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Resumo
Neste artigo apresenta-se o resultado de um estudo que buscou investigar conhecimentos de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre Algebra e seu ensino. A Algebra é
uma das cinco unidades tematicas da Matematica para 0s anos iniciais, proposta na Base
Nacional Comum Curricular (2017), cujo intuito é desenvolver o pensamento algébrico dos
alunos. Como base de dados, utilizaram-se questionarios respondidos por 98 professores e
aprofundaram-se os dados através de entrevistas. A metodologia utilizada para analise de dados
é a Grounded Theory — Teoria Fundamentada nos Dados. Os resultados obtidos apontam a
auséncia de formagc&o especifica para o ensino da unidade tematica Algebra, relatada por 74,5%

dos professores, condicdo que os leva a ndo se sentirem preparados em seus conhecimentos
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para desenvolver atividades algébricas. Apds diagnoéstico inicial, passou-se as entrevistas
reflexivas/formativas, realizadas com trés duplas de professores, nas quais se enfatizaram
dimensdes da Algebra proposta na BNCC para os Anos Iniciais, como a generalizacdo de
padrdes em sequéncias e o sentido de equivaléncia da igualdade. Inicialmente, os professores
ndo demonstraram clareza no conhecimento do contetdo e do curriculo, em aspectos como a
relagdo entre o trabalho com as sequéncias e a generalizacdo, a importancia de trabalhar com o
sentido de equivaléncia da igualdade e o uso do pensamento relacional. Durante as entrevistas
reflexivas/formativas, os professores ressaltaram a importancia do conhecimento e a
necessidade de formacdo sobre os temas que contribuem para o desenvolvimento do
pensamento algébrico, para que possam implementar o ensino da Algebra, destacando a
viabilidade desse ensino.

Palavras-chave: Anos Iniciais, Algebra, Pensamento Algébrico, Conhecimento para

Ensinar Algebra.

Abstract

This article presents the results of a study that sought to investigate the knowledge of teachers
of the early years of elementary school about algebra and its teaching. Algebra is one of the
five thematic units of mathematics for the early years of elementary school, proposed in the
National Common Core Curriculum (2017), whose purpose is to develop students’ algebraic
thinking. Questionnaires answered by 98 teachers were used to form a database, whose content
was furthered through interviews. The methodology used for data analysis was Grounded
Theory — a theory grounded on data. The results indicated the absence of specific training for
teaching the thematic unit concerning algebra, reported by 74.5% of teachers. That condition
makes them feel unprepared in their knowledge to develop algebraic activities. After the initial
diagnosis, reflective/formative interviews were conducted with three pairs of teachers. The

dimensions of algebra as proposed by the National Common Core Curriculum (BNCC) for the
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early years of elementary school were emphasized, such as the generalization of patterns in
sequences and the sense of equivalence of equality. Initially, the teachers did not demonstrate
clarity regarding content and curriculum knowledge, in aspects such as the relationship
between work with sequences and generalization, the importance of working with the sense of
equivalence of equality, and the use of relational thinking. During the reflective/formative
interviews, the teachers emphasized the importance of knowledge and the need for training on
themes that contribute to the development of algebraic thinking to implement the teaching of
algebra, highlighting the viability of that teaching.

Keywords: Early Years, Algebra, Algebraic Thinking, Knowledge to Teach Algebra.

Resumen

Este articulo presenta el resultado de una investigacion acerca de los conocimientos de los
profesores de los afios iniciales de la ensefianza primaria sobre el algebra y su ensefianza. El
algebra es una de las cinco unidades tematicas de las matematicas para los afios iniciales y esta
propuesta en la Base Nacional Comum Curricular (2017), cuyo objetivo es desarrollar el
pensamiento algebraico de los estudiantes. Como base de datos se utilizaron cuestionarios
respondidos por 98 profesores y se profundizaron los datos a través de entrevistas. La
metodologia que se utilizd para el analisis de los datos fue la Grounded Theory — Teoria
Fundamentada en Datos. Los resultados obtenidos apuntan hacia la falta de formacién
especifica para la ensefianza de la unidad tematica Algebra, que fue relatada por el 74,5% de
los profesores, una condicion que hace con que no se sientan preparados en sus conocimientos
para desarrollar actividades algebraicas. Tras el diagndstico inicial se hicieron las entrevistas
reflexivas/formativas con tres parejas de profesores, en las que enfatizamos las dimensiones
del algebra como estan propuestas en la BNCC para los afios iniciales, como la generalizacion
de patrones en secuencias y el sentido de equivalencia de igualdad. Inicialmente, los profesores

no tenian claro los conocimientos del contenido y del curriculo en aspectos como la relacion
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entre el trabajo con las secuencias y la generalizacion, la importancia de trabajar con el sentido
de equivalencia de igualdad y la utilizacion del pensamiento relacional. Durante las entrevistas
reflexivas/formativas, los profesores resaltaron la importancia del conocimiento y la necesidad
de una formacion sobre los temas que contribuyen al desarrollo del pensamiento algebraico
para que puedan implementar la ensefianza del Algebra, destacando la viabilidad de esa
ensefianza.

Palabras clave: Afios Iniciales, Algebra, Pensamiento Algebraico, Conocimiento para

Ensefiar Algebra.

Résumé

Cet article présente les résultats d'une étude qui visait a examiner les connaissances des
enseignants des premiéres annees de I'enseignement primaire sur l'algébre et son enseignement.
L'algébre est I'une des cing unités thématiques des mathématiques pour les premieres années,
proposées dans le socle commun national des programmes (2017), dont l'objectif est de
développer la pensée algébrique des éleves. Comme base de données, des questionnaires
auxquels ont répondu 98 enseignants ont été utilisés et les données ont été approfondies par
des entretiens. La méthodologie utilisée pour I'analyse des données est la théorie ancrée. Les
résultats obtenus mettent en évidence I'absence de formation spécifique pour I'enseignement
de l'unité thématique d'algébre, rapportée par 74,5% des enseignants, une condition qui les
amene a se sentir non préparés dans leurs connaissances pour développer des activités
algébriques. Apres le diagnostic initial, les entretiens réflexifs/formatifs ont été menés avec
trois paires d'enseignants, dans lesquels les dimensions de I'algebre proposées dans le BNCC
pour les premiéres années ont été soulignées, telles que la généralisation des modéles dans les
séquences et le sens de I'équivalence de I'égalité. Au départ, les enseignants n'ont pas fait
preuve de clarté dans leur connaissance des contenus et du programme, dans des aspects tels

que la relation entre le travail avec les séquences et la généralisation, I'importance de travailler
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avec le sens de I'équivalence de I'égalité et l'utilisation de la pensée relationnelle. Lors des
entretiens réflexifs/formatifs, les enseignants ont souligné I'importance des connaissances et le
besoin de formation sur les themes qui contribuent au développement de la pensee algébrique,
afin qu'ils puissent mettre en ceuvre l'enseignement de l'algeébre, mettant en évidence la
faisabilité de cet enseignement.

Mots-clés : Petite enfance, Algebre, Pensée algébrique, Connaissances pour enseigner

I'algébre.
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Algebra no curriculo de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: a voz
dos professores

A introduc&o da Algebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental vem sendo estudada
ao longo das Gltimas décadas. Muitas pesquisas tém se debrucado em investigar 0s processos
de aprendizagem envolvendo o pensamento algébrico e apontam a viabilidade dessa
abordagem com os alunos (Blanton & Kaput, 2005; Blanton et al., 2015; Canavarro, 2007,
Cyrino & Oliveira, 2011; Kieran, 2004; Radford, 2006; 2010; Vale et al., 2011).

No Brasil, o desenvolvimento do pensamento algébrico é um dos objetivos previstos
para 0s Anos Iniciais na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), publicada em dezembro
de 2017, quando a Algebra passou a figurar como uma das unidades tematicas da Matematica
para esse nivel de escolaridade.

A abordagem desse conceito nos Anos Iniciais representa um tema recente no Brasil
também em termos de pesquisa, especialmente no que se refere a compreensdo de professores
acerca do pensamento algébrico ou do conhecimento para desenvolver o ensino da Algebra
(Ferreira et al., 2017; 2018; Freire, 2011; Magina et al. 2018; Trivilin & Ribeiro, 2015).

Kieran et al. (2016) realizaram um levantamento do estado da arte da pesquisa em
Algebra com alunos entre 6 e 12 anos, verificando que a maioria das pesquisas internacionais
possui como foco a aprendizagem dos alunos e ressaltam que “com professores preparados em
termos de conteldo e pratica pedagdgica, os jovens alunos se envolvem com esse contetdo no
contexto de suas salas de aula, ocasionando resultados positivos de aproveitamento” (p.22,
traduc&o nossa). No entanto, concluem que ndo basta a Algebra estar presente nos curriculos,
para que ela seja efetivamente promovida em sala de aula, ha a necessidade de desenvolvimento
profissional de longo prazo, ou seja, € preciso investir no conhecimento docente.

E sobre esse tema que tratamos neste texto, em que apresentamos e discutimos 0s
resultados da pesquisa que € parte integrante da dissertacdo de mestrado da primeira autora

deste artigo (Jungbluth, 2020), sob orientagdo do segundo autor, com significativas
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contribuicdes da terceira autora. Nosso objetivo foi investigar os conhecimentos sobre Algebra
e seu ensino revelados por professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma rede
publica municipal do estado de Santa Catarina.

