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RESUMO

A transi¢do entre os Anos Iniciais € os Anos Finais do Ensino Fundamental tem sido objeto de
discussodes na area da Educagdo Matematica em razao dos desafios pedagogicos, curriculares e
formativos que caracterizam essa etapa da escolarizagdo. Nesse contexto, as praticas dos
professores que ensinam matematica no 5° € no 6° ano constituem o objeto desta pesquisa,
desenvolvida no ambito das discussdes sobre o processo de transi¢cdo do ensino da Algebra.
Partimos da seguinte questdo de pesquisa: como ocorre o processo de transi¢ao do ensino da
Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva do professor
pedagogo e do professor de Matematica? Para responder essa questdo, formulamos as hipdteses:
H1: Os professores que lecionam matematica no 5° € no 6° ano do Ensino Fundamental
demonstram consciéncia acerca da importancia do processo de transi¢do entre essas etapas
escolares, particularmente no que se refere ao ensino de Algebra e; H2: Embora o dialogo entre
os professores que atuam no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental seja limitado no contexto
escolar, em razdo das condigdes organizacionais e da reduzida aproximacdo entre esses
profissionais, ambientes formativos planejados para esse proposito podem favorecer o
estabelecimento do didlogo, a reflexdo compartilhada e a construcdo de praticas pedagogicas
colaborativas voltadas a continuidade do ensino da Algebra. Defendemos a tese de que a tomada
de consciéncia do professor do 5° ano (pedagogo) e do professor do 6° ano (licenciado em
Matemética) sobre o processo de transi¢do do ensino de Algebra exerce papel fundamental na
redugdo dos desafios enfrentados pelos alunos nessa etapa escolar. O objetivo geral consistiu
em compreender o processo de transi¢do do ensino da Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental, a partir da perspectiva desses professores, durante um curso de extensdo e nos
momentos de planejamento, visando a tomada de consciéncia a luz da Teoria da Objetivacao
(TO). A pesquisa foi fundamentada nos conceitos da TO, articulada a formagao colaborativa.
Metodologicamente, caracterizamos como badsica, qualitativa, exploratoria, participante e de
campo. A producao dos dados ocorreu em dois contextos: no curso de extensao, desenvolvido
em parceria com o Grupo de Estudos e Pesquisas Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem
(G-TERCOA/CNPg/UFC), e em duas escolas municipais de Fortaleza, por meio de
observacdes em sala de aula e momentos de planejamento entre professores do 5° e do 6° ano.
A andlise dos dados foi orientada pela Sequéncia Fedathi como Metodologia de Anélise de
Dados (SFMAD). Os resultados indicaram que os professores reconhecem a relevancia da
transi¢do escolar, mas enfrentam limita¢des nos processos de didlogo e articulagdo entre essas
etapas. Os dados também apontaram que o curso de extensdo e os momentos de planejamento
colaborativo favoreceram processos de tomada de consciéncia docente e reflexdes sobre a
pratica pedagogica. Concluimos que o planejamento colaborativo, fundamentado na TO e na
formagdo colaborativa, fortalece a articulagdo entre os professores, contribuindo para a
continuidade das aprendizagens algébricas e para o enfrentamento dos desafios presentes na
transicdo escolar. Destacamos, ainda, a importancia de agdes institucionais que promovam
dialogo, formagdo continuada e planejamento colaborativa, favorecendo praticas pedagdgicas
mais integradas.

Palavras-chave: Ensino da Algebra; Transicao escolar; Formagao colaborativa; Teoria da
Objetivagdo; Formagao continuada.



ABSTRACT

The transition from the Early Years to the Final Years of Elementary Education has been the
subject of discussions in Mathematics Education due to the pedagogical, curricular, and teacher
education challenges that characterize this stage of schooling. In this context, the practices of
teachers who teach mathematics in the 5th and 6th grades constitute the focus of this study,
developed within the scope of discussions on the transition process in the teaching of Algebra.
This research was guided by the following question: How does the transition process in the
teaching of Algebra from the 5th to the 6th grade of Elementary Education occur from the
perspective of elementary classroom teachers and mathematics teachers? To address this
question, the following hypotheses were formulated: H1: Teachers who teach mathematics in
the 5th and 6th grades of Elementary Education demonstrate awareness of the importance of
the transition process between these educational stages, particularly regarding the teaching of
Algebra; and H2: Although dialogue between teachers working in the 5th and 6th grades is
limited within the school context due to organizational conditions and the limited interaction
between these professionals, professional development environments intentionally designed for
this purpose foster dialogue, shared reflection, and the development of collaborative
pedagogical practices aimed at ensuring continuity in the teaching of Algebra. This study
defends the thesis that the awareness developed by 5Sth-grade elementary classroom teachers
and 6th-grade mathematics teachers regarding the transition process in the teaching of Algebra
plays a fundamental role in reducing the challenges faced by students during this stage of
schooling. The general objective was to understand the transition process in the teaching of
Algebra from the 5th to the 6th grade of Elementary Education from the perspective of these
teachers during an extension course and collaborative planning sessions, with the aim of
promoting teacher awareness in the light of the Theory of Objectification (TO). The study was
grounded in the concepts of the Theory of Objectification, articulated with collaborative teacher
education. Methodologically, the research is characterized as basic, qualitative, exploratory,
participatory, and field-based. Data were produced in two contexts: an extension course
developed in partnership with the Grupo de Estudos e Pesquisas Tecendo Redes Cognitivas de
Aprendizagem (G-TERCOA/CNPq/UFC) and two municipal schools in Fortaleza, through
classroom observations and collaborative planning meetings involving 5th- and 6th-grade
teachers. Data analysis was guided by the Fedathi Sequence as a Data Analysis Methodology
(SFMAD). The findings indicate that teachers recognize the importance of the school transition
process but face limitations in dialogue and articulation between these educational stages. The
data also revealed that the extension course and the collaborative planning sessions promoted
processes of teacher awareness and critical reflection on pedagogical practice. It is concluded
that collaborative planning, grounded in the Theory of Objectification and collaborative teacher
education, strengthens the articulation between teachers, contributing to the continuity of
algebraic learning and to addressing the challenges inherent in the school transition process.
Finally, the study highlights the importance of institutional actions that promote dialogue,
continuing professional development, and collaborative planning, fostering more integrated
pedagogical practices.

Keywords: Algebra Teaching; School Transition; Collaborative Teacher Education; Theory of
Objectification; Continuing Education.
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1 INTRODUCAO

A inquietacdo desta pesquisa surgiu da minha experiéncia como formadora nos Anos
Iniciais, quando fui bolsista do Programa Alfabetizacao na Idade Certa (PAIC), periodo em que
observei as dificuldades dos professores pedagogos em relagdo a conceitos algébricos. Anos
depois, ao atuar com formacao continuada de professores de Matematica dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, percebi que ndo havia espacos de didlogo ou de formagdo conjunta
voltados a transi¢cdo do aluno (5° ano para o 6° ano do Ensino Fundamental), ¢ muito menos
uma discussdo sobre o processo de transi¢do do ensino da Algebra. Essas vivéncias reforcaram
a percepg¢do da caréncia de interagdo entre pedagogos e licenciados em Matematica.

Ao ingressar, em 2020, no Grupo de Estudos e Pesquisas Tecendo Redes Cognitivas de
Aprendizagem (G-TERCOA/UFC/CNPq), idealizado em 2014 pela professora doutora Maria
José¢ Costa dos Santos, na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Ceara
(FACED/UFC), pude ampliar essa compreensdo ao interagir com colegas que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental. A maioria dos membros do
grupo ¢ composta por professores com Licenciatura em Pedagogia e em Matematica, o que
torna o espago favoravel a partilha de experiéncias e ao desenvolvimento de aprendizagens
colaborativas. Em conversas realizadas em 2023 com membros do grupo que lecionam
Matematica nos Anos Iniciais e outras que atuam nos Anos Finais da rede municipal de
Fortaleza, constatei que a realidade da caréncia de articulacdo e a falta de formacao entre eles,
ainda persiste, marcada pela auséncia de didlogo e de interagao entre profissionais de formagdes
distintas, o que reforca a necessidade urgente de formacdes que promovam essa aproximagao.

A partir desse percurso pessoal e profissional, a pesquisa foi entdo delineada e passou a
ser conduzida de forma colaborativa, envolvendo a pesquisadora, o orientador e a
coorientadora, no intuito de compreender a transi¢do entre os ciclos como um momento critico
que demanda praticas pedagodgicas mais conectadas, escuta ativa entre os profissionais
envolvidos e formagdes colaborativas, contribuindo para a continuidade efetiva do ensino de
Matematica, com destaque no pensamento algébrico.

