.ulisboa.pt

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v. 23, n. 1, p. 171-200, 2021


http://dx.doi.org/10.23925/1983-3156.2021v23i1p171-200
https://orcid.org/0000-0001-8122-1136
https://orcid.org/0000000196470274
https://orcid.org/0000-0001-6203-7616

Palavras-chave: Pensamento algébrico, Préatica profissional, Ensino exploratorio, Anos

iniciais, Formacao continuada.

Abstract
This article analyses how two teachers of the early years of elementary school planned and
conducted a class considering aspects of algebraic thinking from an exploratory teaching
approach, taking into account their participation in continuing education. The study fits into a
qualitative-interpretative research perspective, in which the data collection came from the
teachers' planning, from audio records of the classes, with their subsequent transcription, and
photographic record of the mathematical tasks performed by the students. The results show that
as a consequence of the training carried out, the actions of planning and conducting the
teachers' classes considered the phases of exploratory teaching, as well as aspects of algebraic

thinking.

Keywords: Algebraic thinking; Professional practice; Exploratory teaching approach;

Early years; In-service training.

Resumen

Este articulo analiza como dos profesores de los primeros afios de la ensefianza primaria
planificaron y llevaron a cabo una clase considerando aspectos del pensamiento algebraico
desde un enfoque pedagogico exploratorio, llevdndose en cuenta su participacion en la
educacion continua. El estudio se enmarca en una perspectiva de investigacion cualitativo-
interpretativa, en la que la recoleccion de datos provino de la planificacién de los docentes, de
los registros de audio de las clases, con su posterior transcripcion, y registro fotogréafico de las
tareas matematicas realizadas por los estudiantes. Los resultados muestran que como

consecuencia de la formacion realizada, las acciones de planificacion y conduccion de las
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clases de los docentes consideraron las fases de la ensefianza exploratoria, asi como aspectos

del pensamiento algebraico.

Palabras clave: Pensamiento algebraico, Practica profesional, Ensefianza exploratoria,

Anos iniciales, Educacion continua.
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Pratica profissional de professores dos anos iniciais e o pensamento algéebrico:
contribuicdes a partir de uma formacéo continuada

Ao longo das duas ultimas décadas, a introducédo da algebra nos anos iniciais do Ensino
Fundamental vem se constituindo como uma tendéncia da educacdo matematica (Russell,
Schifter, Bastable & Franke, 2016), com pesquisas apontando a viabilidade e a necessidade de
sua incluséo no curriculo e consequentemente na pratica de sala de aula (Blanton & Kaput,
2005; Carpenter, Franke & Levi, 2003; Kieran, 2004; Mestre, 2014; Silva & Savioli, 2012).
No Brasil, esta introducdo ocorreu oficialmente em 2012, quando o trabalho com algebra
voltado para os anos iniciais surgiu nos documentos curriculares (Ferreira, 2017).

Este movimento levou a realizacdo de varias investigacfes acerca da aprendizagem da
algebra pelos alunos dos anos iniciais (Warren, Trigueiros & Ursini, 2016), porém, poucos sao
os estudos que discutem os efeitos da formacdo na pratica profissional dos professores no que
se refere ao trabalho com o pensamento algébrico (Jacobs et al., 2007; Nacarato & Custodio,
2018). Existem alguns desafios para levar os alunos dos anos iniciais a pensar algebricamente.
Dentre eles esta o fato de que os professores ndo tiveram experiéncias com generalizacdes,
tampouco tiveram acesso ao conhecimento de como ensinar algebra, tanto na formacao inicial
como na continuada (Blanton, 2008; Hunter, Anthony & Burghes, 2018).

Ao considerar que o conhecimento do professor e, consequentemente, sua pratica letiva
tem um papel preponderante na aprendizagem dos alunos (Barboza, Ribeiro & Pazuch, 2020;
Ribeiro et.al., 2018), o presente estudo analisa o planejamento e a condu¢do de uma aula de
dois professores que participaram de uma formagao continuada voltada para o trabalho com o
pensamento algébrico, buscando responder as questdes: Como professores dos anos iniciais
planejam e conduzem uma aula considerando aspectos do pensamento algébrico,
nomeadamente a generalizacéo e as diferentes representacdes, a partir de uma abordagem de

ensino exploratério? De que forma o planejamento, a conducdo da aula e o0s aspectos
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referentes ao pensamento algebrico se relacionam a formacgdo continuada em que
participaram?

Tendo em conta os contetidos discutidos na formacao e a importancia dada a elaboracéo
das tarefas matematicas e o seu desenvolvimento em sala de aula (Christiansen & Walther,
1986; Koellner et al., 2011; Ponte, Quaresma & Branco, 2012) analisamos como os professores
elaboraram um planejamento (Ponte, Quaresma & Mata-Pereira, 2015; Serrazina, 2017) e
efetivaram a abordagem de ensino exploratério (Canavarro, Oliveira & Meneses, 2012; Ponte,
2005), investigando a presenca (ou ndo) de elementos correspondentes a generalizacdes
(Schliemann, Carraher & Brizuela, 2007) e o papel de multiplas representacdes (Blanton, 2008)

no desenvolvimento do pensamento algébrico de alunos do 3.° ano.

Enquadramento tedrico - Pensamento algébrico nos anos iniciais do ensino fundamental

Tal como em muitos outros dominios, existem vérias visdes na comunidade de
educadores matematicos no que diz respeito ao significado do pensamento algébrico e do
pensar algebricamente (Arcavi, 2006). Porém, um componente essencial focando o trabalho
com este conhecimento matematico, assumido por muitos autores (Blanton, 2008; Kieran,
2004) é o papel desempenhado pela generalizacdo, a qual, a partir de um conjunto particular
de dados, permite chegar a uma afirmacdo matematica respeitante a um conjunto alargado de
objetos. Essa centralidade da generalizacdo € sintetizada por Schliemann, Carraher e Brizuela
(2007, p. 12), ao afirmarem que “a generalizacdo esta no cora¢cdo do pensamento algébrico™.
Também Mata-Pereira e Ponte (2013), ao apontarem o desenvolvimento do raciocinio
matematico como um dos objetivos importantes da matematica, indicam que: “Formular uma
generalizagdo, um processo central no raciocinio matematico, ndo € mais do que fazer certo
tipo de conjetura de natureza geral” (Mata-Pereira & Ponte, 2013, p. 19).

O desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais refere-se a uma

reformulacéo da préatica de ensino ja existente, em que os alunos possam perceber as relacoes
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matematicas nas tarefas que realizam (Oliveira & Paulo, 2019) e ndo ao acréscimo de mais um
conteudo ao curriculo (Blanton, 2008). Tal reformulacédo agrega ao trabalho realizado com a
aritmética oportunidades de construcdo de padrdes, generalizacGes e justificativas matematicas

(Canavarro, 2007). Para Blanton (2008, p. 14):

A Aritmética Generalizada néo precisa ser muito diferente daquilo que vocé ja faz. A
partir de uma facil transformacdo, um exercicio para praticar habilidades de adi¢do pode
ser estendido a uma poderosa oportunidade para desenvolver, expressar e justificar uma
generalizacdo matematica sobre operagcdes com numeros.