Neste artigo abordaremos, inicialmente, a importancia da introdugdo do ensino de
Algebra nos Anos Iniciais, o papel da generalizacdo para o desenvolvimento do pensamento
algébrico, as dimensGes a serem desenvolvidas com alunos nessa faixa etaria e 0s
conhecimentos necessarios aos professores para esse ensino. Em seguida, apresentaremos a
metodologia usada na pesquisa, a Grounded Theory (GT), também conhecida como Teoria
Fundamentada nos/em Dados, e o software Atlas.ti, ferramenta que contribuiu para a
organizacao e a analise dos dados.

Na sequéncia explicaremos as categorias criadas a partir da pesquisa, incluindo a core
category (categoria central) e exporemos conhecimentos mobilizados durante as entrevistas
reflexivas/formativas, envolvendo dimensdes da Algebra que a BNCC do Ensino Fundamental
(2017) destaca, como as ideias de regularidade e generalizacdo de padrées em sequéncias e as
propriedades da igualdade. Além disso, produziremos sinteses que evidenciam a nossa
compreensdo dos conhecimentos que tém sobre a Algebra e seu ensino os professores

pesquisados que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Algebra nos Anos Iniciais e 0s conhecimentos para o ensino

Muitos pesquisadores destacam a importancia de introduzir a Algebra nos curriculos
escolares desde cedo. Kieran et al. (2016) ressaltam que o estudo da Algebra desde os Anos
Iniciais prepara os alunos para os futuros estudos nesse campo, auxiliando-o0s a adquirir habitos
de préaticas matematicas, como identificar estruturas e expressar regularidades. Também Mason
(2018, p. 329, tradugdo nossa), enfatiza que nunca é cedo para direcionar com sensibilidade a

generalizacao e a abstragdo, embora “sempre seja cedo demais para uma instrugao insensivel”.
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Canavarro (2007) acrescenta que introduzir o pensamento algébrico nos Anos Iniciais
possibilita uma abordagem mais integrada e interessante para a Matematica, permitindo
construir o conhecimento com compreensdo. Segundo a autora, os alunos terdo a oportunidade
de “desenvolver uma atitude favoravel em relacdo a Matematica, reconhecendo a sua unidade,
0 seu valor e o seu poder, e poderdo igualmente conseguir melhorar a preparagdo para as
aprendizagens posteriores, nomeadamente no dominio da Algebra” (Canavarro, 2007, p. 113).

Nos Anos Iniciais o objetivo do trabalho com a Algebra é o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Destacamos a definigdo de Blanton e Kaput (2005, p. 413), que afirmam
ser o pensamento algébrico um “processo no qual os alunos generalizam ideias matematicas”,
expressando essas generalizagdes por meio da argumentagcdo e por caminhos que vao se
tornando cada vez mais formais. Em contrapartida, Carraher et al. (2006, p.110, traducéo
nossa) alertam que, “se nos concentrarmos muito na natureza concreta da Aritmética, corremos
o risco de oferecer aos alunos uma visdo superficial da Matematica e de desencorajar suas
tentativas de generalizagdo”. Portanto, ¢ importante que os professores aprofundem seus
conhecimentos sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico, que estd diretamente
relacionado & generalizacéo.

Blanton et al. (2015) destacam cinco grandes ideias nas quais 0 pensamento algébrico
pode ser desenvolvido nos Anos Iniciais: (a) equivaléncia, expressdes, equagles e
desigualdades; (b) aritmética generalizada; (c) pensamento funcional; (d) variavel; e (e)
raciocinio proporcional. Para tanto, apresentam resultados de um estudo sobre o impacto de
uma intervencdo abrangente de Algebra no 3.° ano. A intervencio dos pesquisadores consistiu
em licBes de Algebra que constituiram cerca de 10% do tempo total destinado a ensinar
Matemética durante um ano. Como a Algebra apresenta conexdes profundas com a Aritmética,
os demais topicos do curriculo ndo precisaram ser eliminados. De acordo com os autores, com

uma instrucao apropriada, “as criangas sdo capazes de se envolver com sucesso com um
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conjunto amplo e diversificado de grandes ideias algébricas” (Blanton et al. 2015, p. 39,
traducdo nossa). E acrescentam, ainda, que as cinco grandes ideias de organizar o conteido
algébrico sdo fundamentais para o entendimento da Algebra porque elas fornecem contextos
ricos em que o pensamento algébrico pode ocorrer.

Com efeito, conforme consta na BNCC (Brasil, 2017, p. 270), é preciso explorar
algumas dimensdes da Algebra desde os Anos Iniciais, “como as ideias de regularidade,
generalizacdo de padrdes e propriedades da igualdade”. Entretanto, os registros das
generalizagdes devem ser expressos com a linguagem natural, pois, “nessa fase, ndo se propde
o uso de letras para expressar regularidades, por mais simples que sejam”.

Ademais, as atividades que envolvem generalizacdo de padrGes em sequéncias
geralmente solicitam ao aluno que descubra o padrdo da sequéncia para continua-la; que
indique um termo faltante da sequéncia; ou que procure um termo numa posi¢ao qualquer,
distante dentro da sequéncia, através da criacdo de uma regra ou lei de formacdo.

As generalizagdes podem classificadas como “proximas” ou “distantes”. Segundo
Stacey (1989), a “generalizagdo proxima” acontece quando o aluno, diante da questdo
envolvendo padrdes, a resolve passo a passo, desenhando, contando ou usando o apoio de uma
tabela, o que normalmente envolve a relagdo recursiva®. Ja a “generalizacio distante” ocorre
quando ele consegue construir uma lei de formacéo, ou seja, uma regra que permita calcular o
numero de elementos de qualquer termo da sequéncia.

Radford (2006) acrescenta que as generalizacbes podem ser entendidas como
aritméticas e algébricas. Para ele, quando os alunos descobrem uma regularidade nos termos
dados de uma sequéncia e a continuam ou identificam se um termo pertence ou ndo a sequéncia,

mas ndo elaboram uma regra que lhes possibilite encontrar qualquer termo dessa sequéncia,

4 Relagdo recursiva é a “descri¢io que diz como um padrio ¢ modificado de um passo ao passo seguinte” (Van de
Walle, 2009, p. 300).
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eles estdo realizando uma generalizacdo aritmética. Diferentemente, a generalizacdo algébrica
permite encontrar qualquer termo da sequéncia, ou seja, a generalizacdo algébrica de um padrao
“se baseia na identificacdo de uma regularidade local que é depois generalizada a todos 0s
termos da sequéncia e que serve de garantia para a construcdo da expressdo dos elementos da
sequéncia que permanecem para além do campo perceptivo” (Radford, 2006, p. 5, traducao
nossa).

Também as propriedades da igualdade estdo entre as dimensdes propostas na BNCC
para serem trabalhadas com os alunos dos Anos Iniciais. Esse trabalho objetiva,
principalmente, a compreensdo, pelo aluno, de que a igualdade tem sentido de equivaléncia, e
ndo é apenas a indicacdo de uma operacgdo a ser feita. De acordo com Van de Walle (2009), é
necessario destacar o trabalho com o sentido mais amplo da igualdade, que é o de equivaléncia,
pois os alunos, ao avangar em sua escolarizagéo, atribuem apenas o sentido operacional para a
igualdade, ou seja, “as experiéncias dos estudantes os levam a acreditar que um lado do sinal
de igual — normalmente o lado esquerdo — é o problema e o outro lado ¢ a resposta” (Van de
Walle, 2009, p. 288).

Ponte et al. (2009, p.20) ressaltam que “¢ fundamental que nao se perca o sentido mais
geral deste sinal como estabelecendo uma equivaléncia entre duas expressdes numéricas”.
Neste sentido, indicam o trabalho ndo sé com igualdades do modo habitual, na formaa + b =
¢, mas também como ¢ = b + a. Kieran (2004), por sua vez, aponta que alunos habituados a
usar o sinal de igualdade como resultado de uma operacéo normalmente escrevem 13 no espago
a ser completado da expressdo 8 + 5=+ 9, em vez do valor correto 4. Ressalta também
que, nesse caso, 0s alunos usam o sinal de igual como um separador entre 0 problema e a
solucdo, deixando as operagOes a esquerda do sinal.

De acordo com a BNCC, ha também, nos Anos Iniciais, a preocupacdo com a ideia

intuitiva de funcdo, envolvendo a variacdo proporcional direta entre duas grandezas (sem
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utilizar a regra de trés), através da resolucdo de problemas como: “Se com duas medidas de
suco concentrado eu obtenho trés litros de refresco, quantas medidas desse suco concentrado
eu preciso para ter doze litros de refresco?”” (Brasil, 2017, p. 270).

Considerando as classifica¢cdes de Blanton et al. (2015), citadas anteriormente neste
artigo, e observando o que é proposto na BNCC para 0os Anos Iniciais, dentro da unidade
tematica Algebra, a categoria variavel ndo esta presente, e algumas ideias algébricas ganham
destaque. Conforme discutimos em outro texto (Jungbluth; Silveira; Grando, 2019), o
pensamento funcional aparece na generalizacdo de padrdes em sequéncias, como contetido do
1.°a0 4.° ano. A categoria de equivaléncias, expressoes, equacoes e desigualdades aparece do
3.2a0 5.° ano; propde as propriedades da igualdade como objetos de conhecimento e relaciona
nocOes de equivaléncia e elaboragéo de problemas cuja resolucdo exige a construcdo de uma
sentenca contendo uma igualdade e uma operagdo com termo desconhecido. O raciocinio
proporcional proposto por Blanton et al. aparece no 5.° ano, na habilidade que introduz a
resolucédo de problemas com variacdo de proporcionalidade direta entre duas grandezas.