O ensino da Algebra tem despertado interesse e visibilidade nos tltimos anos,
possivelmente pelo fato da Algebra estar entre as cinco unidades tematicas da Matematica a
serem trabalhadas com todos os alunos do Ensino Fundamental, presentes na Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018). De acordo com Jungbluth, Silveira e Grando (2019,
p. 97), “a unidade temética Algebra tem como finalidade desenvolver o pensamento algébrico

das criangas, e essa novidade cria novas demandas para os professores que atuam nesse nivel
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de ensino”. Portanto, percebemos a necessidade dos professores dos Anos Iniciais e Finais
estarem familiarizados com essa tematica.

Segundo observacdes no contexto escolar realizadas por Giareta, Oro e Rico (2014, p.
1-2), “existe uma grande parcela de professores com lacunas conceituais nos diversos
componentes curriculares, o que os torna inseguros quanto a sua pratica pedagdgica, ou os
limita ao uso do livro didatico como ferramenta de ensino”. Complementando sobre as lacunas
na formagdo do professor, Lima, Santos e Borges Neto (2010), retratam que existe uma
fragilidade dos cursos de formagdo de professores que nao conseguem assegurar uma boa
qualidade na preparagao do futuro professor de matematica.

A partir disso, voltamos nosso olhar para os professores que ensinam matematica no 5°
e 6° anos do Ensino Fundamental e para o ensino da Algebra que existe nesse processo de
transicao, pois segundo Lima, Santos e Borges Neto (2010, p. 46), “O licenciado em matematica
¢ formado para ministrar aulas nos anos finais do ensino fundamental e médio. O pedagogo ¢
formado para ministrar todas as disciplinas, referentes aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”.

Diante dos inumeros elementos que motivaram esta investigacdo, apresentamos, a
seguir, as reflexdes que conduziram a delimitagdo da problematica da pesquisa, bem como o
levantamento das hipoteses e dos objetivos que orientam este estudo.

A transigdo entre os Anos Iniciais e finais do Ensino Fundamental tem sido discutida
em diferentes estudos no campo da Educacdo, os quais evidenciam desafios de natureza
pedagbgica, curricular e organizacional. No entanto, conforme apontam Reis e Nogueira
(2021), em sua pesquisa, analisaram mais de 30 produgdes académicas nacionais que
investigaram a passagem do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, tais investigagdes, em
sua maioria, adotam uma abordagem ampla, sem direcionar um olhar especifico para os
conhecimentos matematicos mobilizados nesse processo. Nesse sentido, identificamos uma
lacuna no que se refere a analise da transicao escolar sob a perspectiva no que diz respeito ao
ensino da Algebra.

Entdo, surge a necessidade de compreendermos o ensino da Algebra no processo de
transicao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva do professor, uma
vez que esse periodo € caracterizado por rupturas pedagogicas e fragilidades que afetam a
continuidade da aprendizagem matematica (Mendes, 2022; Alves, 2024).

Essa fase, marcada por mudancas estruturais e metodoldgicas, exige um olhar mais
atento sobre as praticas docentes e as condigdes institucionais que influenciam o

desenvolvimento do aluno. Nessa direcao, Alves (2024, p. 22) destaca que “a transi¢ao do 5°
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para o 6° ano se mostra como um processo desafiador, com entraves e dilemas que necessitam
ser investigados, evidenciados e refletidos”. Tal constatacdo refor¢a que essa transi¢do ndo deve
ser compreendida como uma mera mudanga de ano escolar, mas como um momento complexo,
permeado por rupturas que impactam diretamente o processo de ensino-aprendizagem.

Complementando essa perspectiva, Mendes (2022) ressalta que durante este momento
desafiador de transi¢do relata alguns pontos importantes e necessarios, entre eles, o apoio do
professor, da escola e da familia para que o aluno passe pela transicdo de forma que seu
crescimento educacional ndo seja comprometido.

Sob esse enfoque, torna-se evidente o papel do professor pedagogo do 5° ano e do
professor de Matematica do 6° ano nesse processo de transi¢do. As concepgdes desses dois
profissionais acerca dos desafios enfrentados pelos estudantes revelam a necessidade de
dialogo, reflexdo e tomada de consciéncia' sobre o ensino da Algebra nessa etapa escolar. Esse
movimento pode influenciar diretamente as atitudes docentes, favorecendo o engajamento dos
alunos nas aulas de Matematica e a constru¢do de um cenario de aprendizagem colaborativa
(Santos; Almeida Neto, 2021).

Nesse contexto, Alves (2024) destaque que os docentes relatam com frequéncia os
desafios e dilemas enfrentados no ensino de Matematica nas turmas de 5° e 6° anos, bem como
suas inquietagdes e o sentimento de estarem sozinhos para lidar com esse processo. A luz dessas
constatagdes, identificamos a caréncia de dialogo sistematico e de formagdo continua e
colaborativa entre o professor pedagogo e o professor de Matematica, condi¢do que pode
fragilizar a relacio pedagégica necessaria ao ensino da Algebra no contexto da transicio do 5°
para o 6° ano do Ensino Fundamental.

Nessa perspectiva, a Modelagem Matematica (MM) configurou-se como uma
metodologia adequada para explorar conceitos algébricos, por favorecer a conexdo entre a
abstracio da Algebra e situagdes do cotidiano. Esse processo permite que problemas reais sejam
transformados em modelos matemadticos, promovendo ndo apenas a compreensdo das
propriedades algébricas, mas também o desenvolvimento do pensamento critico, da criatividade
e da aprendizagem ativa. Como afirmam Schrenk e Vertuan (2022, p. 194), a Modelagem
Matematica “possibilita que os estudantes compreendam a importancia da matematica para sua
formacgao e para o enfrentamento de diferentes situacdes como uma lente possivel para a leitura

do mundo”.

' A tomada de consciéncia na Teoria da Objetivagdo (Radford, 2017) tem como foco a compreensio de que a
aprendizagem ¢ tomar consciéncia. Discutiremos esse termo com mais aprofundamento na secéo 3.

19



Diante desse cenario, torna-se indispensavel investir em iniciativas de formacao
continuada que promovam o dialogo, a partilha de experiéncias e a elabora¢do conjunta de
estratégias pedagogicas voltadas ao ensino da Algebra. Nessa perspectiva, a formagcio
continuada assume um papel central, configurando-se como um espaco de dialogo e cooperagao
que possibilita o desenvolvimento profissional docente.

Com base nessa compreensao, a Teoria da Objetivacao (TO), proposta por Luis Radford
(2014; 2017; 2020; 2021), constitui um referencial tedrico consistente, pois valoriza o trabalho
conjunto entre professor e aluno, favorecendo a producao do conhecimento ¢ a transformacgao
dos sujeitos. Além disso, propicia aos professores em formagdo continuada oportunidades de
refletir sobre sua pratica, estabelecer didlogos critico-reflexivos e desenvolver uma ética
comunitaria.

Frente ao que foi exposto, delineamos a problematica desta pesquisa, uma vez que as
discussodes apresentadas despertaram o interesse da pesquisadora em investigar o processo de
transi¢ao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, na perspectiva do professor, com foco no
ensino da Algebra. Entdo, analisamos como esse processo ¢ percebido e vivenciado por
professores pedagogos que ensinam matematica no 5° ano e por professores licenciados em
Matematica que atuam no 6° ano, considerando as especificidades de suas formagdes e praticas
pedagdgicas. Nesse sentido, esta pesquisa orienta-se pela seguinte questdo: Como ocorre o
processo de transi¢io do ensino da Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a partir
da perspectiva do professor pedagogo e do professor de Matematica?

A partir dessa problematica, outros questionamentos orientam o desenvolvimento desta
pesquisa, entre os quais se destacam: a) Como os documentos oficiais que orientam a Educacao
Basica brasileira fundamentam o processo de transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental?; b) Quais contribui¢des uma proposta de formacdo colaborativa pode oferecer
para promover o didlogo entre professores de formagdes distintas e fortalecer a articulagao
pedagogica do ensino da Algebra nesse momento de transi¢io escolar?; ¢) Quais as praticas
pedagogicas de professores que atuam no 5° € no 6° ano do Ensino Fundamental, analisadas a
partir do planejamento e da observa¢do em sala de aula, evidenciam a aplicacdo das teorias
discutidas na formagdo, bem como a postura docente e a tomada de consciéncia sobre o
processo de transi¢io do ensino de Algebra?

Esses questionamentos, ancorados na questdo central desta pesquisa, desencadearam o
processo investigativo, cujo desenvolvimento buscou, de forma continua, promover reflexdes
acerca da transigdo escolar, com um olhar para o ensino da Algebra, a partir das percepgdes e

acoes dos professores que ensinam matematica nesses anos escolares.
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Frente a isso, formulamos as seguintes hipdteses: H1: Os professores que lecionam
matematica no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental demonstram consciéncia acerca da
importancia do processo de transi¢ao entre essas etapas escolares, particularmente no que se
refere ao ensino de Algebra e; H2: Embora o dialogo entre os professores que atuam no 5° e no
6° ano do Ensino Fundamental seja limitado no contexto escolar, em razdo das condic¢des
organizacionais ¢ da reduzida aproximacgdo entre esses profissionais, ambientes formativos
planejados para esse proposito podem favorecer o estabelecimento do didlogo, a reflexao
compartilhada e a construgdo de praticas pedagdgicas colaborativas voltadas a continuidade do
ensino da Algebra.