Blanton e Kaput (2005) definiram algumas categorias do pensamento algébrico e dentre
elas, as possiveis trabalhar nos anos iniciais: (i) aritmética generalizada, que se traduz em
“ajudar as criangas a ver, descrever e justificar padrdes e regularidades nas operacdes e
propriedades dos nimeros” (Blanton, 2008, p. 12); e (ii) pensamento funcional, um “processo
de construcdo, descri¢ao e raciocinio com ¢ sobre fungdes” (Blanton, 2008, p. 30).

Além da centralidade da generalizacdo para o pensamento algébrico, as diferentes
representaces consideradas como uma das habilidades fundamentais do letramento
matematico* (Brasil, 2017) tem grande importancia tanto na aritmética generalizada quanto no
pensamento funcional em que figuras, tabelas, graficos, diagramas, materiais manipulaveis,
simbolos matematicos e linguagem natural desempenham um papel fundamental para a
compreensdo dos alunos (Blanton, 2008). As representacdes podem ser consideradas tanto
COMO processo quanto como produto — processos “que ocorrem internamente na mente das
pessoas que estdo a trabalhar em Matematica” (Boavida et al., 2008, p. 71) e produtos do
préprio raciocinio matematico que se constituem como “todas as marcas, notas e sinais” (Dolk,
2008, p. 39) que os alunos fazem quando buscam resolver alguma situagdo matematica. Em se

tratando de alunos pequenos, o professor pode introduzir representactes de forma a servir de

4 Para a Base Nacional Comum Curricular o letramento mateméatico envolve as habilidades de raciocinar,
representar, comunicar e argumentar matematicamente.
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modelo para problemas futuros, ou ainda solicitar que os alunos “fagam desenhos ou usem

outro suporte visual para explicar e justificar seu raciocinio” (Nctm, 2014).

Abordagem de ensino exploratorio

O ensino pode ser distinguido em duas abordagens: o ensino direto ou tradicional e o
ensino exploratério (Ponte, 2005). A diferenca entre uma abordagem e outra esta na natureza
das tarefas, na forma pela qual as informacdes séo apresentadas aos alunos e nas atividades que
decorrem do envolvimento destes nas tarefas. Na abordagem direta, existe uma prevaléncia do
professor no fornecimento das informagdes e na conducao do ensino, uma vez que “o professor
primeiro demonstra 0 método e depois dé tarefas para o aluno praticar” (Ponte et al., 2017, p.
3). Segundo Ponte, Quaresma e Branco (2012) este é o estilo mais adotado nas escolas.

J& na abordagem exploratdria o foco esta na atividade que o aluno realiza por meio da
tarefa matematica proposta. Envolve uma forte componente de discussdo, favorecendo a
argumentacdo matematica na qual é ressaltado o trabalho de descoberta e de construcdo de
conjecturas (Ponte et al., 2017). Esta abordagem vem sendo discutida por varios autores ainda
que sob diferentes denominacdes e estruturas de fases (Canavarro, Oliveira & Meneses, 2012;
Fosnot & Dolk, 2001; Ponte, 2005; Stein et al., 2008) e se constitui como uma forma pertinente
de trabalho com o pensamento algébrico, ainda que muito desafiador ao professor (Canavarro,
2007). Para o presente artigo adotaremos o postulado por Stein et al. (2008), que indicam a
realizacdo de uma aula de matematica em trés fases, a introducao da tarefa, realizacdo da tarefa
e a discussdo coletiva da tarefa, esta Ultima agregada a sistematizacdo das aprendizagens,
também por vezes denominada por resumo da aula.

A primeira fase de uma aula € critica e dela dependem todas as outras (Ponte, Brocardo
& Oliveira, 2013), uma vez que € necessario que os alunos entendam “o sentido da tarefa
proposta e aquilo que deles se espera no decurso da atividade” (p. 26), o que Ponte, Quaresma

e Branco (2012) designam como aspecto cognitivo. Esta fase deve assegurar um efetivo
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envolvimento dos alunos na tarefa predispondo-os a participacdo, denominado aspecto
relacional. Na fase de realizacdo da tarefa cabe ao professor apoiar o trabalho dos alunos,
avaliando as necessidades e diversificando “os seus proprios comentarios, sugestdes e questdes
de acordo com o aluno em questao” (Christiansen & Walther, 1986, p. 32). Na medida em que
oferece pistas, propGe questbes que levam os alunos a explicar e comparar suas ideias
(Canavarro, Oliveira & Meneses, 2012), colocando questdes pertinentes (Nctm, 2014) de modo
a atingir o objetivo proposto, o professor trabalha efetivando seu papel de mediador
(Christiansen & Walther, 1986). Por fim, na fase de discussao da tarefa os alunos apresentam
suas resolucgdes sob a orquestracao do professor, que deve gerir este momento “orientando para
a compreensdo das relacbes existentes entre as diferentes producdes e dos aspectos

matematicos nelas envolvidos” (Rodrigues, Serrazina & Caseiro, 2018).

Planejamento

O ato de planejar ¢ “uma das tarefas mais dificeis do professor comprometido”
(Kraemer, 2008, p. 4) uma vez que este transita entre a necessidade de “dar conta” do contetudo
e as possibilidades concretas de aprendizagem de seus alunos, considerando, inclusive, os
alunos que tém mais dificuldade com a matematica. Ao planejar, o professor coloca em jogo
muitos dos seus conhecimentos e passa por um complexo processo de tomada de decisdes
(Ponte, 2005) que, ao fim e ao cabo, irdo direcionar a aprendizagem dos alunos (Serrazina,

2017). Segundo Smith (2001, p. 8):
Aqui o professor decide que conhecimento e processo matematico quer que os alunos
aprendam; determina 0s conhecimentos e experiéncias prévias relevantes em que 0s
alunos podem se basear para construir novos conhecimentos; e cria, identifica ou adapta
tarefas ou atividades que constroi a partir dos conhecimentos e experiéncias prévias e
que tem o potencial de favorecer a aprendizagem pretendida.
No ato de planejar sdo varios os aspectos que devem ser levados em conta. A definigdo

do objetivo de aprendizagem para a aula (que norteia as agdes do professor), a tarefa

matematica que deve estar diretamente relacionada ao objetivo que se quer atingir, a analise
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das potencialidades da tarefa, a previséo das dificuldades dos alunos, a utilizagéo dos recursos,
0 modo como os alunos irdo trabalhar (individual, coletivo), as diferentes fases da aula e a
gestdo do tempo séo elementos importantes que devem constar em um planejamento (Ponte,
Quaresma & Mata-Pereira, 2015).