Para que os professores desenvolvam com turmas dos Anos Iniciais tais conceitos, é
necessario que tenham o conhecimento destes, a fim de auxiliar os alunos a avangarem em suas
aprendizagens. Entendemos como relevante, portanto, levar em consideragéo as vertentes do
conhecimento apontadas pelo psicdlogo e professor americano Lee Shulman (1986, 1987). Para
fins de delimitacdo e por terem mais relagdo com as falas dos professores pesquisados, esta
pesquisa se centrou em trés delas: o conhecimento especifico do contetdo, o conhecimento
pedagdgico do conteldo em relacdo as estratégias de ensino; e o conhecimento curricular
voltado as articulagBes entre 0s contetdos dos Anos Iniciais e dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Também fizemos relagdes com o conhecimento especializado do contetdo, uma
das subdivisdes que Ball et al. (2008) realizaram acerca do conhecimento do conteldo,

proposto por Shulman (1986).
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Para Shulman (1986, 1987), o conhecimento do contetido da disciplina a ser ensinada
envolve a sua compreensdo e organizacdo. Essa compreensdo envolve fatos, conceitos e
procedimentos de uma area especifica do saber, e 0 dominio da estrutura da disciplina envolve
a compreensdo dos processos de sua producéo, representacdo e validagdo epistemologica. O
conhecimento pedagégico do contetdo é uma combinacdo que abrange o conhecimento do
contetdo e 0 modo como se ensina, a fim de tornar determinado saber compreensivel ao aluno,
0 que inclui as maneiras de apresentacdo, as abordagens, as estratégias de ensino, o
conhecimento sobre o que facilita ou dificulta o aprendizado de um determinado conteudo e as
implicacdes dos erros conceituais apresentados com frequéncia pelos alunos. Com relacdo ao
conhecimento do curriculo, Shulman define que esse tipo de saber implica a capacidade de
efetuar todo o tipo de articulacdo entre os conteldos de anos anteriores e subsequentes,
incluindo os materiais necessarios para tal.

Ball et al. (2008, p. 401, tradug@o nossa) reiteram que as “demandas matematicas do
ensino requerem conhecimento matematico especializado, ndo necessario em outros
ambientes” e citam varias situacdes em que esse conhecimento especializado ¢ necessario:
avaliar a origem de erros matematicos cometidos por alunos, geralmente na hora em que sao
detectados na sala de aula; verificar se abordagens néo padronizadas criadas por alunos séo
matematicamente corretas, se funcionam sempre ou sé para um caso especifico; analisar se
argumentos matematicos sdo validos; escolher representacdes matematicas apropriadas. Os
autores enfatizam: “Interpretar o erro do aluno e avaliar algoritmos alternativos ndo ¢ tudo o
que os professores fazem. O ensino também envolve a explicacdo de procedimentos. [...] Os
professores devem saber os fundamentos dos procedimentos, significados dos termos e
explicagdes dos conceitos” (Ball et al., 2008, p.397-398, traducao nossa).

Considerando o contexto do pensamento algébrico, Ferreira et al. (2017, p. 502)

reiteram que o conhecimento especializado “associa-se a um saber matematico relacionado
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com, entre outros, um entendimento dos porqués matematicos ou dos motivos matematicos que
sustentam uma resposta incorreta”. E destacam, ainda, que compete ao professor “conhecer
processos alternativos de apresentacdo/resolucdo dos contetdos para que, sem dificuldade,
possa colmatar as lacunas de aprendizagem” (p. 503). Também Litoldo et al. (2018) fazem
referéncia ao conhecimento especializado e ponderam que ele permite antecipar uma
diversidade de respostas possiveis e pensar em solucgdes inesperadas que podem surgir em sala
de aula e propiciar respostas ndo so da forma esperada, mas também por meio de caminhos
alternativos.

Baseamo-nos nos diferentes aspectos do conhecimento apontados pelos autores aqui
referenciados para construir os instrumentos de pesquisa — questionario e entrevistas

reflexivas/formativas.

Aspectos metodoldgicos

O aporte metodoldgico desta pesquisa foi constituido pela Grounded Theory (GT) —
Teoria Fundamentada, com fundamento, principalmente, nas obras de Tarozzi (2011) e
Charmaz (2009), que orientaram a pesquisa qualitativa e a analise dos dados.

De acordo com Tarozzi (2011, p. 67), o “instrumento principal na GT, mesmo nao
sendo 0 unico, continua sendo a entrevista, especialmente aquela do tipo semiestruturado”. A
GT é uma metodologia que prevé o retorno ao campo de pesquisa sempre que 0 pesquisador
precisar ampliar ou aprofundar informacdes, até que haja uma saturacdo tedrica (Tarozzi,
2011). Desse modo, até que a pesquisa atingisse a saturacao tedrica, realizamos a aplicacédo de
questionarios, entrevistas individuais e entrevistas reflexivas/formativas com duplas de
professores.

O questionario inicial foi proposto a todos os professores dos Anos Iniciais da rede de
ensino pesquisada, que participavam de uma formacao no ano de 2019, sendo que 98 deles

responderam e devolveram, e por esse motivo foram nomeados de Prof.1 a Prof.98. Os
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professores foram questionados acerca de: lembrancas da Algebra estudada na escola;
formacéo para ensinar Algebra ou pensamento algébrico para alunos dos Anos Iniciais (na
Graduacdo ou em formacdes continuadas) e as contribui¢cdes das mesmas para a qualificacao
de seu trabalho em sala de aula; sentimento com rela¢do aos conhecimentos e competéncias
para ensinar essa tematica; opinido em relagéo ao uso ou ndo de letras nesse processo nos Anos
Iniciais; presenca de Algebra no livro didatico adotado pela rede de ensino; frequéncia com
que planejam e desenvolvem atividades que promovam o desenvolvimento do pensamento
algébrico de seus alunos.

Dentre os participantes, 34 assinalaram no questionario que aceitavam ser procurados
para entrevistas. O critério usado para selecionar os professores para as entrevistas foi a
disponibilidade, pois eram necessarias pelo menos duas horas para a realizagdo das mesmas. A
intencdo era aprofundar e ampliar os dados obtidos a partir dos questionarios. A ampliacéo teve
foco nos conhecimentos para o ensino, diante dos principais aspectos da Algebra proposta na
BNCC para os Anos Iniciais. Nas entrevistas individuais fizemos uso de questdes presentes
principalmente no livro da Colecdo Apis Matematica, adotado pela rede de ensino no Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2019 a 2022 — para produzir questionamentos. Na segunda
fase de entrevistas (reflexivas-formativas) ampliamos 0s questionamentos, que serdo
detalhados na sequéncia do texto.

A escolha da Teoria Fundamentada se justifica por ela permitir um amplo
aproveitamento dos dados, além de possuir um profundo comprometimento com eles,
buscando criar teorizagdes a partir das informac6es e ndo impor interpretaces a realidade
estudada. Segundo Tarozzi (2011, p. 93), a intencdo é “fazer emergir os processos subjacentes
as afirmagdes dos participantes”. Para esta pesquisa, consideramos a GT uma metodologia
adequada, pois todos os dados dos questionarios e das entrevistas foram codificados e

categorizados, de modo que a pesquisa ndo deixa falas sem serem ouvidas.
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Durante todo o processo de coleta e analise de dados fizemos uso de memorandos —
anotacBes sobre ideias, intuicdes, conjecturas, relatos interessantes ou de destaque, que vao
aparecendo na fala dos pesquisados. Segundo Charmaz (2009, p. 106), “os memorandos
projetam, registram e detalham a principal fase analitica da nossa jornada .

Na analise de dados usamos o software Atlas.ti, que é compativel com a Grounded
Theory. E um importante suporte a organizacio de documentos e as interpretagdes e possibilita,
inclusive, a construcdo de redes seméanticas para apresentar os resultados.

Iniciamos o trabalho criando uma nova unidade hermenéutica (hermeneutic unit) no
software Atlas.ti, que reune os Documentos Priméarios (Primary Documents) — os dados
pesquisados: inicialmente os questionarios, e, depois, as entrevistas. Todos foram codificados.
Segundo Tarozzi (2011, p. 122), a codifica¢do “é o conjunto dos procedimentos e das técnicas
para conceituar os dados”.

No Atlas.ti, a codificagdo consiste em marcar partes significativas para a pesquisa e
criar codigos especificos (codes) ligados a cada trecho selecionado, que é chamado de citacdo
(quote). Esse processo é a codificagdo linha por linha, que consiste em “selecionar os
segmentos minimos de texto dotados de um sentido para a pesquisa. As unidades de sentido
podem ser compostas por paragrafos inteiros, locugdes, frases” (Tarozzi, 2011, p. 128). Tarozzi
(2011) e Charmaz (2009) defendem a codificago “in vivo”, que utiliza c6digos com as mesmas
palavras presentes no texto, para conservar os significados da fala dos participantes, no intuito
de que suas opinides se reflitam nas codificacdes. Para exemplificar a codificacdo “in vivo”,
segue a situacdo seguinte, em que codificamos a fala do Prof. 43, quando se referia a estratégias

de ensino que considera importantes (Figura 1):
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Prof.43: Acho importante que os alunos tenham contato com o material concreto. E
trabalhar sempre usando questionamentos, ndo dar resposta, instigando para que os alunos
cheguem as respostas, as conclusoes. E bem importante a troca entre os alunos, abre o
horizonte deles com relagdo as diversas estratégias que se pode utilizar. Precisa ir
construindo os conceitos com os alunos.