Defendemos, neste estudo, a tese de que a tomada de consciéncia do professor do 5° ano
(pedagogo) e do professor do 6° ano (licenciado em Matematica) sobre o processo de transi¢ao
do ensino de Algebra exerce papel fundamental na redugdo dos desafios enfrentados pelos
alunos durante essa etapa escolar.

Diante da problematica delineada, este estudo tem como objetivo geral: Compreender o
processo de transi¢do do ensino da Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a partir
da perspectiva do professor pedagogo e do professor de Matematica durante o curso de extensao
e nos momentos de planejamento, visando a tomada de consciéncia, & luz da Teoria da
Objetivagao.

A partir do objetivo geral, propomos os seguintes objetivos especificos: (1) Identificar
evidéncias do processo de transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental na Educacdo
Bésica brasileira, a partir dos documentos oficiais, identificando os encaminhamentos
relacionados ao ensino da Algebra; (2) Analisar as agdes desenvolvidas no ambito do curso de
extensdo, a luz dos pressupostos tedricos da Teoria da Objetivagdo, refletindo acerca das
contribui¢des do dialogo para a tomada de consciéncia docente acerca do ensino da Algebra
nos 5° e 6° anos do Ensino Fundamental; (3) Apresentar as praticas pedagdgicas de professores
do 5° e do 6° anos do Ensino Fundamental, por meio da observagdao em sala de aula e do
planejamento, mostrando o uso das teorias discutidas na formagao, a postura docente e a tomada
de consciéncia sobre o processo de transi¢ido do ensino da Algebra.

Tomamos como objeto de estudo as praticas de professores que ensinam matematica no
5° e no 6° ano do Ensino Fundamental. O objeto matematico contemplou as propriedades da
igualdade, a nogdo de equivaléncia e a proporcionalidade, abordados nas tarefas de Modelagem
Matematica elaboradas pelos docentes. A escolha desses conteidos fundamenta-se no fato de

constituirem Objetos de Conhecimento comuns aos dois anos escolares (5° ¢ 6° anos),
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conforme a BNCC (Brasil, 2018), favorecendo a continuidade e o aprofundamento dos
conceitos algébricos no processo de transi¢cao escolar.

Do ponto de vista metodologico, adotamos uma abordagem qualitativa e de natureza
basica, uma vez que se volta para a compreensao dos processos e dos significados atribuidos ao
fendomeno investigado, o que requer a aproximacao do pesquisador com o contexto € com o
objeto de estudo. Quanto aos seus objetivos, o estudo caracteriza-se como de natureza
exploratoria, considerando que esse tipo de investigacao ¢ comumente empregado em pesquisas
que buscam compreender praticas e fendmenos no campo social.

O locus desta pesquisa compreende a Faculdade de Educacao do Cearda (FACED) e duas
escolas municipais publicas de Fortaleza-CE, sendo o estudo desenvolvido em duas etapas
complementares. A primeira etapa consistiu na realizagao de um curso de extensao ofertado
pelo Grupo de Estudos e Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-
TERCOA/UFC/CNPq), no ambito desta investigacdo, com a participagdo de 21 professores que
ensinam matematica nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental. Entretanto, o recorte
investigativo concentrou-se em oito professores que lecionam especificamente em turmas do 5°
e do 6° ano. A segunda etapa ocorreu em duas escolas municipais de Fortaleza, envolvendo
observagdes de aulas nesses anos de escolaridade, bem como momentos de planejamento
conjunto entre a pesquisadora e os docentes participantes, com vistas a analise das praticas
pedagdgicas no contexto dessa transigao.

Ap6s a conclusdo do curso, foram realizadas observagdes de aulas (uma em turma de 5°
ano e outra em turma de 6° ano) em duas escolas municipais, nas quais dois professores
participantes da formacdo, regentes dessas etapas, tiveram suas praticas pedagogicas
acompanhadas. A posteriori, foi desenvolvido um planejamento conjunto entre a pesquisadora
e os professores participantes, com a finalidade de promover momentos de discussao, reflexao
e didlogo colaborativo entre os docentes, visando a elaboragdo de encaminhamentos didaticos
voltados ao ensino da Algebra no contexto da transi¢do entre o 5° ¢ 0 6° ano do Ensino
Fundamental.

O curso de extensdo visou materializar essa perspectiva, constituindo um ambiente
formativo colaborativo, e ndo alienante, no qual professores de diferentes formagdes
compartilharam experiéncias, refletiram sobre suas praticas e elaboraram, conjuntamente,
estratégias para o ensino da Algebra, visando a formacdo do sujeito consciente, critico e ético.
Essa proposta dialoga diretamente com a TO, que ao compreender a interagdo entre professor-

aluno como sujeitos que podem ensinar e aprender conjuntamente em sala de aula, a partir da
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vivéncia de um labor conjunto, pode gerar um ambiente favoravel para tomada de consciéncia
e contribuir nos processos de objetivacdo e subjetivacao (Radford, 2017, 2020, 2021a).

Nesse enfoque, compreendermos os fundamentos teéricos que sustentam a TO ¢
essencial para reconhecermos sua capacidade de promover interagdes colaborativas. Para
Santos (2024), a TO tem suas bases nas filosofias de Hegel e Marx, nos estudos de Vygotsky e
nas concepg¢des educacionais de Paulo Freire, sendo orientada pela compreensdo de que a
aprendizagem constitui um processo socio-historico-cultural, fundamentado na exploragdo de
praticas pedagogicas que promovem um verdadeiro aprendizado coletivo.

A pesquisa buscou ter como colaboradores professores pedagogos do 5° ano e
professores de matematica devido as especificidades e lacunas presentes em sua formacao
inicial. De modo geral, professores pedagogos tém pouco contato com contetdos matematicos,
especialmente com a Algebra, recorrendo frequentemente a praticas baseadas na repetigdo de
regras ¢ formulas (Campos; Souza; Silva, 2016; Bezerra, 2023). Por sua vez, professores
licenciados em Matematica recebem maior énfase na formagao conceitual da area, com menor
ateng¢do aos conhecimentos didatico-pedagodgicos necessarios ao ensino (Lima; Santos; Borges
Neto, 2010). Considera-se a necessidade de processos formativos que favorecam a atualizagao
do saber, entendida, conforme Radford (2017), como resultado das atividades realizadas nas
relagdes sociais, por meio do trabalho conjunto.

O delineamento desta pesquisa foi desenvolvido em quatro etapas principais: (1)
pesquisa bibliografica e documental, com revisao de literatura e anédlise de documentos oficiais
sobre o ensino da Algebra no processo de transi¢ido dos Anos Iniciais para os Anos Finais do
Ensino Fundamental; (2) pesquisa participante, referente a experiéncia vivenciada no curso de
extensio; (3) pesquisa de campo, envolvendo a observagio de aulas de Algebra e momentos de
planejamento entre professores e; (4) produgdo do relatorio de tese, dedicada a sistematizagao,
categorizacdo e analise dos dados, bem como a discussdo dos resultados.

Para a analise dos dados coletados, adotamos a Sequéncia Fedathi como Metodologia
de Andlise de Dados (SFMAD), estruturada em quatro subfases: curadoria, minucia,
apresentacdo e interpretagdo. Esse percurso analitico possibilitou a selecdo criteriosa do
material empirico, sua organizacdo em categorias, a apresentacao sistematizada dos dados e a
interpretagdo critica dos resultados a luz do referencial tedrico da pesquisa (Menezes et al.,
2024).

Compreendemos que uma pesquisa que se dedica a compreender a transi¢ao do ensino
da Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva dos professores,

pode oferecer subsidios relevantes para a compreensao das fragilidades, rupturas e
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possibilidades que permeiam esse momento da escolarizacdo. Ao focalizar a tomada de
consciéncia do professor pedagogo e do professor licenciado em Matematica, este estudo
contribui para uma analise mais critica e reflexiva das praticas pedagogicas e dos processos
formativos envolvidos na transi¢cdo entre os Anos Iniciais ¢ Finais do Ensino Fundamental,
evidenciando a importancia do didlogo, da formagdo colaborativa e da conexdo curricular para
a continuidade e o fortalecimento do ensino da Algebra.

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, foram produzidos e publicados trabalhos
cientificos relacionados a tematica investigada, os quais contribuiram para o amadurecimento
teorico e metodoldgico do estudo. Esses trabalhos encontram-se apresentados no Apéndice L.

Com o proposito de atender aos objetivos propostos e responder a questdo de pesquisa,
esta tese estd organizada em seis se¢des. Na primeira, apresentamos a introducdo, contemplando
a contextualizacdo da trajetoria académica e profissional da pesquisadora, o problema de
pesquisa, os objetivos, a justificativa, os encaminhamentos metodoldgicos e a organizagao do
estudo.