O principal método de ensino da matematica assenta na definicéo das tarefas e nas acdes
realizadas pelo professor (Christiansen & Walther, 1986). Além destes dois aspectos, Smith e
Stein (2011) sinalizam a importancia de objetivos claros de aprendizagem considerando que 0s
professores “devem selecionar uma tarefa que tem potencialidade para ajudar os alunos a
atingir estes objetivos” (p. 13). Neste sentido, o presente estudo da atencéo ao estabelecimento
do objetivo de aprendizagem a alcancar, sua estreita relacdo com a tarefa matematica e a
consequente forma de conducdo da aula planejada. Tendo em conta que o planejamento deve
“ser um instrumento de trabalho efetivamente util ao professor” (Ponte, Quaresma & Mata-
Pereira, 2015, p. 28) estes aspectos sO serdo colocados em pratica se o professor atribuir sentido

e significado ao seu proprio ato de planejar (Serrazina, 2017).

Metodologia

Este estudo parte de uma abordagem qualitativa enquadrada num paradigma
interpretativo (Bogdan & Biklen, 1994; Esteban, 2010). Refere-se & anélise do planejamento e
da conducéo de uma aula de dois professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental que
participaram de uma formagéo continuada.

A formagdo, denominada “Didatica da matematica e o desenvolvimento do pensamento
aritmético e algébrico”, teve por objetivo trabalhar os conhecimentos, matematico e didatico,
referentes ao pensamento algébrico, ancorados na aritmética ja trabalhada pelos professores a
partir de uma abordagem de ensino exploratorio. Contou com uma carga horaria de 64 horas,
distribuidas em 32 horas presenciais (8 encontros semanais de 4 horas) e 32 horas de trabalho

autdbnomo e teve por formadora a primeira autora deste artigo.
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Considerando o trabalho do professor como um ciclo de a¢es, a saber, planejamento,
ensino e reflexdo (Smith, 2001) durante a formacéo foram criadas trés oportunidades em que
os professores foram chamados a planejar em subgrupos, efetivando as aulas com seus alunos,
com posterior reflexdo entre seus pares, envolvendo os professores em situacdes que
estivessem o mais proximo possivel de sua pratica (Hunter et al., 2018). Estes momentos foram
intercalados com discussfes de temas oriundos da literatura empirica e tedrica em que se
realizaram reflex6es acerca: (i) das caracteristicas do ensino exploratorio bem como de suas
fases (Canavarro, Oliveira & Meneses, 2012); (ii) da importancia e formas de se planejar uma
aula de matematica (O’Donnell & Taylor, 2007; Serrazina, 2017); (iii) dos tipos de tarefa
matematica e as diferentes representaces que lhes estdo associadas (Ponte, 2014); e (iv) do
significado do pensamento algébrico e a forma de o trabalhar (Blanton & Kaput, 2005) e a
necessaria articulacao entre aritmética e algebra (Blanton, 2008) considerando o trabalho com
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.

Com relacdo a escolha dos professores para participar deste estudo foi feito um convite,
sendo que trés professores se disponibilizaram dos quais foi possivel obter duas aulas com
material relevante. Adriana® é formada em Pedagogia, tinha na época nove anos de experiéncia
na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Nao fez curso especifico em
Matematica e esperava, com sua participa¢@o na formagao, “aprender a ensinar de uma forma
que todos possam aprender, mesmo que seja com estratégias diferentes”. Moisés € formado em
Letras e Pedagogia, tendo aproximadamente oito anos de magistério e ainda experiéncia em
Educacdo de Jovens e Adultos. N&o fez nenhum curso especifico em Matematica e esperava
melhorar sua préatica pedagdgica.

Passado um més do término da formacdo foi solicitado a Adriana e Moisés o

planejamento de duas aulas que envolvessem o pensamento algébrico (uma abordando a

>0 nome dos professores ¢ ficticio.
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aritmética generalizada e outra o pensamento funcional) e que fossem conduzidas a partir da
abordagem de ensino exploratério. Os professores, por lecionarem no mesmo ano (3.° ano do
Ensino Fundamental) e por terem participado colaborativamente nos momentos de discussao
coletiva durante a formacdo, combinaram autonomamente, realizar estas aulas dividindo o
planejamento. Assim, definimos que as aulas a analisar seriam aquelas da autoria de cada
professor. Adriana esteve a frente do planejamento da aula de sequéncias e padrbes
(pensamento funcional) e Moiseés da aula de regularidades dos nameros e das operacGes
(aritmética generalizada).

Depois do planejamento entregue, foram combinadas as datas de observacédo das aulas
realizadas em setembro de 2019, em turmas de escolas publicas diferentes da periferia de Sdo
Bernardo do Campo, Séo Paulo, Brasil. A recolha de dados foi proveniente de trés fontes: (i)
planejamento dos professores; (ii) registros em audio das aulas, com sua subsequente
transcricao, que proporcionaram informacdes referentes as acdes dos professores relacionadas
com o conteido dos encontros formativos; e (iii) registro fotografico das tarefas matematicas
realizadas pelos alunos indicando a forma como estes iam percebendo e realizando as tarefas
matematicas propostas.

Para analise dos dados utilizou-se um processo dedutivo, em que os pontos de analise
foram definidos a partir da revisdo de literatura, bem como dos contetidos discutidos na
formacdo. Para andlise do planejamento e da conducdo da aula no que se refere ao trabalho
com o pensamento algébrico, foram observados: (i) a presenca ou ndo da generalizacao
(Blanton, 2008) e (ii) como foram consideradas as diferentes representacdes (Ponte, 2014).
Para o planejamento foram observados: (i) a presenca de um objetivo para a aula e de que forma
este se relaciona ao conteldo matematico solicitado (Smith & Stein, 2011); (ii) se a tarefa
matematica planejada tinha potencial para promover o objetivo pretendido (Smith, 2001); e

(iii) se e como o professor considerou as caracteristicas das fases do ensino exploratorio
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(Canavarro, Oliveira & Meneses, 2012). Na conducéo da aula, além de considerar as categorias
referentes ao pensamento algébrico (generalizacdo e representacdes), foram definidos como
pontos de andlise o papel do professor enquanto mediador entre a tarefa matematica e o
raciocinio dos alunos em duas fases da abordagem de ensino exploratorio: (i) na introducao da
aula, verificando de que forma as intervencbes do professor, ou seja as suas afirmacdes,
comandas, solicitacbes e questdes promoveram 0 engajamento dos alunos na execucdo da
tarefa bem como sua efetiva compreenséo e (ii) na realizacéo da tarefa, verificando como as
intervencdes do professor contribuiram para a consecucao do objetivo da aula, bem como para
aargumentacao e comunicacdo das ideias matematicas (Canavarro, Oliveira & Meneses, 2012).
A escolha das duas primeiras fases do ensino exploratorio — a introducao e a realizacdo — como
objeto de analise deste estudo se deu em virtude da quantidade de dados relevantes das trés

fases, sendo que a fase das discussdes coletivas serd tema de estudos futuros.