L&
L&
ES
L&

de resolucao.

Figura 1.
Exemplo de codifica¢dao “in vivo” utilizando o Atlas.ti (Dados da pesquisa, 2020).

De acordo com Tarozzi (2011, p. 122), a codificacdo acontece em trés fases
progressivas: inicial, focalizada e tedrica. “A primeira, codificacdo inicial, explora
analiticamente os dados, abrindo-os a todas as direcdes de sentido possiveis, indagando
pontualmente e meticulosamente cada por¢do do texto de que sdo constituidos e designando as
primeiras etiquetas conceituais”. Assim, ap0s a primeira codificacdo realizada nos
questionarios e nas duas entrevistas individuais, foram gerados 183 c6digos relacionados a 617
citacOes.

Apos a codificagdo aberta (inicial), principiamos a codifica¢do focalizada, com a qual
Tarozzi (2011) ressalta que tem inicio um processo de buscar linhas de coeréncia entre os dados
e a criacdo de categorias. E, conforme argumenta Charmaz (2009, p. 87), nessa fase ocorre “a
tomada de decisdo sobre quais 0s codigos iniciais permitem uma compreensao analitica melhor
para categorizar os dados de forma incisiva e completa”.

Com o auxilio das codificagdes e analise de redes elaboradas interligando cédigos,
foram criadas as seguintes categorias relacionadas ao conhecimento dos professores para
ensinar Algebra e desenvolver o pensamento algébrico nos alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: (1) formagcao para trabalhar a unidade tematica Algebra; (2) implementacéo de
atividades que promovem o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos; e (3)

conhecimentos de professores sobre Algebra e seu ensino. Porém, a categoria criada
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envolvendo os conhecimentos dos professores para esse ensino necessitava de mais
investigacdo, entdo decidimos partir para entrevistas reflexivas/formativas e semiestruturadas
com duplas de professores, totalizando trés duplas, ou seja, seis professores participaram da
segunda fase de entrevistas. O objetivo das trés Ultimas entrevistas foi de subsidiar momentos
de reflexdo coletiva, entre os professores, a partir de dados e informacdes obtidas nos
questionarios, nas entrevistas individuais e em publicacdes da area sobre a Algebra e seu ensino
nos Anos Iniciais. Essa modalidade de entrevista assume também um papel reflexivo e
formativo® para o professor.

Nesta pesquisa, apés a realizacao das entrevistas reflexivas/formativas, com a insercao
de mais Documentos Primarios na unidade hermenéutica e sua codificac¢do, foram gerados 228
cbdigos relacionados a 750 citagdes. Apos a sua finalizagdo, concluimos que houve saturacao
dos dados. A terceira categoria foi ampliada e aprofundada, de modo que dos dados extraimos
mais uma subcategoria, ndo presente anteriormente.

A terceira fase apontada por Tarozzi (2011, p. 122) é a codificacao tedrica, definida por
ele como “0 momento da construcao da teoria”, € por isso, ressalta que ¢ o momento de pontuar
as categorias e interliga-las, de identificar a categoria central (core category)® e, por fim,
integrar e delimitar a teoria. Nesse momento estabelecemos 0s nexos entre as categorias e as
subcategorias, tornando tudo isso um modelo para explicar a teoria que as conecta. A partir
disso ocorre também o didlogo dos resultados alcangados empiricamente com a literatura
cientifica da area. Em busca da categoria central, utilizamos o recurso de analise com base nas
redes. Analisamos cada categoria emergente e trouxemos a tona as falas dos professores,

vinculadas aos cddigos.

> A pesquisadora (primeira autora) é professora de Matematica da rede de ensino pesquisada, teve o afastamento
remunerado e 0 compromisso de contrapartida, passando a integrar o banco de dados, como formadora. Nesse
sentido, as entrevistas reflexivas/formativas foram escolhidas visando maiores contribuicdes para a pesquisa.

& Uma core category “é uma categoria-chave, ramificada, muitas vezes é mais frequente que as demais (com um
maior nimero de ocorréncia de dados), mas, sobretudo, é aquela mais potente analiticamente. E densa, saturada,
integra a teoria, ¢ completa, relevante e funciona” (Tarozzi, 2011, p. 81).
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Andlise e discussao dos dados

Com o auxilio de todas as codificages e com a andlise de redes elaboradas interligando
cbdigos, foram criadas as seguintes categorias e subcategorias relacionadas a investigacao

realizada (Figura 2):

% Dimensdes da Algebra proposta na
BNCC para os A. |. e suas relacoes

com os anos subsequentes
is associatedwTth %% Estratégias para o ensino da
W unidade tematica Algebra
: A Algebra estudada
% Conhecimentos de professores sobre s asspciatec Wit Lk AAlg S pelo professor
Algebra e seu ensino - > na Educacao Basica efou na
Graduacdo.
reassociated with
is associgted with
{% Implementagdo de atividades que
promovem o desenvolvimento do
{% Formagdo para trabalhar a unidade pensamento algébrico dos alunos
tematica Algebla
WN ith 1s asspaiated with
L) t
b e . is associdted gith
is associptdL¥ O que os professores lembram da 2% Opinido sobre a importancia de
Algebra que estudaram na escola ensinar Algebra nos Anos Iniciais
¥¥ Uso de letras para ensinar Algebla J
nos Anos Inidais = =
‘& Frequénda com que planeja e
y realiza atividades que promovem o
‘&Prsenqadaﬁlgebra no livro desenvolvimento do pensamento
didatico adotado algébrico
¢% Sentimento com relagdo aos
conhedmentos e competéndas
para ensinar dlgebra nos A_ L.
Figura 2.

Categorias e subcategorias criadas utilizando o Atlas.ti (Dados da pesquisa, 2020).

Através das categorias e das subcategorias relacionadas (Figura 2), procuramos explicar
nossa compreensdo e interpretacdo dos dados levantados nesta pesquisa, para, dessa forma,
criar nossa teoria envolvendo a investigacao realizada.

Na categoria formagcao para trabalhar a unidade teméatica Algebra, associamos quatro
subcategorias que revelam a auséncia de formag#o para o ensino da unidade tematica Algebra,

relatada por 74,5% dos 98 professores participantes da pesquisa. Tal auséncia se destaca na
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subcategoria sentimento com relac&o aos conhecimentos e competéncias para ensinar Algebra
nos Anos Iniciais, quando os professores afirmam se sentir pouco ou nada preparados para esse

ensino. Na Figura 3 constam os codigos relacionados a essa subcategoria.

Q2 - Aluno constréi conceito em utilizagio de simbolos {1-1} Q2 - Busca se atualizar {6-2}
Q2 - Definigdes muito abstratas {1-1} Q2 - Desafio trabalhar esse tema {1-1}
Q2 - Desenvolve o raciocinio dos alunos {1-1} Q2 - Duvidas sobre como comegar a ensinar o tema {1-1}

Q2 - Falta de clareza {4-2) Q2 - Falta de formacéao {18-3}

Q2 - Foco na alfabetizagdo e letramento {1-1} Q2 - Inseguranga {1-1}
Q2 - Lé sobre o assunto e pergunta para professores de matematica {1-1}
Q2 - Mais formagées seriam importantes {1-1} Q2 - Muito preparado(a) {1-0}

QZ - Nada preparado(a) {1 9'6} Q2 - Nio havia pensado sobre o tema {1-1}

Q2 - Nao lembra o que é esse contetido {2-1} Q2 - Necessita conhecer estratégias diferenciadas {1-1}

Q2 - Necessita de mais informacgdes sobre o tema {5-1} Q2 - Necessita relembrar os contetdos {1-1}
Q2 - O foco é o cilculo das operagdes matematicas {1-1} Q2 - Pesquisa em busca de qualificagio {4-2}
Q2 - Pesquisa sobre o assunto e planeja {1-1}

Q2 - Pouco preparado(a) {54-12}

QZ - Prepa radO(a) {21 '1 1 } Q2 - Se prepara frente aos desafios {1-1}

Q2 - Sempre gostou, mas precisa relembrar detalhes {1-1} Q2 - Tera que estudar sobre o assunto {6-2}

Figura 3.
Codigos: sentimento com relagdo aos conhecimentos e competéncias para ensinar Algebra

nos Anos Iniciais (Dados da Pesquisa, 2020).

O cddigo pouco preparado aparece seguido da referéncia {54-12}’. Na coluna
Grounded, o numero 54 indica que esse codigo esta relacionado a 54 citagGes. Ja na coluna
Density, o nimero 12 indica a quantidade de ligacdes existentes entre ele e 0s demais por meio
das redes. Os codigos relacionados a essa subcategoria sdo precedidos de um simbolo: Q2, para
localizar no Atlas.ti cddigos relacionados a uma determinada subcategoria ou categoria,
bastando para isso digitar o simbolo. Na Figura 3 expomos a lista de codigos associados e, na
Figura 4, a rede elaborada no software Atlas.ti, para mostrar como analisamos os dados da

pesquisa.

" {Grounded - Density}.