Na segunda se¢do, discutimos o processo de transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental, com foco no ensino da Algebra, nas orientagdes dos documentos oficiais e em
aspectos da formagdo docente e das praticas pedagogicas.

Na terceira secdo, apresentamos os fundamentos da Teoria da Objetivacdo e suas
contribui¢des para o processo de ensino-aprendizagem da Algebra, bem como sua articulagio
com a Modelagem Matematica e a proposi¢do de um plano de atividade para esse campo
matematico.

Na quarta se¢do, descrevemos a trajetoria da investigacdo, explicitando o delineamento
metodoldgico da pesquisa, suas etapas, os participantes, o /ocus investigado, os instrumentos
de producdo de dados e os procedimentos de analise adotados.

Na quinta secdo, apresentamos as andlises e discussdes dos dados produzidos,
organizadas em categorias relacionadas as perspectivas docentes, aos processos formativos
vivenciados no curso de extensao e as praticas pedagdgicas no contexto da transi¢cdo do ensino
da Algebra entre 0 5° € 0 6° ano, com o intuito de compreender a tomada de consciéncia docente
dos participantes acerca desse processo de transi¢ao.

Finalmente, na sexta secdo, sdo apresentadas a conclusdo da pesquisa, nas quais
destacamos as principais contribui¢des do estudo, seus limites e possibilidades para

investigagdes futuras.
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2 TRANSICAO ESCOLAR DO 5° PARA O 6° ANO: ENSINO DA ALGEBRA E
FORMACAO DOCENTE

No contexto da educacdo brasileira, a trajetoria escolar dos estudantes ¢ marcada por
diferentes processos de transi¢ao, os quais representam momentos significativos de adaptacao
e reorganizacao pedagogica. Cabe destacar que, ao longo da historia da educagdo brasileira, o
Ensino Fundamental passou por diversas modificagdes, envolvendo aspectos como sua
nomenclatura, a gratuidade e a obrigatoriedade (Alves, 2024). Neste estudo, direcionamos
nossa atengao a Lei n® 11.274/2006, que instituiu o Ensino Fundamental de nove anos e
estabeleceu a configuragdo atualmente vigente.

No ambito da Educagdo Basica, destacamos trés etapas principais: a passagem da
Educacao Infantil para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental; a transicdo dos Anos Iniciais
para os Anos Finais; e, por fim, a passagem dos Anos Finais do Ensino Fundamental para o

Ensino Médio (Brasil, 2013), conforme mostra a Figura 1.

Figura 1 - Transi¢des na Educacao Basica brasileira

EDUCACAO
BASICA
EDUCACAO ENSINO ~ "
INFANTIL FUNSAMENTAL ENSINO MEDIO
Creche e a Pré-Escola - Duragdo minima de 3
= Duragao de 9 anos
com a duragao de 2 anos anos
Transi¢iao 1 ° ”0
sigdo S T 1° ano 2°ano  3°apo
iniciais finais
A —
Il R}
Transi¢ao 3
1°ano  2°ano 3°an0  4°ano  5°ano 6°ano  7°ano 8°ano  9°ano
Transigao 2

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A Figura 1 evidencia as trés transigdes que estruturam a trajetoria escolar na Educacgao
Basica brasileira. Essa representacdo permite compreender o percurso formativo de forma
integrada, ao destacar como cada etapa estd interligada e como as passagens entre elas

configuram-se como pontos de inflexao relevantes para a continuidade do processo educativo.
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A Transicao 1- corresponde a passagem da Educacdo Infantil para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, momento caracterizado pela adaptacdo a novas praticas pedagdgicas e
pelo aumento das demandas cognitivas.

A Transicao 2- refere-se a mudanca dos Anos Iniciais para os Anos Finais do Ensino
Fundamental, marcada por mudancas nas relacdes estabelecidas, na organizacdo curricular e
nas abordagens metodologicas. E sobre essa transi¢do que concentramos o foco desta pesquisa.

A Transi¢ao 3- ocorre entre os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
quando os estudantes se deparam com a consolidacdo de saberes, com escolhas formativas e
com a preparacdo para a continuidade dos estudos ou para a inser¢do no mundo do trabalho.

Tais processos de transicdo configuram-se como pontos criticos da escolarizacao,
exigindo aten¢do pedagogica e institucional a fim de garantir a permanéncia, o engajamento e
a aprendizagem dos educandos. Nesse sentido, Mendes (2022) assinala que, embora o Ensino
Fundamental seja administrativamente organizado em duas etapas (Anos Iniciais e Anos
Finais), trata-se de uma etapa de ensino unica. Logo, o autor enfatiza a necessidade de que as
Secretarias de Educacdo proponham estratégias de articulagdo entre essas etapas, de modo a
garantir a continuidade do processo educacional e a minimizar os impactos vivenciados pelos
alunos durante essa transigao.

De acordo com Alves (2024), os alunos sdo os principais impactados pelo processo de
transi¢do, embora ndo sejam os Unicos, uma vez que todos os sujeitos envolvidos direta ou
indiretamente vivenciam dificuldades diante das mudangas que caracterizam esse periodo,
marcado por instabilidade e inseguranga. A autora também ressalta que os professores que
atuam nesse contexto enfrentam desafios para compreender e gerir essa mudanca, sentindo-se,
com frequéncia, desamparados e solitarios diante das exigéncias impostas. Essa condi¢do pode
resultar em praticas docentes que, por vezes, se distanciam das necessidades dos alunos nessa
etapa de sua trajetoria escolar, conforme apontam estudos anteriores (Alves, 2024).

Agora, ao focalizar a transi¢do dos Anos Iniciais para os Anos Finais do Ensino
Fundamental (denominada transi¢do 2), objeto deste estudo, Furtado (2018) destaca que um
dos aspectos centrais desse processo estd na mudanca do professor polivalente, formado em
Pedagogia e responsavel por todos os componentes curriculares, para o professor especialista,
licenciado em Matematica. Essa alteragdo demanda dos estudantes uma adaptacdo a novos
arranjos metodologicos. Conforme a autora, “A transicdo de um professor licenciado em
Pedagogia [...] para o professor licenciado em matematica pode representar uma importante
mudanga, pois, apesar de ambos ensinarem a disciplina de matematica, esses docentes passaram

por processos formativos distintos” (Furtado, 2018, p. 13).
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A cita¢do evidencia que a transi¢do ndo envolve apenas a substitui¢do de um perfil
docente por outro, mas carrega consigo um choque de referenciais formativos e
epistemologicos, que repercute diretamente nas formas de ensinar e aprender Matematica. Essa
mudancga pode acentuar as percepgoes de ruptura vivenciadas pelos alunos, uma vez que passam
a se deparar com novas metodologias.

Ainda sobre esse ponto, Mendes (2022), reforca que a transicdo escolar dos Anos
Iniciais para os Anos Finais, particularmente do 5° para o 6° ano, pode ser caracterizada por
dificuldades de adaptacao e confusdo mental para os alunos. Nesse periodo, os estudantes
enfrentam uma nova realidade, marcada pelo contato com diversos professores, o que demanda
deles um comportamento diferenciado e a reconfiguragao dos lagos de afetividade.

Essa compreensao ¢ ampliada por Angelo (2021), ao evidenciar que a passagem entre
essas etapas constitui um processo complexo, frequentemente marcado por rupturas e
descontinuidades que impactam diretamente a aprendizagem dos estudantes, exigindo da escola
acdes intencionais para suavizar essas dificuldades e favorecer a adaptagdo ao novo contexto
escolar.

Para Ferreira (2018), ao realizar a passagem do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental,
emergem desafios relacionados a adaptagdo escolar, que envolvem tanto os estudantes, diante
da mudanca de professores, disciplinas e organizacdo curricular, quanto os docentes, que
tendem a pressupor a existéncia de um conjunto de conhecimentos prévios a serem mobilizados
nessa nova etapa de ensino. Sobre isso, Alves (2024, p. 25), corrobora quando diz que:
“Frequentemente, os professores do 6° ano ndo tém conhecimento do que foi ensinado no ano
anterior, o que resulta na dificuldade de dar continuidade ao conhecimento matematico ja
desenvolvido”.

Diante desse cendrio, observamos que os professores do 6° ano, muitas vezes, esperam
que os alunos tragam determinados conhecimentos ja consolidados, sem que haja clareza sobre
o que foi efetivamente trabalhado no ciclo anterior. Essa lacuna compromete a progressao da
aprendizagem e reforca a necessidade de maior didlogo e integracao entre os anos escolares, de
modo a garantir que a passagem de ano ndo se configure como ruptura, mas como continuidade
formativa.