Resultados

Os trechos destacados na andlise representam o que foi mais significativo em cada
categoria, de forma a compor um panorama do que os professores conseguiram mobilizar da
formacdo em sua prética letiva. Neste sentido, apresentamos a analise dos dados por professor,
distinguindo o planejamento e a conducgéo da aula.

Planejamento: Ao planejar a aula, Adriana considerou uma tarefa matematica disposta
na tese de Mestre (2014), registrando: objetivo da aula e descri¢do da tarefa, materiais e tempo
necessarios, possiveis dificuldades dos alunos e as fases do ensino exploratorio. Ao estabelecer
0 objetivo de aprendizagem “Compreender a relagdo entre o nimero de contas brancas e
pretas”, a professora, a0 mesmo tempo em que mostra a importancia em definir um objetivo a
alcancar, o faz associando-o a um dos aspectos do pensamento algebrico: levar os alunos a
fazer uma relagéo entre variaveis (contas brancas e pretas), na busca de um padréo. O objetivo

de aprendizagem registrado por Adriana advém das discussdes ocorridas durante a formacao
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que contemplou, entre outros temas, a importancia e a forma de construir um planejamento
bem como a necessidade de se ter claro o objetivo de aprendizagem a alcancar.

Tendo em conta a tarefa matematica (Fig. 1), Adriana segue a mesma sequéncia de
Mestre (2014), porém coloca nimeros menores do que 0s que constam na tarefa original (para
a questdo 4, a tarefa original apresentava um total de 40 contas e para a questdo 5 eram 110
contas).

Embora a discussdo sobre como as diferentes formas de levar os alunos a generalizar,
entre elas considerando nameros maiores, tenha ocorrido durante a formacdo de maneira
aprofundada, a professora optou por restringir a quantidade de contas uma vez que, na sua
perspectiva, tarefas com analise de sequéncias ndo tinham sido trabalhadas até entdo. Se, por
um lado, € importante considerar o trabalho ja efetivado com os alunos e ndo colocar obstaculos
ao seu entendimento, por outro lado, a decisdo provocou uma reducdo na potencialidade da
tarefa em alcancar seu objetivo, uma vez que operar com nimeros maiores forca os alunos,
quando nao dispdem de procedimentos automaticos, a pensar na regularidade presente e, por
conseguinte, chegar mais facilmente a uma generalizacgéo.

Figura 1.

Tarefa matematica que os alunos realizaram na aula de Adriana (Dados da pesquisa).

Colar de contas (bolinhas)

Este ano, no dia do professor, vou oferecer colar 8 minha professora, feito por mim usando apenas duas cores:
branco e preto.
Ja fiz primeiro colar e ficou assim:

sl T 1]

Também ja tenho o segundo e o terceiro colares prontos:

o o) o
“Sesceee *oeceee®

1. Comovai ficar o 4.2 colar que euvoufazer? Desenha-o.
2. Preenche atabela com o numero de contas brancas e pretas que useipara fazero colar.

Himero de contas brancas ] Nimero de contas pretas

3. Expligue a relagdo entre o numero de contas brancas e o nimero de contas pretas gue vou usar na
elaboragdo do colar?

4. Se eu fizer um colar com 20 contas, vou precisar de guantas pecas brancas? Mostre como pensou.

E se o colar tiver 28 contas, vou usar quantas pecas pretas? Registre como vocés pensaram.

wn

6. MNo domingo, quando comecei a fazer mais um colar, percebi que ji_tinha 10 contas brancas. Consegue
descobrir com quantas contas ficou o colar, no total?

7. Existe alguma maneira de encontrar o nimero total de contas de um colar sabendo o nimero de contas
pretas?

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v. 23, n. 1, p. 171-200, 2021 183



E possivel perceber que a tarefa matematica (Fig. 1), ao introduzir diferentes
representacdes (desenho dos colares, tabela e uso da linguagem natural), além de contribuir
para que os alunos compreendam a relacdo entre as variaveis (objetivo da aula), possibilita que
0s conceitos matematicos possam ser visualizados sob diferentes formas, contribuindo assim
para o desenvolvimento do raciocinio matematico e do pensamento algébrico.

No tocante ao planejamento da conducdo da aula, Adriana registrou as acbes do
professor descrevendo as fases da abordagem de ensino exploratorio, antecipando
possibilidades de favorecer a argumentacdo e a comunicacao de ideias matematicas subjacentes
a tarefa. Alem de problematizar as diferencas entre o ensino direto e exploratorio e suas
potencialidades para o ensino da matematica, a formacéo percorreu com detalhe cada uma das
fases de ensino exploratdrio, o que foi considerado por Adriana em seu planejamento.

No que se refere a introducéo da aula, as acdes descritas no planejamento (“solicitacdo
da leitura do enunciado por um aluno; explicacédo das tarefas por outro aluno; e abertura de
espago para possiveis duvidas”) mostram que a professora tem compreensdo das
caracteristicas principais desta fase: que os alunos compreendam o que € necessario ser feito e
se engajem em sua execucdo. No tocante a realizacdo da tarefa, o planejamento indica que o
professor deve passar nos grupos ‘“‘sugerindo representacdes, colocando questfes, dando
pistas, pedindo justificacdes, regulando as interagdes entre os alunos e pedindo registro”,
contribuindo para alcancar o objetivo da aula. No registro da sistematizacdo das aprendizagens
matematicas, fase da aula cujo objetivo é a institucionalizacao das ideias ou procedimentos, o
planejamento especifica “Fazer uma generalizagdo: compreender que o nimero de contas
pretas serd sempre o triplo do numero de contas brancas seja este qual for”. Este registro, que
se refere ao objetivo de aprendizagem, demonstra o conhecimento de Adriana relativamente ao
estabelecimento de uma generalizacdo. Tal conhecimento foi fruto das discussdes ocorridas na

formacdo em que foi trabalhada a importancia e o significado da generalizacdo para o
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desenvolvimento do pensamento algébrico, assim como de que forma levar os alunos dos anos
iniciais a generalizar, considerando que estes ja tém condicOes de sair dos exemplos
particulares e ir para o caso geral, desde que a tarefa matematica proposta e a forma de conduzir
a aula propiciem o surgimento de conjecturas.

Introducéo da aula. Na introducéo da aula, Adriana entregou aos alunos, que estavam
dispostos em duplas ou trios, uma folha grande com duas folhas de sulfite coladas com a tarefa
matematica. Apds, foi colocando bolinhas autoadesivas em trés cartolinas afixadas na lousa,
representando as contas pretas e brancas, fazendo questfes aos alunos:

Professora: Pessoal, entdo ai no desenho de vocés, da imagem de vocés, nos temos aqui... uma
bolinha branca e... [vai apontando para a sequéncia que esta na lousa].

Alunos: Trés bolinhas pretas!

Professora: Uma bolinha brancae...

Alunos: Trés bolinhas pretas!