268 Educ. Matem. Pesq., Séo Paulo, v.24, n.1, p. 250-288, 2022



¥% Q2 - Se prepara frente aos ¥% Q2 - Pesquisa sobre o assunto e % Q2 - Pesquisa em busca de

desafios planeja qualificacio
<% Q2 - Desenvolve o raciocinio dos £% Q2 - Aluno constréi conceito em /
alunos utilizacdo de simbolos
\ l 2% Q2 - Falta de formacio |
is taclaitia s assaciatediuith
2% Q2 - Sempre gostou, mas\ L% Q2 - Mais formacdes seriam /7 1

precisa relembrar detalhes is|  importantes

1 ciated withJsWwgsodated with
% Q2 - Lé sobre o assunto e

pergunta para professores de |associated wit"
Matematica ——— % Q2 - Preparado(a)

( Z% Q2 - Busca se atualizar I

Asoclted with

2% Q2 - Foco na alfabetizacio e
letramento

conhecimentgs € competéncias
para ensinar Algebra nos A. |.

1S assocn&teW/
¢% Q2 - Necessita relembrar os  fociated .-

<— % Q2 - Pouco preparado(a)

% Q2 - Muito preparado(a) bc:ater Sentimento com relagdo aos

Q2 - Nada preparado(a)

e v

contetidos
W I 15 associated with
ssocigted with oclted with
Z% Q2 - Necessita conhecer [>-0c/atoerivit % Q2 - Falta de dlareza |
estratégias diferenciadas \with is ass ed with
& is assod LEQ2- T:ré que estudar sobre o % Q2 - Nio lembra o que é esse
assunto i
‘{2 Q2 - Necessita de mais / ends
informacdes sobre o tema H
r/ <% Q2 - Nio havia pensado sobre o
Iﬁ Q2 - Desafio trabalhar esse tema l tema
re Iﬁ Q2 - Inseguranca I ‘
Z% Q2 - Dividas sobre como i 2% Q2 - O foco é o calculo das
comecar a ensinar o tema Iﬁ Q2 - Definicdes muito abstratas | operacoes matematicas
Figura 4.

Rede Sentimento com relac&o aos conhecimentos e competéncias para ensinar Algebra nos
Anos Iniciais (Dados da Pesquisa, 2020).

Constatamos, na lista de codigos (Figura 3) e na rede relacionada a essa questdo (Figura
4), que a maioria dos professores (54) se sente pouco preparado(a), sendo a falta de formacéo,
a falta de clareza sobre o tema, a necessidade de mais informacdes e o reconhecimento de que
terd que estudar sobre o assunto, os cédigos que mais se destacaram. Uma parte dos
professores (19) assinalou que se sente nada preparado(a), e 0s motivos mais apontados foram
a falta de formacéo e de clareza sobre o tema, além de relatos indicando a necessidade de
estudar o assunto. Entre aqueles(as) que afirmaram se sentir preparados(as) (21) para ensinar

Algebra nos Anos Iniciais, apareceu o relato de que ha falta de formacio e de que seriam
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interessantes mais informacgdes sobre o tema. Por outro lado, os professores que se sentem
preparados(as) revelam que pesquisam sobre o assunto em busca de qualificacdo e para se
atualizar. Apenas um professor afirmou se sentir muito preparado(a) para ensinar esse
contetdo, mas ndo justificou.

Em relac&o & subcategoria o que os professores lembram da Algebra que estudaram na
escola, 25 professores ndo se lembram da Algebra escolar e 14 docentes citam contetidos que
n&o sdo do campo da Algebra. Quase metade dos professores (47) se lembra dela associada a
operacdes com letras, equacdes e formulas. Na subcategoria presenca da Algebra no livro
didatico adotado, mais da metade dos professores (50) relata ndo possuir clareza sobre a
presenca de atividades do conteddo no livro, e ha muitos relatos (26) de que isso ndo foi
observado na escolha do livro didatico. Na subcategoria opinido sobre o uso de letras para
ensinar Algebra nos Anos Iniciais, agrupamos cédigos que indicam que os professores n&o
receberam qualquer orientagio sobre o uso ou ndo de letras para ensinar Algebra nos Anos
Iniciais, ja que a recomendacdo da BNCC de ndo usar letras para expressar regularidades nessa
faixa etaria ndo foi citada por nenhum deles.

A categoria implementacdo de atividades que promovem o desenvolvimento do
pensamento algébrico dos alunos esta vinculada a duas subcategorias: opinido sobre a
importancia de ensinar Algebra nos Anos Iniciais, em que os codigos associados mostram que
a maioria dos professores (69) considera importante ensinar Algebra nos Anos Iniciais, e
frequéncia com que planeja e realiza atividades que promovem o desenvolvimento do
pensamento algébrico, em que também a maioria deles (59 ) ndo planeja nem desenvolve
atividades que promovam o pensamento algébrico ou o faz com pouca frequéncia. Dos 98
professores, 32 assinalaram a op¢do com pouca frequéncia e 27 assinalaram quase nunca ou
nunca. As principais justificativas, em ambos os casos, referem-se, principalmente, a falta de

formagéo ou conhecimento, ao fato de ainda ndo terem planejado ou trabalhado o contetdo, ao
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foco que dao na alfabetizacdo e/ou nas operagfes aritméticas, e também, ao fato de os alunos
apresentarem dificuldades.

A categoria conhecimentos de professores sobre Algebra e seu ensino, em nossa
compreensdo, € a categoria central identificada nesta investigacéo, ou seja, a core category, de
modo que todas as outras estdo relacionadas a ela, complementando-a, caracterizando-a ou
influenciando-a. Da mesma forma, as demais categorias e subcategorias também sdo
influenciadas por ela. Dados da pesquisa mostram que a auséncia de formacéo especifica para
o ensino de Algebra nos Anos Iniciais ou a formagdo insuficiente faz com que muitos
professores se sintam pouco ou nada preparados em relagdo aos seus conhecimentos para essa
tarefa, 0 que acarreta a auséncia de implementacéo de atividades com o objetivo de desenvolver
0 pensamento algébrico dos alunos.

A categoria central esta relacionada a trés subcategorias: uma, que trata das dimensdes
da Algebra proposta na BNCC para os Anos Iniciais e suas relagdes com os anos subsequentes,
em que codificamos e analisamos os conhecimentos especificos do conteddo e seu
desenvolvimento ao longo do curriculo (conhecimentos curriculares), além de tracar algumas
relagBes com o conhecimento especializado do contetido. A segunda subcategoria, denominada
estratégias para o ensino da unidade tematica Algebra, esta relacionada aos conhecimentos
pedagdgicos para o ensino, enquanto a terceira aborda a Algebra estudada pelo professor na
Educacdo Bésica e/ou na Graduacao, que também o influencia acerca do que entende por
Algebra. Os dados da categoria central foram ampliados com as entrevistas
formativas/reflexivas, porque percebemos que as outras categorias ja se encontravam saturadas
com os dados dos 98 questionarios e das duas entrevistas individuais. A categoria central, as
subcategorias relacionadas e os codigos associados que tiveram maior incidéncia na pesquisa

podem ser visualizados na Figura 5:
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Figura 5.

Rede Categoria central, subcategorias e codigos mais frequentes® (Dados da Pesquisa,
2020).

Na subcategoria dimensdes da Algebra proposta na BNCC para os Anos Iniciais e suas

relacbes com os anos subsequentes agrupamos cddigos relacionados a generalizacdo de

padrdes em sequéncias, ao sentido de equivaléncia da igualdade e ao raciocinio proporcional.

Em relacdo a generalizacao de padres em sequéncias, dialogamos inicialmente com 0s

professores sobre trés sequéncias diferentes, encontradas nos livros® de Matematica da colegio

adotada pela rede de ensino. Esse dialogo ocorreu nas duas entrevistas individuais e nas trés

entrevistas reflexivas/formativas. Nessa discussdo, os professores entrevistados nao citaram a

generalizacdo como um dos objetivos para o trabalho com as sequéncias e tampouco

estabeleceram relagdo entre o trabalho com estas e a Algebra que conhecem, estudada na

Educacdo Basica. Eles relatam que ndo estudaram essa tematica na graduacgdo. Entretanto, ja

8 A rede elaborada para o artigo possui apenas os codigos mais citados, para facilitar a visualizagdo.
% Fonte: Colegdo Apis Matematica (DANTE, 2017).
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haviam trabalhado com sequéncias, pois citaram a descoberta de regularidades em sequéncias
de pares e impares ou no quadro numérico, assim como acreditam que o objetivo é descobrir a
I6gica da sequéncia, ou seja, desenvolver o raciocinio ldgico.

Conhecimentos sobre generalizacio sio importantes para o trabalho com a Algebra nos
Anos Iniciais, de acordo com varios autores que desenvolveram estudos incluindo esse nivel
de escolaridade (Blanton et al., 2015; Mason, 1996; Ponte et al., 2009; Vale et al., 2011). De
acordo com Mason (1996), a generalizacdo € o coragdo da Matematica. O autor assinala que o
trabalho com sequéncias de padrdes € um forte aliado as generalizacGes e ao desenvolvimento
do pensamento algébrico, pois 0 aluno precisa buscar estratégias para pensar na posi¢ao de um
termo distante. Neste sentido, Ponte et al. (2009) também destacam a generalizacdo como um
elemento central do pensamento algébrico e assinalam ainda que as tarefas envolvendo
generalizagbes promovem a capacidade de abstracdo, desenvolvendo a capacidade de
comunicacdo e o raciocinio matematico. Blanton et al. (2015, p. 43, tradugdo nossa), destacam
0 contexto dos padrdes recursivos para desenvolver o raciocinio funcional, que “envolve a
generalizacdo de relacGes entre quantidades de covariancia e representagdo e raciocinio com
essas relagdes [...]”. Vale et al. (2011) ressaltam que o uso de padrdes em sequéncias é um
importante componente da atividade matematica, pois permitem conjecturar, generalizar e
desenvolver o raciocinio funcional, que permite conhecer qualquer termo da sequéncia. De
acordo com os autores, o estudo de padrdes contribui, assim, “apoiando a aprendizagem dos
estudantes para descobrirem relagdes, encontrarem conexdes, fazerem conjecturas, previsoes e
também generalizagdes” (Vale et al., 2011, p. 9).