Nesse contexto, Alves (2024) aponta que a passagem dos Anos Iniciais para os Anos
Finais tem sido compreendida justamente como um momento de descontinuidade no percurso
educacional, o que torna fundamental a elaboracdo de estratégias que minimizem tais impactos.
A autora destaca ainda que essa transi¢do “tem sido vista como um momento de ruptura e

descontinuidade no processo educacional dos estudantes” (Alves, 2024, p. 24). Essa
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compreensdo dialoga diretamente com o que propde a BNCC (Brasil, 2018), ao delimitar que
o Ensino Fundamental abrange estudantes de 6 a 14 anos, faixa etdria em que ocorrem
transformagoes significativas em dimensdes fisicas, cognitivas, afetivas, sociais € emocionais
(Alves, 2024).

Nesse sentido, Alves (2024) destaca que a transicdo para o 6° ano costuma ser
acompanhada por mudangas abruptas na rotina escolar, caracterizadas pela passagem do
professor pedagogo para docentes licenciados em areas especificas, pelo aumento do niimero
de professores, disciplinas e contetidos, bem como pela diversidade de metodologias de ensino
adotadas. Essas transformacgdes representam desafios para a organizacdo curricular e para a
elaboracdo de propostas pedagogicas que respondam a essa etapa da escolarizagdo,
especialmente diante das rupturas que emergem na passagem dos Anos Iniciais para os Anos
Finais do Ensino Fundamental (Brasil, 2018).

Nessa perspectiva, Curi (2014) afirma que a integragdo entre professores que atuam com
turmas do 5° e do 6° ano, aliada a uma troca significativa de experiéncias, ¢ essencial para
minimizar tais rupturas. Segundo a autora, esse trabalho articulado possibilita que o aluno do
6° ano ainda se apoie tanto no professor polivalente do ano anterior quanto no professor
especialista, especialmente quando ha experiéncias de docéncia compartilhada. Assim,
compreendemos que a interacao entre esses docentes propicia uma transi¢ao mais gradual para
os estudantes, além de fortalecer o didlogo e o entrosamento entre os professores envolvidos
Nesse processo.

Desse modo, consideramos imprescindivel a ado¢do de “medidas para assegurar aos
alunos um percurso continuo de aprendizagens entre as duas fases do Ensino Fundamental, de
modo a promover uma maior integracdo entre elas” (Brasil, 2018, p. 59). Partindo dessa
compreensdo, verificaremos de que maneira os documentos oficiais abordam o processo de

transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental.

2.1 Documentos oficiais: o que trazem sobre o processo de transi¢ao do 5° para o 6° ano

Esta subsecdo fundamenta-se no levantamento dos documentos oficiais voltados a
educacdo, publicados ap6s a promulga¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) n°® 9.394/96. Nessa perspectiva, analisamos trés documentos oficiais de carater
orientador ¢ normativo que tém desempenhado papel relevante no cenario educacional
brasileiro. Estes documentos estdo organizados na Figura 2, em ordem cronologica,

acompanhados de uma breve descri¢ao de sua finalidade.
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Figura 2 - Documentos oficiais da Educacdo Basica: PCN, DCN e BNCC

PCN

Parametros

Curriculares Nacionais

[..] orientar e garantir a coeréncia
dos investimentos no  sistema
educacional, socializando discussdes,
pesquisas e recomendacoes,
subsidiando a participacdo de
técnicos e professores brasileiros,

principalmente daqueles que se

DCN

Diretrizes Curriculares
Nacionais

[.] conjunto de definigcdes
doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos na
Educacdo Basica (..) que orientardo
as escolas brasileiras dos sistemas
de ensino, na organizagdo, na

articulacdo, no desenvolvimento e

BNCC

Base Nacional
Comum Curricular

Documento de carater normativo
que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das

etapas = modalidades da

f Educacao Basica (Brasil, 2018, p. 7).
encontram mais isolados, com na avaliacio de suas propostas

menor contato com a produgdo pedagégicas (Brasil, 2013, p. 7).

pedagogica atual (Brasil, 1997).
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Antes de adentrarmos a andlise desses documentos, faz-se pertinente levantarmos alguns
questionamentos que orientam nossa reflexao: Os documentos oficiais abordam a transi¢ao do
5° para o 6° ano do Ensino Fundamental? Sera que reconhecem essa transicdo como um desafio
pedagdgico e social? Indicam estratégias para que as escolas conduzam esse processo de modo
a reduzir as rupturas e favorecer a continuidade das aprendizagens?

Diante dessas questdes, passamos a examinar, de forma individual, o que cada um dos
documentos oficiais apresenta em relagdo ao processo de transi¢ao do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental.

Iniciamos a andlise pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997,
1998), a partir de trés volumes: Introducao aos Parametros Curriculares Nacionais € Parametros
Curriculares Nacionais (1° a 4° séries)/Matematica, ambos publicados em 1997, e Parametros
Curriculares Nacionais (5° a 8° séries)/Matematica, disponibilizado em 1998. O objetivo dessa
andlise foi identificar referéncias a transi¢do do 2° para o 3° ciclo’ do Ensino Fundamental.

Constatamos que, nos dois primeiros documentos, nao hd meng3o a transi¢io/passagem? escolar

2.0 2° ciclo corresponde a 3* e 4* séries do Ensino Fundamental (atualmente denominadas 4° e 5° anos). J4 o 3°
ciclo abrange a 5% e a 6 séries (atualmente 6° e 7° anos) (Brasil, 1997, 1998).
3 Termo usado para fazer referéncia ao processo de transigdo escolar entre os ciclos.
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entre os ciclos, tampouco orientagdes que auxiliem as escolas a conduzir essa passagem de
modo a minimizar rupturas.

Ja os PCN de Matematica (5° a 8° séries) demonstram preocupacao com o processo de
transi¢do escolar, ao reconhecerem que a passagem para o terceiro ciclo envolve mudancas
significativas na organizacdo escolar, como a convivéncia com diferentes professores, distintas
exigéncias pedagdgicas e novas formas de relagdo entre professor e aluno (Brasil, 1998).

Este documento apresenta que a passagem do 5° para o 6° ano € reconhecida como um
desafio tanto pedagodgico quanto social, pois os alunos se encontram em “mudancas que
interferem em seu desenvolvimento fisico, emocional e psicoldgico repercutem fortemente no
comportamento e trazem preocupagdes relacionadas ao futuro profissional, a vida afetiva, a
sexualidade e a necessidade de liberdade” (Brasil, 1998, p. 61). Essas mudancas influenciam o
comportamento, a forma de aprender e as interagcdes com professores e entre os colegas, o que
pode gerar instabilidade e conflitos no processo educativo.

A organizagdo curricular nesse ciclo (3° ciclo) ¢ marcada por rupturas, como a
fragmentacdo do conhecimento em disciplinas isoladas, ou seja, “hd uma grande ruptura nesse
ciclo em relagdo ao que vinha sendo desenvolvido anteriormente, pois os conhecimentos
passam a se dividir em disciplinas distintas umas das outras, abordadas de forma isolada”
(Brasil, 1998, p. 61), além da predominancia de revisOes repetitivas, 0 que acentua o
desinteresse e contribui para elevados indices de retengdo escolar, pois de acordo com este
documento, no ensino de Matematica ha uma forte tendéncia de que o primeiro ano desse ciclo
seja destinado a revisdo de contetidos estudados em anos anteriores.

Ainda, neste ciclo, de acordo com os PCN, o trabalho matematico deve estar sustentado
por relagdes de confianga entre professor e alunos, bem como entre os proprios colegas, de
modo que a aprendizagem seja vivenciada de forma progressiva, significativa e formativa. E
importante que as propostas didaticas estejam conectadas ao cotidiano, tanto para a elaboragao
de situacdes-problema quanto para a aplicagdo pratica dos conhecimentos adquiridos. Como
destaca o documento, a aprendizagem deve ocorrer em uma experiéncia apoiada “na a¢do, na
descoberta, na reflexdo, na comunicacao” (Brasil, 1998, p.63).

Ao darmos continuidade a analise, observamos que as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacao Basica (Brasil, 2013) apresentam uma abordagem mais abrangente, na
qual sdo evidenciados os desafios relacionados as transi¢des educacionais: Pré-Escola e Ensino
Fundamental, entre as fases do Ensino Fundamental e entre o Ensino Fundamental e Médio.

O processo de transicao entre as diferentes etapas e fases da Educa¢do Basica, de acordo

com Brasil (2013), exige formas de articulagdo organica e sequencial que garantam a
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continuidade dos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos educandos, evitando
tensdes e rupturas. O documento também destaca que a falta dessa conexdo tem gerado
obstaculos que comprometem a trajetoria escolar dos estudantes.

Contudo, segundo Brasil (2013), um dos desafios identificados na transicao dos Anos
Iniciais para os Anos Finais do Ensino Fundamental ocorre quando os estudantes passam a ter
varios docentes responsaveis por diferentes componentes curriculares e atividades, o que torna
mais complexa a dinamica de estudos e a interagdo com os professores.