Professora: Pessoal, e ai ele faz uma pergunta para vocé na questdo ndmero 1, leia pra mim
ai, deixa eu ver... Ana Clara

Aluna [lendo a questdo 1]: Como vai ficar o quarto colar que eu vou fazer? Desenhe.
Professora: Olha sé, eles montaram o primeiro aqui, ai tem a foto do segundo e a foto do
terceiro. Agora ele quer que vocé faca o qué? Quem pode me explicar o que € pra fazer?
Nicolas?

Aluno: O quarto colar.

Professora: O quarto colar? Para fazer o quarto colar, Davi, ele diz que tem que fazer o quarto
colar, vocé concorda?

Aluno: Sim.

Professora: Para fazer o quarto colar, como é que eu faco? Como que vocé faria?

Aluno: Uma bolinha branca e quatro pretas.

Professora: Uma bolinha branca e quatro pretas. Nhummmm... Alguém faria diferente dele?
Fala Stefany.

Aluna: Uma bolinha branca e trés bolinhas pretas.

Neste trecho, ao apresentar a tarefa, Adriana chamou nominalmente os alunos. Este
movimento de convidar varios alunos a participar desta fase da aula tem por propdsito
predispor os alunos a realizacdo da tarefa. Além disso, pediu que eles explicassem o que
entenderam “Quem pode me explicar o que é pra fazer?”, fazendo intervengdes de forma a

levar os alunos a compreender o que era solicitado: “Para fazer o quarto colar, como é que eu

faco? Como que vocé faria?”. Desta maneira, as suas intervencdes mostram a concretizacao
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dos objetivos da fase introdutéria da abordagem de ensino exploratorio: promover a adesdo e
garantir a compreensdo da tarefa, o que se deve aos momentos formativos em que as
caracteristicas de cada fase foram discutidas a partir de textos e analises de videos de aulas.

Realizacdo. No momento da realizacdo da aula, Adriana circulou pela sala junto aos
alunos fazendo intervengdes. O trecho abaixo retrata uma dessas intervengdes sobre a questao
4 da tarefa: “Se eu fizer um colar com 20 contas, vou precisar de quantas pecas brancas?
Mostre como pensou”:

Professora: Quantas bolinhas tém nesse aqui? [Aponta para o desenho do 3° colar].

Aluno: 3.

Professora: No total?

Aluno: 4, 8, 12... 12 [contando de 4 em 4, olhando para o desenho do 3° colar].

Professora: 12, eu tenho 12. Qual é o nimero de bolinhas que eu vou ter? Qual é o nimero de
bolinhas que ele quer aqui?

Aluno: 20.

Professora: Entdo ja tenho 12 aqui, da pra usar isso aqui [apontando para o desenho do 3.°
colar] para poder descobrir?

Aluno: 12 mais 12 da 24.

Professora: Entdo o que eu tenho que fazer se 2 vezes desse [da quantidade de contas do 3.°
colar] d& mais? O que eu tenho que fazer?

Aluno: De menos?

Professora: T4, como vocés fariam aqui?

Aluno: Eu ja sei a respostal

Professora: Qual a resposta?

Aluno: Ldégico, vai ter umas 5 bolinhas brancas!

Professora: Por que 5 bolinhas brancas?

Aluno: Porque eu tava pensando aqui...

Professora: Fala como vocé pensou.

Aluno: Eu tava aqui e vi que tinha 16 [apontando para o desenho do 4.° colar que os alunos
fizeram para responder a questdo 1] e isso da 4 [bolinhas brancas] eu s6 aumentei mais um
[uma bolinha branca].

Professora: Ai vocé contou quantas bolinhas brancas. Vocés entenderam como ele fez? Entéo
explica para mim Diego, como que ele pensou?

Neste trecho, Adriana ora solicita informacdes dos alunos “Quantas bolinhas tém nesse
aqui?”, ora pede que os alunos expliquem seu raciocinio “... como vocés fariam?”, ou ainda
promove a discussédo entre 0s colegas “Vocés entenderam como ele fez? . Em outro trecho, em
que o aluno acerta a resposta, Adriana, estabeleceu um dialogo a partir do raciocinio do aluno

) “«

“Por que 5 bolinhas brancas?”, “Fala como vocé pensou”. Ao fazer estas intervencoes
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(solicitar informac6es e explicacfes acerca do raciocinio realizado e promover discussdo entre
alunos), Adriana (atenta as respostas dos alunos) favoreceu a argumentacdo e a comunicacao
matematica. A sua postura na fase de realizacdo da aula, em que fez diferentes tipos de
intervencdo, evidencia seu entendimento da importdncia de seu  papel
mediador/problematizador entre a tarefa matematica e o raciocinio dos alunos.

No que refere as generaliza¢fes, Adriana, ao se deparar com a representacao constante
na Figura 2, fez uma intervengdo que buscou levar o aluno a generalizar, saindo de um caso
particular e indo para o geral. Porém, o aluno ainda ficou preso a nimeros especificos.

Figura 2.

Representacao espontanea dos alunos (Dados da pesquisa).

Professora: Esse 20 é de que?

Aluno: Brancas, vezes 3 que é de pretas.

Professora: Por exemplo, se eu falar assim... no meu colar tem 15 pec¢as brancas qual o total
de pecas que ele vai ter Ia? Quantas pecas pretas vai ter |a? Como vocé faria?

(Inaudivel).

Professora: 1sso aqui [apontando para 3] serve para qualquer nimero de bolinhas? que eu vou
fazer?

Aluno: Porque... qualquer... por exemplo eu tenho... vamos supor... 60 brancas vezes 3.
Professora: 3 por qué?

Aluno: Por que séo 3 pretas.

Professora: Sempre vai ser as 3 pretas? A gente multiplica?

Aluno: Pelas pretas.

Quando Adriana usou a palavra “qualquer”, este questionamento mostra que procurou
fazer com que o aluno usasse um exemplo particular para fazer uma generalizacdo, indo ao
encontro do objetivo da aula. A importancia das intervencdes que o professor realiza, nesta

etapa da aula, que conduzem os alunos a alguma aprendizagem pelo proprio fato de té-las
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respondido, bem como os questionamentos que levam a conjecturas foram conhecimentos
discutidos na formacao.

Em determinado momento da aula, Adriana focou uma das representacdes presentes na
tarefa matematica, o preenchimento da tabela:

Professora: No segundo [a professora se refere a 2.2 linha da tabela] quantas bolinhas brancas?
Aluno: 2 bolinhas brancas e 6 pretas.

Professora: Por que 6 pretas?

Aluno: Porque somou.

Professora: Somou o qué?

Aluno: 3 mais 3.

Professora: E depois? 3 brancas [A professora se refere a 3.2 linha da tabela] e ficaram quantas
[pretas]?

Aluno: 9 pretas.

Professora: Agatha, por que nove?

Aluno: Porque 3 mais 3 mais 3.