Nas entrevistas reflexivas/formativas, apds a discussao inicial sobre sequéncias do livro
didatico em que os professores ndo estabeleceram relacdo com a generalizacdo, focamos na

relacéo entre o trabalho com as sequéncias e a Algebra, através do dialogo acerca de diversas
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generalizac@es realizadas por alunos e encontradas na literatura, como, por exemplo, a partir

da sequéncia pictorica com blocos quadrados (Figura 6).

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4

Figura 6.
Sequéncia pictérica com blocos quadrados (adaptado de Silvestre et al. 2010, p. 96).

Lemos com os professores um texto!® que focou em generalizagdes realizadas por
alunos dos Anos Iniciais, a partir da sequéncia de blocos. No texto foram destacadas a
montagem das sequéncias com material concreto, a representacdo dos préximos termos no
papel quadriculado e a importancia da tabela relacionando o nimero da figura e o nimero de
pecas, aléem das mediacdes do professor que vai estimulando e questionando os alunos. Os
professores analisaram generaliza¢6es como as de Filipa e de Bruno, do 2° ano. A generalizacéo
de Filipa é: “A figura 9 ¢ 9 embaixo e 8 em cima. E a figura 10 ¢ 10 embaixo e 9 em cima.
Entdo é 10 mais 9 e da 19” (Silvestre et al., 2010, p. 100). A generalizagdo expressa pelo aluno
Bruno, do 2.° ano, para essa sequéncia €: “Eu descobri o segredo! O dobro de 12 ¢ 24, mas com
menos 1 é 23. Ja descobri o segredo. E o dobro menos 17 (Silvestre et al., 2010, p. 100). Nesse
caso, a generalizacdo é expressa por uma regra ou lei de formagédo, que na linguagem natural
pode ser expressa por: “o dobro do nimero da figura menos 1”. Com essa lei de formacdo é
possivel determinar o nimero de blocos de qualquer figura dessa sequéncia.

Os professores entrevistados acreditam que os seus alunos conseguem desenvolver
essas generalizagdes, e na fala do Prof.44 se destacam o conhecimento e a mediacdo do

professor para que isso ocorra: “Eu acho que os alunos poderiam fazer esse tipo de

100 texto discutido com os professores, intitulado “Sequéncias pictéricas: estratégias de generalizagdo dos alunos
do 2°,3° e 5° ano” (SILVESTRE et al., 2010), aborda estratégias de generalizagéo por parte de alunos.
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generalizacdo, mas envolve todo um processo de montar as sequéncias com material concreto,
incluindo os préximos termos da sequéncia, preencher a tabela. E o professor instigando,
estimulando]...]” (Entrevista cedida ao autor 1, 2019).

Para finalizar o dialogo sobre esse tema, 0s professores vivenciaram a generalizacao
de uma sequéncia (Figura 7), criando uma lei de formacdo para ela. Nesse processo de
generalizagdo estdo envolvidos conhecimentos relacionados a todas as subcategorias

associadas a categoria conhecimentos de professores sobre Algebra e seu ensino.

Observe a sequéncia, calcule e responda: Quantos palitos sdo necesséarios

para construir 20 quadrados?

e e —— e———- :
| | | | | ¥%
i | | |5s
| [ |31
—  ———— — = —— ——— = i3
4 palitos. 7 palitos. 10 palitos. 13 palitos.
1 quadrado. 2 quadrados. 3 quadrados. 4 quadrados.

Figura 7.
Ficha com questdo sobre sequéncia pictérica (Dante, 2017, p. 95).

Os professores comecaram construindo a sequéncia com os palitos para entender o
padrdo e representaram as duas proximas figuras. Realizaram o registro em uma tabela!! que
levou a comentarios de que aumentam 3 palitos de um quadrado para o seguinte. Entdo
retomamos que +3 € a relacdo recursiva, que serve para determinar termos préximos em uma
sequéncia (generalizacdo proxima e/ou aritmética) e solicitamos que criassem uma regra (lei
de formacdo) que permitisse calcular o nimero de palitos para qualquer numero de quadrados
da sequéncia (generalizacdo distante e/ou algébrica).

A generalizacdo realizada pelo Prof.26, usando a linguagem natural, como é proposto

para os Anos Iniciais, € “3 vezes o numero de quadrados mais 17, e € possivel, com essa lei de

11 vale e Pimentel (2013) reiteram que a procura da consisténcia entre a representacdo figurativa e uma
representacdo numérica organizada, como uma tabela, € muito importante para produzir generalizagdes.
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formacéo, descobrir o nimero de palitos para qualquer nimero de quadrados da sequéncia. Ja
nos Anos Finais do Ensino Fundamental os alunos podem partir da linguagem natural e utilizar
também a linguagem matematica, expressando essa generalizacdo com a expressao “3x + 17,
Para calcular o nimero de palitos de 20 quadrados, o Prof.94 realizou outra generalizacao: ao
excluir o primeiro quadrado com quatro palitos, fez 20 — 1 e multiplicou o resultado por 3, 0
numero de palitos dos demais quadrados. Ao final acrescentou 4, o nimero de palitos do
quadrado excluido anteriormente. A resolucao foi expressa da seguinte forma: (20 —1).3 +4 =
19.3 + 4 = 61. Na linguagem matematica, nos Anos Finais, essa generaliza¢do para determinar
0 namero de palitos para qualquer nimero de quadrados poderia ser escrita como: (x — 1).3 +

4. Apos a construcdo dessas generalizagcOes, seguem os seguintes dialogos:

Pesquisadora: Vocés acham que os alunos chegam sozinhos nisso ou é necessario que VOCcés
facam algum tipo de mediacéo?

Prof.26: Eles precisam construir a sequéncia no concreto para entender o padréo, ir
acrescentando os palitinhos...

Prof.94: Alguns alunos meus descobririam a regra sozinhos, mas, para a grande maioria dos
alunos, teria que incentivar, ir questionando. Se usar a tabela, como nés fizemos aqui, eles
percebem facilmente que o nimero de palitos aumenta de trés em trés. No caso dessa questao,
muitos alunos iriam desenhar os 20 quadrados e contar os palitos, ou somar de 3 em 3.
Pesquisadora: Nesse caso, eles estariam usando a relacéo recursiva (+3), onde se depende
sempre da figura anterior. O professor deve incentivar para que encontrem uma lei de
formacdo para a sequéncia, propondo que procurem o numero de palitos para 100 ou 300
quadrados, por exemplo. Entdo, fica invidvel desenhar ou contar de 3 em 3.

Prof.94: E, se o professor ndo fizer essa mediacdo, a maioria vai apenas desenhar os 20
quadrados e contar os palitos. (Dialogo entre autora 1 e professores, 2019)

Em relagdo a generalizacdo proposta, o Prof.31, apés efetua-la, acredita que os alunos
conseguem fazer esse tipo de generalizacdo e destaca a importancia da tarefa e a necessidade

de o professor estar preparado para trabalhar com generalizagdes:

Pesquisadora: Vocés acham que no 5.° ano é possivel que os alunos facam essa generaliza¢do?
Prof.31: Eu acho que sim. Eu achei essa atividade bem interessante. Sabe qual é a vantagem
dessa atividade? Ela é instigante. Mas o professor precisa estar preparado para fazer esse
trabalho, caso contrario, pode nem atribuir a importancia devida pra essa atividade. Pensar
é muito mais importante do que apenas operar. Nessa questdo eles conseguem refletir para
criar essa regra que permite achar o numero de palitos para qualquer figura da sequéncia,
mas nao é uma tarefa facil. (Dialogo entre autora 1 e professores, 2019)
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Outro tema em destaque nas entrevistas foi o sentido de equivaléncia do sinal de igual.
Inicialmente, dialogamos sobre questdes que possuiam igualdade, presentes nos livros de
Matematica da colecdo adotada pela rede de ensino, e percebemos que alguns professores
tinham conhecimento sobre o sentido de equivaléncia do sinal de igual, enquanto outros
precisavam amplia-lo. Também houve relatos de que essa compreensdo contribui ao estudo das
equacOes nos Anos Finais. Os professores entrevistados reconheceram que os alunos
relacionam a igualdade ao resultado de uma operacdo e relataram ndo ter consciéncia da
importancia de trabalhar com o sentido mais geral da igualdade, que é a equivaléncia. Ademais,
ndo possuem o habito de usar o pensamento relacional.