O documento aponta que a transi¢ado dos alunos dos Anos Iniciais, nos quais
predominam professores polivalentes, para os Anos Finais do ensino fundamental, marcados
pela atuagdo de professores especialistas em diferentes componentes curriculares, costuma
gerar dificuldades relacionadas ao aumento das exigéncias escolares. Segundo o texto, a
multiplicidade de docentes nos anos finais intensifica essas demandas, o que evidencia a
necessidade de um planejamento curricular integrado e sequencial. Também o documento
destaca a possibilidade de adoc¢do de formas organizacionais e pedagdgicas inovadoras a partir
do 6° ano, conforme ja ocorre em algumas escolas e redes de ensino (Brasil, 2013).

A partir disso, observamos que o documento ressalta a necessidade de um planejamento
curricular integrado e sequencial como condi¢do para a implementacao de praticas inovadoras
nesse processo de transi¢do. Destaca, ainda, que algumas escolas ja tém adotado tais iniciativas;
contudo, o documento nao explicita nem detalha de que forma isso ocorre, limitando-se a
menciona-las de maneira superficial. Além do mais, o documento nido aborda de forma
especifica a transi¢do do ensino da Matematica, tampouco as rupturas e desafios enfrentados
por alunos e professores nesse processo.

Por ultimo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) apresenta de
forma clara e direta uma preocupacdo com o processo de transicdo entre etapas escolares,
demonstrando maior énfase na passagem da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental. A
partir da anélise desse documento, observamos que, diferentemente dos PCN e das DCN, a
BNCC dedica atencao especifica a esse momento, reconhecendo-o como um periodo sensivel
e determinante na trajetoria educacional das criangas, o que requer acdes pedagogicas
articuladas e intencionais por parte das institui¢des e dos professores.

Conforme a BNCC (Brasil, 2018), a transigdo entre etapas da Educacao Béasica demanda
atencdo para garantir a integragdo e a continuidade das aprendizagens, respeitando as
singularidades das criangas, bem como as diferentes relagdes que estabelecem com os

conhecimentos. O documento também ressalta a necessidade de estratégias de acolhimento e
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adaptacdo para estudantes e professores, considerando a continuidade do percurso educativo
dos alunos.

Esse trecho evidencia que a BNCC reconhece a importancia de garantir a continuidade
dos processos de aprendizagem e de respeitar as singularidades das criancas durante a transi¢ao
escolar. Ainda enfatiza a necessidade de estratégias de acolhimento e adaptagdo, voltadas nao
apenas aos estudantes, mas também aos professores.

De forma complementar, a BNCC orienta, de maneira clara e objetiva, estratégias que
podem favorecer o processo de transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental.
Entre essas orientagdes, destacamos a importancia de considerar as informagdes e registros
pedagogicos produzidos na Educagdo Infantil como: relatorios, portfolios e outros documentos
que evidenciem as experiéncias vivenciadas pelas criangas, os quais devem ser considerados no
ingresso ao Ensino Fundamental, contribuindo para a compreensao da historia escolar de cada
estudante.

O documento ainda ressalta a importancia do didlogo entre os professores das duas
etapas (Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental), por meio de conversas, trocas de materiais
visitas, com o objetivo de facilitar a inser¢do das criangas nessa nova fase da vida escolar. Nessa
dire¢do, a BNCC reforga que o sucesso desse processo depende do equilibrio entre as mudancas
introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de forma a evitar a
fragmentacao e a descontinuidade do trabalho pedagdgico (Brasil, 2018).

A partir do que foi apresentado, € possivel observar que, ao direcionarmos o olhar para
a transi¢ao entre as etapas do Ensino Fundamental, especificamente do 5° para o 6° ano, a BNCC
(Brasil, 2018) revela limitagdes em sua abordagem. O documento reconhece que o Ensino
Fundamental abrange estudantes com idades entre 6 e 14 anos, os quais vivenciam, ao longo
desse percurso, mudangas significativas nos ambitos fisico, cognitivo, afetivo, social e
emocional. Essas transformagdes exigem atencao na organizagao curricular e na elaboragao de
propostas pedagdgicas, de modo a minimizar as rupturas que frequentemente se manifestam na
passagem entre os Anos Iniciais e os Anos Finais do Ensino Fundamental (Brasil, 2018).

Nesse sentido, este documento ressalta a importancia de considerar, na formulagao
curricular, os diferentes ritmos e necessidades dos estudantes, especialmente no que se refere
aos aspectos da aprendizagem e do desenvolvimento. Também enfatiza a necessidade de adogao
de medidas que assegurem aos alunos um percurso continuo de aprendizagens entre as duas

fases do Ensino Fundamental, de modo a favorecer maior articulagdo e integracdo entre elas

(Brasil, 2018).
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Essa orientagdo evidencia que, embora a BNCC reconhega a importancia da integracao
entre 0 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, o documento ainda carece de diretrizes pedagdgicas
concretas que viabilizem uma continuidade efetiva no ensino. No caso especifico da
Matematica, essa inexisténcia torna-se ainda mais relevante, pois o documento trata a transi¢ao
entre os Anos Iniciais e Finais de modo genérico, sem oferecer subsidios metodologicos que
orientem o trabalho docente nesse momento da transigao.

Ao retomarmos as analises realizadas, observamos que a preocupac¢do com a transi¢ao
entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental ndo é recente. Desde os PCN, a literatura
e os documentos oficiais ja apontavam a existéncia de rupturas nesse processo ¢ a necessidade
de agdes voltadas a sua superacdo. No entanto, mesmo com os avancgos trazidos pelas DCN e
pela BNCC, persiste a falta de orientacdes pedagogicas eficazes que orientem o trabalho
docente e assegurem a continuidade das aprendizagens em Matematica.

Essa lacuna revela um padrio recorrente nas politicas curriculares brasileiras, nas quais
ha o reconhecimento dos desafios da educacdo basica, mas sem a defini¢do de agdes
pedagdgicas concretas que orientem sua superacdo. Embora a BNCC (Brasil, 2018) apresente
orientacdes detalhadas e estratégias significativas para a transi¢do entre a Educacdo Infantil e o
Ensino Fundamental (registros pedagogicos, didlogo entre professores e estratégias de
acolhimento e adaptacdo), verificamos que tais cuidados ndo sdo estendidos a passagem dos
alunos dos Anos Iniciais para os anos Finais do Ensino Fundamental.

Dessa forma, a auséncia de um direcionamento para a transi¢do entre as etapas do
Ensino Fundamental refor¢a a percep¢ao de que essa etapa ainda carece de orientagdes mais
especificas nos documentos oficiais. De modo particular, evidenciamos que a transi¢do do
ensino da Algebra do 5° para o 6° ano ndo é abordada de maneira explicita em nenhum dos
documentos normativos, o que evidencia uma lacuna importante no que se refere a continuidade
e progressdo das aprendizagens algébricas entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental.

A auséncia de diretrizes especificas pode dificultar o desenvolvimento progressivo do
pensamento matematico, especialmente no ensino da algebra no 6° ano, por exigir continuidade
e planejamento articulado. Nesse contexto, a fragmentagdo das praticas pedagogicas e a falta
de orientagdes concretas podem comprometer a coeréncia ¢ a continuidade do percurso
formativo dos estudantes, garantindo que a transi¢do interna do Ensino Fundamental seja tao
intencional e articulada quanto aquela prevista para a Educacao Infantil.

Embora os documentos oficiais apresentem orientagdes gerais, a passagem do 5° para o

r

6° ano ainda ¢ abordada de forma implicita, fragmentada ou secundaria, o que reforca a
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importancia de estudos que investiguem mais profundamente as implicagcdes desse processo.
Ainda, torna-se fundamental analisarmos a continuidade do ensino de Algebra entre essas
etapas a partir das percepcdes dos professores que atuam na area, buscando identificar caminhos

e alternativas pedagogicas capazes de minimizar os impactos desse momento escolar.

2.2 Ensino da Algebra na BNCC: um olhar no 5° e 6° ano do Ensino Fundamental

Esta subsecio tem como propésito apresentar, algumas visdes sobre o ensino da Algebra
no contexto brasileiro, a partir das pesquisas dos autores Miguel, Fiorentini ¢ Miorim (1992),
Gil (2008), Araujo (2008), Jungbluth, Silveira e Grando (2019) e Azevedo et al. (2024),
destacando como esse campo do conhecimento foi sendo incorporado as propostas curriculares
ao longo do tempo.

Em seguida, direcionamos o olhar para a BNCC (Brasil, 2018), documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais a serem
desenvolvidas pelos estudantes ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica (Brasil,
2018). A analise concentra-se, de modo particular, na unidade tematica Algebra, referente ao
5° e ao 6° ano do Ensino Fundamental, buscando identificar os conteudos propostos para cada
ano e as possiveis similaridades entre eles, de modo a compreender como esses elementos
podem favorecer uma transigdo mais fluida e continua no ensino da Algebra, contribuindo para
que os alunos avancem nesse campo de forma gradual.