Neste trecho, as solicitacdes de Adriana focam no padréo recursivo presente na tabela,
na medida em que suas intervencgdes assentam na observacdo das mudancas na 2.2 coluna da
tabela, onde esta o nimero de contas pretas: “Por que 6 pretas?”’, “E depois? 3 brancas e
ficaram quantas [pretas]?”. Aqui, a utilizagé@o da tabela como representagéo das relacoes entre
as contas brancas e pretas é extremamente Util, uma vez que se deseja que os alunos cheguem
a uma regra que descreva a relacdo entre o nimero de bolinhas brancas e o0 nimero de bolinhas
pretas. Considerando que um dos objetivos do trabalho com sequéncias nos anos iniciais é que
este seja uma base para que os alunos compreendam o conceito de funcdo, é importante que
estes percebam como as quantidades variam umas em relacdo as outras, evoluindo de um
raciocinio recursivo para um raciocinio envolvendo as relagdes funcionais. O trabalho com
diferentes representacdes, e mais especificamente, com tabelas visando o desenvolvimento do
pensamento funcional foi discutido na formagé&o.

Ainda no que se refere as representacfes, na questdo 1, os alunos sdo chamados a

desenhar o quarto colar. No esquema realizado por um grupo de alunos (Fig. 3), nota-se que a

letra B representa as bolinhas brancas e a letra P as pretas, linguagem simbolica que pode ser

188 Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 23, n. 1, p. 171-200, 2021



considerada como um embrido da notacao algébrica. E importante sinalizar que a representaco
das letras emergiu da natureza da tarefa matematica, sem solicitacdo por parte da professora.
A notacdo simbdlica feita de forma esponténea pelos alunos (uma vez que a questdo solicitava
apenas o desenho), além de indicar o poderoso papel da tarefa matematica, uma vez que
diferentes tipos de tarefa levam a diferentes tipos de aprendizagem, pode constituir uma 6tima
oportunidade de valorizacdo na pratica diaria do ensino da matematica, desde que o professor
as use para fomentar a discussao na turma.

Figura 3.

Representacao espontanea dos alunos (Dados da pesquisa).

Planejamento: Moisés, ao planejar sua aula, considerou uma tarefa descrita no livro
didatico EMAI do 3.° ano descrevendo as ac¢Oes para a sua conducdo. A principio, o objetivo
que colocou para a aula “Trabalhar a divisao por: 2, 4 e 8”, (Fig. 4) se relaciona mais ao
trabalho com a aritmética do que propriamente com o pensamento algébrico, uma vez que tal
objetivo incide em nimeros em particular. Porém, no item sistematizacdo das aprendizagens,
0 professor coloca explicitamente o que espera que os alunos aprendam: “Fazer uma
generalizacdo: compreender que dividir por 4 é a mesma coisa que dividir por 2 e depois
dividir por 2 novamente. Assim como dividir por 8 é a mesma coisa que dividir por 4 e
depois dividir por 2. Ao explicar o significado de “Fazer uma generalizagdo”, Moisés
demonstrou que conseguiu identificar em uma tarefa aritmética, dentre outras presentes no
livro didatico, a potencialidade de se trabalhar com o pensamento algébrico, buscando uma

generalizacdo que tem por base a propriedade associativa do campo multiplicativo:
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compreender que dividir por 4 € a mesma coisa que dividir por 2 e depois dividir por 2
novamente. Tal compreensdo demonstrada por Moises é resultado da formacéo que tinha
como um de seus objetivos fazer com que os professores compreendessem como identificar
ou adaptar uma tarefa aritmética (comumente realizada) em algébrica.
Figura 4.
Tarefa matematica que os alunos realizaram na aula de Moisés (Dados da pesquisa).

Objetivos da tarefa: trabalhar a divisdo por: 2, 4 e 8.
Tarefa exploratoria

Dona Silvia pediu a seus alunos que completassem um quadro e que observassem possiveis
curiosidades.

Numero Proposto Divido por 2 Divido por 4 Divido por 8
08
16
24

32
40
48

1 - O que ha de comum entre os nimeros da coluna amarela, em relacio aos registrados na mesma
linha na coluna azul?

2 - 0 que ha de comum entre os nimeros da coluna verde, em relacdo aos registrados na mesma linha
na coluna amarela?

3- Como podemos dividir por 4 mentalmente?

4 -E como podemos dividir por 8 mentalmente?

No que se refere ao planejamento da tarefa matematica (Fig. 4), e mais especificamente,
aos numeros propostos (1.2 coluna da tabela), Moisés preferiu trabalhar com nimeros menores
(os descritos na tarefa do livro didatico eram 16, 32, 48, 64, 80 e 96), de modo a facilitar a
compreensdo dos alunos de um conteldo matematico recém-introduzido (divisao), agregado
ao uso de materiais manipulaveis. Ainda que uma determinada tarefa matematica possa se
tornar mais ou menos complexa, conforme os nimeros escolhidos, esta adaptacao feita pelo
professor, além de ndo comprometer o trabalho com o objetivo da aula, favoreceu que os alunos
pudessem, a partir da manipulacdo de materiais concretos, compreender o conceito pretendido.

Dentre as diferentes representacdes previstas no planejamento (materiais manipulaveis,

tabela e linguagem natural por meio das questdes abertas), a utilizacdo de uma tabela nesta aula
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é especialmente importante uma vez que possibilitou que os alunos visualizassem o padrao
existente na divisdo por um mesmo algarismo, bem como o que acontece quando se divide o
mesmo namero por 2, 4 e 8. As questdes de cunho investigativo (questbes 1, 2, 3 e 4 da Fig.
4), que permitem o levantamento de hipdteses, foram mantidas por Moisés, que notou a sua
potencialidade em suscitar a busca por regularidades e o estabelecimento de conjecturas.

No que se refere ao planejamento da conducdo da aula, Moisés registrou as acoes
mostrando sua preocupacdo em detalhar os materiais e 0 tempo necessarios, as possiveis
dificuldades dos alunos, as formas de organizacdo dos alunos, a atividade do professor, a
discussédo da tarefa e a sistematizacdo das aprendizagens matematicas, caracteristicas de uma
aula exploratoria.

Introducéo da aula: Na introducdo da aula, Moisés entregou aos alunos, dispostos em

grupos de trés e quatro, metade de uma cartolina para cada grupo com a tarefa matematica
colada e fez uma explicacdo da tarefa, seguida da distribuicdo de blocos de montar:
Professor: Eu vou explicar, pessoal. Aqui € uma tarefa de divisdo. Ja fizemos algo semelhante
no livro EMAI, h& alguns dias ai certo? Nos temos duas folhas aqui nesta cartolina, duas
folhas. A segunda folha tem uma tabela para ser completada. Na tabela eu sei o que? Eu tenho
4 colunas, a primeira é o nimero proposto. Eu tenho aqui o numero 8, 16, 24, 32, 40, 48. Ta
pessoal? E dividir por exemplo o nimero 8 por 2, depois 4 e depois 8, os demais a mesma
coisa... O primeiro passo, vamos preencher a tabela. Na tabela qual é o maior numero ai? 48,
correto? Eu vou entregar 48 pecinhas, vocés podem usar isso para dividir, para fazer a
diviso.