Autores como Ponte et al. (2009) e Van de Walle (2009) destacam a importancia de
enfatizar o sentido de equivaléncia da igualdade nas atividades escolares desde os Anos
Iniciais. De acordo com Ponte et al. (2009), o sentido do sinal de igual mais usado é como
resultado de uma operagédo (nogao operacional), e isso pode levar os alunos a compreenderem
o sinal de igualdade somente como um simbolo operacional — um simbolo que indica uma acao
(operacéo) a ser realizada. Para os autores, o professor deve ser muito cuidadoso com 0 modo
como o sinal de igual € utilizado, pois ele representa sempre a equivaléncia entre a expressdo
que esté antes e depois. Em uma expressdo que possui varios sinais de igual, todos os termos
sdo equivalentes, do primeiro ao ultimo termo. Van de Walle (2009) afirma que o “=" ¢ um
simbolo muito mal compreendido e que os professores precisam promover discussdes para que
os alunos internalizem que o sinal de igualdade tem sentido de equivaléncia — significa “ser o
mesmo que”. O autor ressalta que “o sinal de igualdade ¢ um dos simbolos mais importantes
na Aritmética elementar, na Algebra e em toda a Matematica ao usar niimeros e operagdes”
(2009, p. 288). O autor também destaca 0 uso do pensamento relacional (usar relacdes

numeéricas entre os dois lados da igualdade, sem calcular quantidades) e enfatiza que o uso do

pensamento relacional em um contexto mais amplo, “¢é um primeiro passo em direcao a
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generalizacdo de relagdes encontradas na aritmética de modo que essas mesmas relacGes
podem ser usadas quando varidveis estiverem envolvidas e ndo apenas numeros” (Van de
Walle, 2009, p. 290).

Mostramos aos professores o resultado de uma pesquisa realizada por Falkner et al.
(1999 apud Van de Walle, 2009), em que os alunos tiveram que assinalar o nimero que tornaria
verdadeira a expressdo numérica 8 + 4 =+ 5. A questdo de escolha mdltipla apresentava
as possibilidades de resposta: 7, 12 e 17. A resposta correta foi indicada apenas por 5% dos
alunos do 1.° e do 2.° anos, por 9% dos alunos do 3.° e do 4.° anos e por 2% dos alunos do 5.°
e do 6.° anos. Os professores foram questionados e acreditam que a maioria dos seus alunos
iriaassinalar 12. As justificativas estdo relacionadas ao sentido operacional da igualdade, muito

trabalhado nas escolas:

Pesquisadora: Por que vocés acham que os alunos colocariam 12 no lugar desse nimero
desconhecido?

Prof.44: Porque eles estdo muito acostumados a colocar um resultado apés o sinal de igual.
Essa questdo da equivaléncia entre os dois lados da igualdade ainda é pouco trabalhada nas
escolas. Eles sdo acostumados a colocar uma resposta depois do igual, porque trabalham
muito com as operacdes nos Anos Iniciais.

Prof.31: Eu também acho que, quando os alunos colocam o resultado depois do igual, h&d um
condicionamento, esta ligado a forma como se ensina Matematica. O ensino deve ser mais
voltado a fazer com que os alunos pensem e ndo dar tanto foco em achar a resposta de calculos.
(Respostas de professores ao questionamento da autora 1, 2019)

Quanto ao significado do sinal de igualdade, apesar de os professores reconhecerem
que os dois lados da igualdade sdo equivalentes, mencionam que isso ndo é destacado em suas
aulas. Evidenciamos o uso das balancas de equilibrio e das barrinhas cuisenaire (Figura 8),
porém os professores ainda ndo haviam utilizado as barrinhas para auxiliar no ensino dessa

ideia.
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9+5=__ +8

9+5=6+8

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Figura 8.

Equivaléncia sendo representada com as barrinhas cuisenaire (Dados da Pesquisa, 2020).

Destacamos falas do professor Prof.31 apds vivenciar o uso das barrinhas cuisenaire:
“Eu achei bem interessante, é um material concreto, colorido, atrativo, e os alunos conseguem
ver a equivaléncia, porque os comprimentos das barrinhas ficam iguais dos dois lados”. E
apos o uso da balanca de equilibrio: “Dessa forma, é muito bom para que os alunos entendam,
pois a balanca precisa ficar sempre em equilibrio” (Entrevista cedida ao autor 1, 2019).

Questionamos de que forma os professores fariam para descobrir o nudmero
desconhecido em expressfes do tipo 5 + 6 =+ 8. Eles responderam que calculariam
primeiro 5 + 6 e depois veriam quanto falta do outro lado da igualdade para chegar ao mesmo
resultado. Inicialmente ndo houve menc¢do ao uso do pensamento relacional. Nas entrevistas
realizadas com o Prof.27 e o Prof.38, apds o questionamento em busca de uma alternativa
diferente de resolugdo, este Gltimo usou o pensamento relacional para as situag@es propostas,

conforme o relato a seguir:

Pesquisadora: Sera que é possivel resolver sem calcular um dos lados primeiro? Vamos tentar
fazer diferente para descobrir o nimero desconhecido nessa questdo: 4 +6=7 + .
Prof.38: O 7 do lado direito da igualdade tem 1 a mais que o0 6 do outro lado, entdo, o numero
que falta tem que ser 3, porque tem 1 a menos que o 4.

Prof.27: Vai tirando de um lado e colocando no outro?

Pesquisadora: E, vocé faz uma relacéo entre os dois lados da igualdade, em vez de calcular.
Esse pensamento é chamado de ‘“pensamento relacional”. Poderia ajudar a encontrar o
numero desconhecido na expressdo: 534 + 175 = 174 + | de uma forma rapida, sem
montar nenhuma conta.

Prof.27: Estou pensando...
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Pesquisadora: Vamos comecar, o 174 que esta de um lado da igualdade, tem quanto a menos
que 175 do outro lado?

Prof.27: 174 tem 1 a menos.

Pesquisadora: Entao, para que os dois lados fiqguem equivalentes, 0 nimero que procuramos
precisa ter quanto a mais ou a menos que o0 534?

Prof.27: Precisa ter 1 a mais, entdo, € 0 535. [...]

Pesquisadora: Usando o pensamento relacional fazemos uma relagéo entre as expressoes de
um e do outro lado do sinal, sem calcular um lado e ajustar o resultado do outro lado.
(Diélogo entre autora 1 e professores, 2019)

Apos vivenciar o uso do pensamento relacional, um dos professores aportou um relato
muito significativo:
Prof.94: O nosso pensamento de operacao é tdo forte e tdo habitual que isso nem me ocorreu.
Eu j& somei logo um lado e diminui no outro. Durante nosso periodo de escola e nossa vida
fomos muito habituados a calcular, entéo, isso de relacionar os dois lados nem me passou pela

cabeca. Mas é bem mais pratico. SO que nds ndo usamos porque nao aprendemos dessa forma.
Mas para 0s nossos alunos seria bem importante. (Entrevista cedida ao autor 1, 2019)

Outro tema discutido nas entrevistas reflexivas/formativas foi a proporcionalidade, que
é introduzida na unidade tematica Algebra no quinto ano. Mostramos aos professores uma
questdo presente no livro didatico adotado pela rede de ensino, e os professores comentaram
que o uso de tabelas para registrar proporcionalidades contribui para o ensino desse contetdo,
0 que representa uma estratégia interessante. Quanto ao conhecimento curricular, a maioria dos
professores ndo relacionou o problema de raciocinio proporcional com a regra de trés, que 0s
alunos comecam a estudar nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

O conhecimento especializado do conteudo fez parte dos didlogos com os professores
e faz-se necessario em muitos momentos para ensinar Algebra aos alunos dos Anos Iniciais.
Por exemplo, quando o professor precisa compreender diferentes generalizag6es distantes e/ou
algébricas que podem ser criadas por alunos e ele precisa analisar se estdo corretas ou se servem
para determinar o nimero de elementos de um termo qualquer da sequéncia. Esse é um
conhecimento necessario ao professor para estimular a aprendizagem dos alunos, pois, na
possibilidade de a generalizacdo estar incorreta, ele precisa questionar o aluno para que tente

produzir outra, adequada a tarefa proposta.

280 Educ. Matem. Pesq., Séo Paulo, v.24, n.1, p. 250-288, 2022



Na entrevista reflexiva/formativa retomamos o didlogo com os professores sobre o
texto'? contendo a escrita matematica de uma generalizacdo produzida pelo aluno Pedro, na
qual foram necessarias mediacGes de modo que o registro ficasse correto. Pedro escreveu 2 x
8 =16 — 1 = 15, o que levou a professora a fazer uma intervencao para que ele escrevesse a
expressao respeitando o sentido de equivaléncia da igualdade. Seu erro precisava ser corrigido
e poderia estar ligado ao sentido operacional, muito usado nas escolas. A incongruéncia na
expressdo escrita ndo foi percebida pela maioria dos professores entrevistados na pesquisa,
revelando que o conhecimento especializado do conteddo para o ensino da unidade tematica
Algebra precisa ser desenvolvido. Apds os dialogos iniciais o Prof.38 disse que a expressio
corretaé2x8-1=16-1=15e argumentou que ndo percebeu logo por nao ter o costume de
dar importancia para o sinal de igualdade, ou seja, por ndo considerar seu sentido de
equivaléncia.

Em todos os temas abordados, os didlogos também fizeram referéncia as relagdes entre
0s conteudos ao longo do curriculo, por exemplo, as diferentes maneiras de expressar
generalizagBes nos Anos Iniciais ou nos Anos Finais do Ensino Fundamental ou o significado
do sinal de igual em expressoes e equagbes. O conhecimento sobre o desenvolvimento dos
contetdos ao longo do curriculo é importante, pois pode levar o professor a valorizar mais
determinada atividade ou conteldo, ja que entende que o aluno daré sequéncia a esse estudo
posteriormente. Reconhecer a importancia de os alunos aprenderem determinado conceito, que
sera retomado em anos posteriores e ampliado, pode levar o professor a aprofundar-se na
inclusdo de estratégias que favorecam a aprendizagem daquele contetdo.