De acordo com Gil (2008), as dificuldades enfrentadas no ensino da Algebra no contexto
brasileiro podem decorrer do modo como esse campo foi sendo incorporado e desenvolvido nos
curriculos ao longo do tempo. A maneira como a Algebra foi historicamente introduzida no
ensino basico contribuiu para uma pratica pedagogica centrada na reprodugdo de procedimentos
e manipulagdes simbolicas, em detrimento da compreensdo conceitual e da construgdo de
significados.

Para Gil (2008, p. 40), “[...] a Algebra consiste em um conjunto de agdes para as quais
¢ possivel produzir significado em termos de niumeros e operagdes”. Assim, para que haja uma
verdadeira apropriagcdo dos conceitos e procedimentos algébricos, € essencial que o estudante
atribua sentido ao que aprende, compreendendo o papel das representacdes simbolicas nas
situacdes matematicas. No entanto, observamos que, em grande parte das praticas escolares, o
estudo algébrico ndo ultrapassa a mera manipulagdo de simbolos, frequentemente destituida de

significado, o que reduz a aprendizagem a um exercicio mecanico. Ainda segundo Gil (2008),
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essa abordagem ¢ limitadora, pois restringe o papel do aluno a memorizacao de regras, sem
favorecer a relagdo entre os procedimentos algébricos e situagdes reais.

Ainda conforme o autor, embora a Algebra ocupe atualmente um lugar de destaque nos
livros didaticos e nos curriculos oficiais, as discussdes sobre o seu ensino ainda sdo insuficientes
para superar os obstaculos relacionados a compreensao conceitual e a aplicacdo significativa de
seus principios. Persistem lacunas entre o que € proposto nos documentos curriculares e o que
efetivamente acontece na sala de aula, o que reforga a necessidade de repensar a abordagem da
Algebra de forma mais reflexiva e contextualizada.

De acordo com Miguel, Fiorentini e Miorim (1992), o ensino da algebra no curriculo
brasileiro passou por diferentes momentos historicos, entre eles um periodo marcado por
praticas de ensino predominantemente reprodutivas. Em seguida, passou a ser de cardter mais
instrumental, util para resolver equacdes e problemas, sem valorizagdo da compreensao
conceitual ou do significado das operagdes algébricas.

Na mesma dire¢do, Aratijo (2008) ressalta que, embora a Algebra tenha passado a
ocupar um lugar de destaque no curriculo escolar, essa valorizacdo veio acompanhada de uma
énfase excessiva nos aspectos logico-estruturais e na precisdo da linguagem matematica. O
ensino passou a priorizar o formalismo, em detrimento das conexdes com o cotidiano e das
oportunidades de reflexao sobre os conceitos. A autora destaca ainda, que durante muito tempo,
prevaleceu a ideia de que os conceitos algébricos deveriam ser ensinados apenas nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, o que atrasou o desenvolvimento do pensamento algébrico nos
Anos Iniciais.

Por outro lado, Jungbluth, Silveira e Grando (2019) defendem que o ensino da Algebra
deve ser repensado a luz das novas discussdes sobre o pensamento algébrico, enfatizando que
sua introdug@o pode e deve ocorrer desde os primeiros anos escolares. Os autores apontam que
o trabalho com padrdes, regularidades e generalizagdes contribui para a transicdo entre o
pensamento aritmético e o algébrico, favorecendo a compreensdo das estruturas e relacdes
matematicas de forma mais significativa. Essa perspectiva rompe com a visao tradicional de
que a Algebra ¢ um conteiido avangado e destaca sua relevancia formativa para o
desenvolvimento do raciocinio matematico.

Nessa mesma direcdo, Azevedo ef al. (2024) enfatizam que a continuidade do ensino da
Algebra entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental depende do planejamento
articulado entre os professores e da elaboracdo colaborativa de praticas pedagogicas que
promovam coeréncia entre as etapas. Os autores argumentam que a transi¢ao nao deve se limitar

a mudanca de conteidos ou metodologias, mas envolver a continuidade conceitual e o
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fortalecimento do pensamento algébrico como processo em desenvolvimento. Assim, 0 ensino
da Algebra deve ser compreendido como um percurso de aprendizagem continuo, no qual os
estudantes possam construir, de forma gradual e reflexiva, significados que deem sentido as
representacdes simbolicas e as relagdes matematicas.

Avangando um pouco mais, observamos outra mudanga no ensino da Algebra: sua
recente inclusdo entre as cinco unidades tematicas de Matematica a serem desenvolvidas com
os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, conforme estabelecido na BNCC (Brasil,
2018). O documento destaca que essa unidade tematica tem como finalidade desenvolver o
pensamento algébrico, essencial para a compreensdo, representacdo e andlise de relagdes
quantitativas e estruturas matematicas por meio do uso de letras e outros simbolos.

Os conteudos algébricos fundamentais direcionados para serem abordados nos Anos
Iniciais para essa unidade sdao “[...] equivaléncia, variacdo, interdependéncia e
proporcionalidade. [...] enfatizar o desenvolvimento de uma linguagem, o estabelecimento de
generalizagdes, a analise da interdependéncia de grandezas e a resolucao de problemas por meio
de equacodes ou inequagdes” (Brasil, 2018, p. 270).

Como observamos no exposto, os conteudos de matematica indicados para os Anos
Iniciais podem exigir, aparentemente, que seja necessario a compreensao do aluno sobre
expressoes ou equagoes algébricas, mas, no entanto, nessa fase, ndo se propoe o uso de letras
para expressar regularidades, por mais simples que sejam. Segundo Brasil (2017), isso se torna
bastante evidente no trabalho com sequéncias recursivas e repetitivas, tanto na atividade de
completar sequéncias com elementos ausentes quanto na elaboragdo de sequéncias a partir de
determinada regra de formagao.

Entretanto, ao analisarmos a proposta para o Ensino Fundamental anos finais, os estudos
de Algebra retomam, aprofundam e ampliam o que foi trabalhado no Ensino Fundamental Anos
Iniciais (Brasil, 2018), pois nessa fase, os alunos devem compreender os significados das “[...]
variaveis numéricas em uma expressao, estabelecer uma generalizacdo de uma propriedade,
investigar a regularidade de uma sequéncia numérica, indicar um valor desconhecido em uma
sentenca algébrica e estabelecer a variacao entre duas grandezas” (Brasil, 2018, p. 271).

Assim, compreendemos a necessidade de que os alunos estabelecam conexdes entre
variavel e funcdo, bem como entre incognita e equagdo. Para Brasil (2018), as técnicas de
resolucao de equagdes e inequagdes, inclusive no plano cartesiano, devem ser desenvolvidas
como formas de representar e resolver determinados tipos de problemas.

As reflexdes sobre as propostas de ensino da Algebra nos Anos Iniciais e Finais do

Ensino Fundamental conduzem a uma questao central para esta investigacdo: Haveria um objeto
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de conhecimento comum a Algebra do 5° e do 6° ano que pudesse atuar como elo de transigdo

entre essas etapas? Essa indagagdo se torna relevante na medida em que a transicao entre os

niveis escolares, como discutido anteriormente, envolve ndo apenas mudancas metodologicas

e de contexto, mas também ajustes conceituais que podem impactar diretamente o

desenvolvimento do pensamento algébrico dos estudantes.

Com base na andlise da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), foi

possivel identificar pontos de convergéncia e continuidade nos objetos de conhecimento e nas

habilidades propostas para o ensino da Algebra nos dois anos em questdo. O Quadro 1 a seguir

apresenta o levantamento dos objetos de conhecimento e das habilidades especificas da unidade

tematica Algebra para o 5° ¢ 0 6° anos do Ensino Fundamental.

Quadro 1 - Unidade Tematica algebra do 5° e 6° anos

ANO

OBJETOS DO
CONHECIMENTO

HABILIDADES

5° Ano

Propriedades da igualdade e nogéo
de equivaléncia

(EF05MA10) Concluir, por meio de investigagdes, que
a relacdo de igualdade existente entre dois membros
permanece ao adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir
cada um desses membros por um mesmo nimero, para
construir a no¢ao de equivaléncia.

(EFO05MA11) Resolver e elaborar problemas cuja
conversdo em sentenga matematica seja uma igualdade
com uma operagdo em que um dos termos ¢
desconhecido.

Grandezas diretamente
proporcionais;

Problemas envolvendo a parti¢do
de um todo em duas partes

proporcionais

(EFO5SMA12) Resolver problemas que envolvam
variagdo de proporcionalidade direta entre duas
grandezas, para associar a quantidade de um produto ao
valor a pagar, alterar as quantidades de ingredientes de
receitas, ampliar ou reduzir escala em mapas, entre
outros.

(EFO05MA13) Resolver problemas envolvendo a
partilha de uma quantidade em duas partes desiguais,
tais como dividir uma quantidade em duas partes, de
modo que uma seja o dobro da outra, com compreensao
da ideia de razdo entre as partes e delas com o todo.

6° Ano

Propriedades da igualdade

(EF06MA14) Reconhecer que a relagao de igualdade
matematica ndo se altera ao adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir os seus dois membros por um
mesmo numero e utilizar essa noc¢do para determinar
valores desconhecidos na resolugdo de problemas.