Neste trecho é possivel observar a preocupacéo de Moises em explicar em que consistia
a tarefa, porém sem trabalhar o envolvimento dos alunos e sem verificar se os alunos
compreenderam 0 que era para ser feito, o que poderia revelar-se problematico para o
envolvimento dos alunos na tarefa.

Realizacdo. Durante a realizacdo da tarefa, Moisés circulou pelos grupos fazendo

intervencdes:
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Professor: Agora pessoal vocés entenderam a atividade? Como esta a primeira coluna?
Primeira parte é isso aqui, p6e tudo num lugar s6, vamos montar aqui, primeira parte ndo é
8? Eu vou dividir 8 por 2, ndo é?

Aluno: Sim.

Professor: Por 2. Deu quanto? Vamos dividir assim [O professor vai fazendo a divisdo com 0s
blocos].

Aluno: 4.

Professor: 8 por 4. Deu quanto? Partes iguais.

Aluno: Partes iguais?

Professor: 8 por 4. Deu quanto? Partes iguais.

Aluno: 2.

Ao passar nos grupos, Moises fez intervencdes de modo a levar os alunos a
compreender o que a tarefa solicitava, aspecto fundamental para o sucesso das aprendizagens
pretendidas “Agora pessoal, vocés entenderam a atividade? Como esta a primeira coluna?”.
Neste grupo especifico, o professor enfatizou que a divisao é feita em partes iguais “8 por 4.
Deu quanto? Partes iguais”, incentivando a representacdo, bem como modelizando a situacéo
de partilha fazendo a divisdo com os blocos. Tal postura, fruto de discussdes realizadas na
formacdo que enfatizou o papel do professor quando faz as intervencgdes e a importancia das
diferentes representacdes, revelou sua habilidade em contribuir para o entendimento dos alunos
no que se relaciona com o conceito da divisdo e 0 quanto o uso de recursos pode ser
potencializador de compreensao.

Em outro grupo, Moisés fez uma intervencéo buscando a explicitacdo do conceito de dobro:
Professor: O que ha de comum entre os nimeros da coluna amarela, cadé a coluna amarela?
Em relac@o aos da mesma linha na coluna azul? O que tem desse [coluna amarela] pra este
[coluna azul], o que tem de comum, 0, 2, 4; 4, 8; 6, 12.

Aluno: Esse daqui [apontando para a coluna azul] ... esse daqui é o dobro deste aqui [apontando
para a coluna amarela].

Professor: Vocé concorda? [O professor pergunta para outra crianca]. Esse nimero é o dobro
deste?

Aluno: Sim.

Professor: Como vocé sabe?

Aluno: Sabendo.

Professor: Mas entdo explica para mim, como a gente sabe fazer o dobro?

Aluno: Somando esse mais € igual a esse.

Professor: E isso? O que vocé acha? Como a gente sabe que o dobro de 8 é 16?
Aluno: A gente soma, 8 mais... a gente soma.
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Professor: Eu td perguntando assim, vocés colocaram que a coluna azul, os nimeros da coluna
azul séo o dobro...

Aluno: Da coluna amarela.

Professor: Da coluna amarela, entdo eu té entendendo que 4 € o dobro de 2, 8 é o dobro de 4,
mas entdo como vocé sabe?

Aluno: Por que 8 mais 8 da 16.

Neste trecho, a pergunta “Como vocé sabe?” leva 0s alunos a explicitar o significado de
dobro. Porém, para que os alunos generalizem seriam necessarias outras intervencdes de modo
que os alunos saissem de um exemplo em particular “Por que 8 mais 8 dd 16", para chegarem a
uma explicacéo geral do conceito de dobro e, consequentemente, a uma generalizagéo.

No que se refere as diferentes representacfes utilizadas na aula é possivel verificar a
énfase que Moisés da a tabela, incentivando seu preenchimento:

Professor: Primeiro passo € a tabela, sem a tabela ndo adianta ir para a frente. Vocés nao
terminaram a tabela ainda.

Aluno: Ela ta querendo fazer essa aqui.

Professor: 24, dividido por 2, por 4 por 8. 32 dividido por 2, por 4 e por 8.

Nesta tarefa matematica, a tabela e seu correto preenchimento, ganha um papel de
destaque na medida em que as questdes seguintes, que provocam o raciocinio e a busca por
regularidades, dependem de seu correto preenchimento. O acesso aos materiais manipulaveis
também contribuiu para que os alunos passassem pela experiéncia do processo compreensivo
da divisdo, o que revelou um conhecimento do professor acerca dos recursos e suas
potencialidades bem como a forma de sua exploracdo. Porém, é importante destacar que, neste
caso, 0s materiais manipulaveis foram um meio para se chegar a resposta correta, mais do que
uma forma de levar os alunos a fazerem conjecturas.

Conforme a aula foi avancgando e os alunos iam terminando o preenchimento da tabela,
Moisés solicitou que os alunos respondessem as questBes que direcionavam para as

regularidades presentes na tabela. Embora a conjectura de que dividir por 4 € 0 mesmo que

dividir por 2 duas vezes ndo tenha surgido, os alunos conseguem perceber, a partir da propria
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tarefa matematica, que existe uma regularidade na sequéncia vertical dos numeros na tabela.
Na coluna verde um aluno percebe:

A2: Aqui da 4.

Al: 3,4.

A2: Entdo aqui € 5, e aqui € 6.

Al: Cadé a borracha?

A2: Aqui da 10, € de 2 em 2.

Al: E mesmo. Essa aqui também, d& 20. [coluna azul]
A2: Nossa Véio, que facil, ndo precisa nem das pecas.
Al: D4 12. [olhando para a coluna amarela]

A2: 10, 12.

Al: O, 2,4,6, 8,10, 12.

A2: E aqui d& 6.

Al: Pronto acabamos, vamos pdr no saco as pecas.

Ao explicitar “Aqui da 10, é de 2 em 2”, o aluno demonstra que consegue identificar e
descrever como as variaveis crescem, encontrando o padrdo recursivo em uma sequéncia de
valores. Porém, neste momento, o aluno ainda ndo conseguiu compreender (ou pelo menos ndo
verbalizou) como estas variaveis se modificam umas em relacdo as outras. Neste trecho, a
prépria tarefa matematica serviu como ferramenta propulsora da aprendizagem dos alunos, que

conseguiram por meio de discussdo entre pares (e a partir da propria tarefa), perceber a

regularidade colocada pelos resultados das divisGes registrados na tabela.