Vérias e importantes estratégias para o ensino da unidade tematica Algebra foram
citadas pelos professores, nas primeiras entrevistas, como a construgdo de conceitos e a busca

de soluges por parte dos alunos, o trabalho em grupo, o uso de material concreto, a troca de

12 «“Sequéncias pictoricas: Estratégias de generalizagio dos alunos do 2°, 3° e 5° ano” (Silvestre et al., 2010).
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estratégias de resolucdo, atividades ludicas como jogos e brincadeiras, etc. Autores como
Canavarro (2007), Vale et al. (2011) e Van de Walle (2009) destacam essas estratégias,
referindo-se ao trabalho com o pensamento algébrico. E perceptivel um dominio maior dos
professores do conhecimento pedagdgico, voltado para as estratégias de ensino, em detrimento
do dominio do contetdo e do curriculo envolvendo o tema Algebra. Nesse sentido, como 0s
professores ndo compreendem alguns aspectos do conhecimento do conteldo, essas estratégias
acabam néo sendo usadas para essa finalidade. Nas entrevistas reflexivas-formativas buscamos
relacionar o conhecimento especifico e especializado do conteddo com o conhecimento
pedagdgico voltado as estratégias de ensino, ou seja, foram trazidas a tona estratégias ja citadas
pelos professores, mas também outras mais especificas para o trabalho com a generalizagéo a
partir de sequéncias e também para trabalhar a questao do sentido de equivaléncia da igualdade.
Analisamos que, para implementar metodologias que garantam a aprendizagem dos alunos, é
preciso que os professores também tenham conhecimento do conteldo que deverdo ensinar,
corroborando as palavras de Shulman (1986, p. 8, tradugdo nossa): o “simples conhecimento
do contetdo ¢ provavel que seja tdo inutil como a habilidade pedagdgica sem conteudo”.

Na subcategoria a Algebra estudada pelo professor na Educacdo Basica e/ou na
Graduacdo os professores que lembram da matéria estudada na Educacgdo Bésica a associam a
letras ou simbolos, ao passo que também relatam uma Algebra abstrata, que envolvia decorar
regras e formulas, além da pratica de muitos exercicios repetitivos. Eles relataram que
estudaram as equagfes usando um processo mecanico, sem considerar a igualdade como uma
equivaléncia e destacaram que hé pouca relagdo entre os conteidos que estudaram na Educacéo
Basica e a Algebra que precisam ensinar nos Anos Iniciais, visando desenvolver o pensamento

algébrico dos alunos. Algumas falas dos professores exemplificam isso:

Prof. 27: A gente s6 aprendeu decorando regras e nao entendeu o que é uma equacao. Parecia
gue o objetivo era resolver, resolver, praticar...
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Prof. 27: E pensando na minha formacao enquanto aluno, a Matematica que eu via nos Anos
Finais e no Médio parecia muito abstrata, ndo tinha um significado para o x, pelo menos, eu
ndo entendia. Eu lembro de uma algebra que envolvia decorar a formula e aplicar.

Prof. 44: Na escola a gente fazia sem saber porqué, sem levar em conta a equivaléncia entre
um e o outro lado da igualdade. Tinha que achar o resultado.

Prof. 31: A gente fazia assim porque obedeciamos uma sequéncia, regras que nos eram
apresentadas, eu s6 ndo entendia porque fazia aqueles procedimentos. (Falas de professores
entrevistados, 2019)

O conhecimento adquirido na Educacdo Basica, presente entre os professores, pode
também influenciar o ensino de Algebra nos Anos Iniciais. Segundo Tardif (2002, p. 66), “o
professor se baseia em juizos provenientes de tradi¢ces escolares, pedagogicas e profissionais
que ele mesmo assimilou e interiorizou”. De acordo com o autor, os saberes experienciais do
professor decorrem “em grande parte de preconcepcdes do ensino e da aprendizagem herdadas
da historia escolar” (2002, p. 72). O autor destaca que parte importante da competéncia
profissional dos professores tem suas raizes em sua escolarizagdo pré-profissional e que esse
legado da socializacdo escolar permanece forte e estavel por muito tempo. Neste sentido, é
muito importante que os professores que ndo estudaram sobre o ensino de Algebra para os
Anos Iniciais durante a graduacado ou em outras formag0es passem a ter formag6es continuadas
sobre a tematica, uma vez que suas experiéncias se referem apenas aos estudos da Educacéao
Basica. Destacamos o comentario do Prof.31 que, durante a entrevista reflexiva/formativa,
retratou esta situacéo:

Prof.31: Para que tudo isso aconteca precisa ter formacao, que aqui ndo teve ainda. Nao basta
colocar na BNCC e na Proposta da rede e deixar o professor se virar. Os professores também
ndo estudaram como ensinar isso durante a graduacdo. Dos tempos da escola nés s

lembramos das contas com x e das formulas. Mas isso ndo € suficiente para ensinar
pensamento algébrico nos Anos Iniciais. (Entrevista cedida ao autor 1, 2019)

Nos didlogos estabelecidos no processo formativo das entrevistas, os docentes
apontaram a importancia da formacdo e do conhecimento, ao relatarem, por exemplo, que é
possivel trabalhar com a generalizacdo de padrdes em sequéncias e que 0s alunos conseguem
realiza-las, desde que o professor esteja preparado para trabalhar o tema. Refletiram que o

trabalho focado em célculos — colocar o resultado apds o sinal de igual — pode dificultar a
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percepcao, pelos alunos, da ideia de equivaléncia do sinal de igual. Entretanto, esse sentido da
igualdade precisa ser evidenciado. Ap6s vivenciar o uso do pensamento relacional para
solucionar questdes que contém sinal de igual e um nimero desconhecido, fazendo uso da
compreensdo de equivaléncia da igualdade e do calculo mental, consideraram que 0 processo

€ mais pratico e perceberam a importancia de estimular os alunos a usa-lo.

Considerac0es finais

A metodologia utilizada nesta pesquisa (Grounded Theory) permitiu distintos
momentos de retorno ao campo de pesquisa para aprofundar dados, que foram codificados e
categorizados com o auxilio do software Atlas.ti. Isso nos possibilitou evidenciar e discutir
percepcdes de professores quanto aos conhecimentos necessarios para desenvolver o ensino de
Algebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Esta pesquisa revelou que a maioria dos professores pesquisados tem conhecimentos
relativos & Algebra, oriundos apenas dos seus estudos na Educagio Baésica, e a associam a
letras, regras, simbolos e memorizacdo. O desenvolvimento do pensamento algébrico nédo foi
priorizado durante o processo de formacdo dos docentes, por isso, € compreensivel que tenham
muitas davidas em relacdo ao ensino dessa unidade tematica. O fato de ndo implementar
atividades algébricas decorre de considerar sua formacao insuficiente para trabalhar com esse
tema, ou seja, o professor sente falta de mais conhecimentos para desempenhar essa tarefa.

Por ter sido a unidade tematica Algebra recentemente incorporada ao curriculo dos
Anos Iniciais, a formacdo continuada se torna indispensavel para ampliar os saberes docentes
em relacdo a esse tema e para que os professores possam implementar atividades com o
objetivo de desenvolver o pensamento algébrico dos alunos.

Os resultados deste estudo estdo consistentes com a literatura existente, que indica a
necessidade de investir no conhecimento docente para que a unidade tematica Algebra possa

ser trabalhada de forma efetiva nas salas de aula. Segundo Ferreira et al. (2017, p. 501) “para
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que se possa almejar desenvolver um Pensamento Algébrico com os alunos e nos alunos, torna-
se essencial que o proprio professor detenha o conhecimento desse pensamento e sobre ele”.
Para Cyrino e Oliveira (2011, p. 122), é necessario providenciar suporte profissional para que
os professores possam explorar o pensamento algébrico em sala de aula, pois o “sucesso na
implementacdo de novas orientagdes curriculares depende do modo como os professores lidam
com elas”. De acordo com Magina et al. (2018, p. 20), “ndo basta propor a introdugdo de
conceitos algébricos nos Anos Iniciais, tampouco mudar o curriculo; é preciso principalmente
preparar 0s professores, responsaveis por implantar efetivamente tal curriculo, sobretudo dos
Anos Iniciais”.

Nesse sentido, para que atividades algébricas sejam desenvolvidas com os alunos, ndo
basta que a unidade tematica Algebra esteja presente na BNCC. Concordamos com Kieran et
al. (2016) quando afirmam que os curriculos podem ter um impacto limitado sobre o que
acontece em sala de aula, pois o trabalho com o pensamento algébrico em salas elementares
requer desenvolvimento profissional. “Primeiro, os professores devem aprender o contetido
que pretendem ensinar. Se os professores entenderem Matematica como procedimentos para
calcular e resolver problemas, eles devem ampliar sua visao para incluir a procura e 0 exame
da estrutura” (Kieran et al., 2016, p. 22, tradugdo nossa).

Fundamentados nos dados desta pesquisa, principalmente nos dialogos estabelecidos
durante as entrevistas reflexivas/formativas, defendemos que os professores precisam de
formagcéo envolvendo a unidade tematica Algebra para ampliar a compreensdo em aspectos
como a generalizacdo e a importancia de trabalhar com o sentido de equivaléncia da igualdade,
incluindo o uso do pensamento relacional. Nas reflexdes coletivas os professores destacaram a
importancia do conhecimento quanto aos contetidos relacionados ao pensamento algébrico, de
modo que possam implementar e valorizar atividades sobre a temética. Acreditamos que a

formacéo deva partir da identificacdo do conhecimento dos professores sobre os temas que
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serdo abordados e articular o conhecimento especifico e especializado do contetdo com as
estratégias para o0 ensino e com as relacdes entre os contetdos matematicos no curriculo

escolar.
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