Discussao

Neste artigo assume-se que o conhecimento dos professores, e, portanto, sua pratica
letiva, tem um papel preponderante na aprendizagem dos alunos (Ribeiro et al., 2018).
Considerando que um dos desafios que se interpde a este conhecimento se relaciona ao fato de
que os professores dos anos iniciais ndo tiveram acesso a como ensinar algebra (Hunter, Anthony
& Burghes, 2018) é fundamental discutir como a sua participacdo em formacdes pode contribuir
para superar este desafio. Para isso, este estudo analisa o planejamento e a condugédo de uma aula
de dois professores que participaram de uma formacéo continuada, a qual tinha por objetivo o

trabalho com o pensamento algébrico a partir de uma abordagem de ensino exploratério.
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No que tange ao pensamento algébrico, tanto Adriana quanto Moises identificaram, em
materiais de apoio, tarefas matematicas que permitiram desenvolver generalizaces,
demonstrando sua compreensdo acerca do que consiste o trabalho com o pensamento algébrico
nos anos iniciais (Canavarro, 2007). Tendo em conta a reduzida experiéncia dos professores
dos anos iniciais com praticas de sala de aula que possam apoiar os alunos a pensar
algebricamente, a formacao buscou envolver os participantes em situacdes que estivessem tdo
proximas quanto possivel de sua préatica. Pretendia-se que os professores pudessem identificar
possibilidades de trabalhar algebra a partir da aritmética que ja realizam (Blanton, 2008). Tal
habilidade foi particularmente caracterizada quando Moises percebeu que um exercicio
rotineiro de divisdo poderia ser estendido a uma oportunidade poderosa para desenvolver uma
generalizacdo matematica, a partir das operacbes com numeros. Notou-se também o papel
desempenhado pelas representacdes (apresentadas na propria tarefa ou nos registros
espontaneos dos alunos) que mostram sua potencialidade para o desenvolvimento do raciocinio
matematico, tanto na aula de Moises, em que a partir de uma analise da tarefa os alunos
chegaram a regularidade da sequéncia, como na aula de Adriana, em que os alunos, de forma
espontanea, representaram a sequéncia por meio de notacdo simbdlica (Ponte, 2014).

Considerando o papel determinante do planejamento para o sucesso das aprendizagens
dos alunos (Serrazina, 2017), os dois professores planejaram suas aulas estabelecendo
objetivos, recorrendo a tarefas matematicas com potencialidade de levar os alunos a
generalizacGes e registrando a forma da conducéo da aula. Tal como referem O’Donnell e
Taylor (2007) estas condutas demonstram algo ndo usual nas praticas dos professores que
tendem a buscar nos livros didaticos tarefas matematicas prontas e discriminadas, sem uma
necessaria adaptagdo. Neste sentido, a estratégia formativa de elaboragdo de um planejamento
a partir da discusséo com os pares (efetivadas por trés vezes ao longo da formagéao) considerada

importante para a aprendizagem dos professores (Serrazina, 2017), contribuiu para a
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elaboracdo de um planejamento ajustado ao trabalho com o pensamento algébrico ancorado
numa abordagem de ensino exploratério.

No que se refere a abordagem de ensino exploratorio, Adriana, em um dos encontros
formativos, testemunhou que, anteriormente a formacao, suas aulas de matematica consistiam
em entregar a folha da tarefa para os alunos resolverem individualmente com posterior correcao
na lousa, no quadro de uma abordagem tradicional do ensino da matematica (Ponte, 2005).
Neste sentido, observar seu papel de mediadora, fazendo questdes que desafiavam os alunos a
raciocinar matematicamente, saindo de um ensino direto para uma abordagem exploratoria,
indica um passo significativo na mudanca de sua pratica, consequéncia da formacdo em que
participaram. Porém, ndo é possivel afirmar que durante a conducgdo da aula os professores
tivessem clareza de como promover uma discussdo visando o pensamento algébrico, levando
os alunos a conjecturar, testar suas conjecturas, chegando finalmente a uma generalizacao
(Blanton, 2008). Especialmente no que se relaciona a fase introdutéria da aula (Canavarro,
Oliveira & Meneses, 2012), foi possivel notar como os alunos foram se envolvendo com a
realizacdo da tarefa a partir de uma conducéo cuidadosa de Adriana, 0 que vai ao encontro dos
estudos de Jackson, Shahan, Gibbons e Cobb (2012). Tal observacéo sugere que um trabalho
bem conduzido nesta fase pode contribuir para que os alunos consigam superar a dificuldade
de interpretar a situacao-problema, dado que é comum que a justificativa para as dificuldades
dos alunos em matematica se assente, entre outros aspectos, na deficiéncia da interpretacéo do

enunciado (Smole & Diniz, 2001).

Concluséao

Este estudo buscou contribuir e ampliar a necessaria discussdo acerca dos efeitos que
uma formacdo pode ter na pratica profissional de professores dos anos iniciais (Jacobs et al.,

2007), considerando um tema matematico recém-introduzido no curriculo brasileiro, o
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pensamento algebrico, que se constitui como de extrema importancia para dar maior
profundidade ao trabalho com a propria aritmética (Blanton, 2008).

Ao considerar que as acdes dos professores sdao manifestacGes de suas aprendizagens
(Watson & Mason, 2007), € possivel afirmar que tanto o planejamento como a conducdo das
aulas (acdes efetivadas pelos professores) refletiram os objetivos de aprendizagem trabalhados
na formacéo, na medida em que foi possivel observar: (i) no planejamento, a elaboracdo de
tarefas com potencialidade algébrica a partir de tarefas cotidianamente realizadas (Blanton,
2008), considerando diferentes representacdes (Ponte, 2014) e as fases do ensino exploratério;
(if) na conducéo da aula a divisdo da aula em fases, conforme proposto pela abordagem de
ensino exploratério (Canavarro, Oliveira & Meneses, 2012), com énfase nas diferentes
estratégias de resolucéo.

No entanto, ainda que a formacdo tenha produzido efeitos esperados, foi possivel
identificar alguns desafios que se colocam para investigacao futura. E natural que a prética do
professor ndo corresponda totalmente ao que foi planejado, dadas situagdes imprevistas de uma
sala de aula o que forca o professor a responder de forma imediata. Esta tensdo entre o que se
planeja e o que é efetivamente colocado em pratica (associada aos seus porqués) além de nos
parecer um campo frutifero para investigacdes futuras, aponta a necessidade de rever o
processo formativo de forma a apoiar o professor a desenvolver uma competéncia pratica que
contribua para a concretizacdo do que foi planejado.

Outro ponto a destacar, associado a imprevisibilidade da pratica, sdo as intervencdes
que o professor faz na conducgéo da aula que podem ser distinguidas em dois tipos: aquelas que
se referem a perceber o raciocinio do aluno e as que ajudam os alunos a superar suas
dificuldades. O presente estudo apontou para incidéncia de intervencdes do primeiro tipo, o

gue nos leva a pensar que intervir de forma a ajudar os alunos a transpor suas dificuldades,
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sem, contudo oferecer a estratégia e sem lhe dar a resposta para a resolucéo da tarefa, deve ser

objeto de maior reflexdo e de maior atencdo do proprio processo de formacao.
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