Problemas que tratam da parti¢ao
de um todo em duas partes
desiguais, envolvendo razdes entre
as partes e entre uma das partes € o
todo

(EFO06MA15) Resolver e elaborar problemas que
envolvam a partilha de uma quantidade em duas partes
desiguais, envolvendo  relacdes  aditivas e
multiplicativas, bem como a razio entre as partes e
entre uma das partes ¢ o todo.

Fonte: Adaptado da BNCC (Brasil, 2027).

A partir da analise do quadro, observamos a existéncia de elementos conceituais de

continuidade entre o 5° e 6° ano do Ensino Fundamental, especialmente nas “propriedades da

igualdade” e nos “problemas que tratam da parti¢ao de um todo em duas partes”, que se mantém
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com diferentes niveis de complexidade. Essa constatagdo indica a presenga de um nucleo
comum de aprendizagem algébrica capaz de atuar como elo de transi¢@o entre o 5° e 0 6° ano,
favorecendo uma progressdo gradual e coerente do ensino da Algebra.

Compreender e explorar essa continuidade exige agdes intencionais de planejamento e
dialogo entre os professores de formagdes distintas, de modo que as aprendizagens ndo ocorram
de forma isolada, mas se articulem como parte de um mesmo processo formativo. O didlogo
entre esses profissionais € essencial para que o trabalho com esses conceitos seja sequenciado
e coerente, evitando rupturas e garantindo continuidade no desenvolvimento do pensamento
algébrico. Promover espagos de formacgao e partilha de experiéncias pode contribuir para que
ambos reconhecam as relevancias desses objetos de conhecimento como eixos de transi¢ao no
ensino da Matematica e desenvolvam praticas pedagogicas mais colaborativas.

Essa tese adota precisamente essa perspectiva formativa, uma vez que o curso de
extensdo desenvolvido no ambito da pesquisa cumpriu esse papel de promover o didlogo e a
partilha de experiéncias entre professores do 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, favorecendo
uma compreensdo mais integrada do ensino da Algebra. Nesse contexto, a Modelagem
Matematica foi adotada como suporte metodoldgico importante, por contribuir tanto para o
planejamento das atividades de ensino-aprendizagem quanto para a aproximagao entre teoria e
pratica, reforcando o vinculo entre os conceitos algébricos e as situacdes reais.

A anélise realizada até aqui evidencia que o ensino da Algebra, na transi¢éo entre os
Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, envolve ndo apenas questdes curriculares e
conceituais, mas também dimensdes relacionadas a pratica docente. A coeréncia entre as etapas
e a consolida¢do de um percurso formativo continuo dependem, em grande parte, dos saberes,
das percepcoes e das decisdes pedagdgicas dos professores. Desse modo, compreender quem €
o professor que ensina matematica, quais sdo os fundamentos de sua formacdo e como essa
formagcio influencia 0 modo como ele planeja, organiza e conduz o ensino da Algebra torna-se
essencial para avangar nas reflexdes propostas por esta pesquisa.

Nessa perspectiva, a subse¢do a seguir discute a formagao docente do professor que

ensina matematica, abordando aspectos tedricos e praticos.

2.3 A formacio do professor e praticas pedagégicas: um olhar para o ensino da Algebra

A formacao de professores, tanto inicial quanto continuada, constitui um tema central
de estudo e reflexdo no contexto educacional brasileiro, sobretudo diante das transformacdes

curriculares e das demandas impostas pela contemporaneidade.
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Nesta subsecdo, discutiremos a formagdo continuada do professor que ensina
matematica, abrangendo tanto o professor pedagogo que leciona matematica quanto o professor
licenciado em Matematica, além da importancia da formagao colaborativa e do didlogo entre
professores como principios formativos essenciais, capazes de promover partilhas de
experiéncias, reflexdes e discussdes sobre saberes pedagogicos, elementos indispensaveis para
o fortalecimento da pratica docente e para o aprimoramento do ensino da Matematica em uma
perspectiva reflexiva e critica.

Com base nessas discussdes iniciais, buscamos compreender como as politicas e
pesquisas educacionais tém abordado a formagdo docente no Brasil. Para fundamentar essa
analise, tomamos como referéncia a Base Nacional Comum para a Formagao de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacdo) (Brasil, 2019; 2020), que define as competéncias e
principios norteadores da formagao inicial e continuada, além dos estudos de Gatti ef al. (2019),
Rezende (2022), Giordano (2022) e Bogatschov, Ferreira e Moreira (2022), que discutem os
avancos, desafios e contradi¢des das politicas de formacao no pais.

No que se refere a formagao especifica do professor que ensina matematica, dialogamos
com as contribui¢des de D’Ambrosio (1993), Lima, Santos e Borges Neto (2010), Nacarato
(2011), Costa, Pinheiro e Costa (2016) e Grando e Nacarato (2022). J& no tocante a formagao
para o ensino da Algebra, recorremos aos estudos de Borralho et al. (2007), Aratjo (2008),
Radford (2021c) e Bezerra (2023), que evidenciam como o modo de entender esse campo
influencia as praticas pedagégicas.

Por fim, discutimos a formagao colaborativa com base em Farina e Benvenutti (2024)
e Santos, Almeida e Oliveira (2022), bem como as praticas pedagogicas a partir de Vieira e
Zaidan (2013), Curi (2014), Lima (2020) e Scipido, Silva Neta e Santos (2024), autores que
compreendem a colaboracdo e o didlogo entre professores como dimensdes estruturantes do
desenvolvimento profissional docente, por favorecerem a reflexdo, a partilha de saberes e a

ressignificagdo das praticas educativas.

2.3.1 Formac¢ao Docente na BNC-Formacao

A Base Nacional Comum para a Formacao de Professores da Educagao Basica conhe-
cida como BNC-Formagao, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil,
2019), foi publicada exatamente um ano ap6s a homologacao da versdo final da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018). Seu principal objetivo foi viabilizar a efetiva im-

plementacdo da BNCC, ao estabelecer diretrizes curriculares nacionais para a formagao inicial,
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em nivel superior, de professores da educacdo basica. Nesse sentido, a resolucdo aborda as
competéncias gerais e especificas da docéncia, bem como as habilidades a elas associadas.
Sendo esta muito criticada por pesquisadores e professores de Instituicdes de Ensino Superior
(Giordano, 2022).

Este Parecer reconhece a importancia da formacao continuada para a qualidade do tra-
balho docente; entretanto, esse reconhecimento nao se traduz em centralidade no documento.
Assim, ao analisar o documento em sua totalidade, percebemos que ele prioriza a formagao
inicial, estruturando-se a partir de referenciais prescritivos de competéncias e de um forte ali-
nhamento a BNCC, o que confere a formag¢ao continuada um papel secundario no conjunto das
politicas formativas propostas.

Nesse mesmo sentido, o Parecer que fundamenta a BNC-Formacao explicita que o do-
cumento pretende orientar os sistemas de ensino na elaboragdo de politicas formativas conti-
nuas, ao afirmar que busca definir orientacdes gerais capazes de apoiar os entes federados no
desenho e na implementacao de programas destinados a formagao continuada, de modo que
contribuam para a “qualidade da pratica pedagdgica docente e, consequentemente, para o de-
senvolvimento cognitivo, intelectual, social e emocional dos estudantes” (Brasil, 2019, p. 32).
Essa perspectiva refor¢a a compreensao de que a formagao continuada ndo deve ser entendida
como ag¢do pontual ou complementar, mas como eixo estruturante das politicas de valorizagao
e desenvolvimento profissional docente.

O documento também destaca a necessidade de compreender a formac¢do como um pro-
cesso permanente, ressaltando a importancia de agdes voltadas a melhoria da pratica pedagdgica
ao longo da carreira e reconhecendo, de acordo com Brasil (2019), a relevancia da formacao
continuada para a qualidade da pratica docente.

Apesar do reconhecimento da importancia da formagao continuada nos documentos ofi-
ciais, estudos como os de Gatti et al. (2019) evidenciam que persistem dificuldades na efetiva-
¢ao de politicas formativas capazes de promover mudangas qualitativas na pratica docente. As
autoras apontam o distanciamento entre as normativas e a realidade das escolas, bem como a
fragilidade de propostas que consigam articular, de maneira consistente, os conhecimentos aca-
démicos as demandas concretas da educagdo basica. Nessa mesma direcdo, Giordano (2022)
destaca que politicas de formagao docente concebidas de forma centralizada e pouco dialogada
tendem a desconsiderar as condicoes reais de trabalho dos professores, o que limita sua contri-
bui¢do formativa e dificulta a transformacao efetiva das praticas pedagdgicas.

No que se refere as modalidades formativas, a BNC-Formacao atribui seu foco a forma-

¢do em servigo, reconhecendo a relevancia dos processos formativos que ocorrem no proprio
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contexto de atuagdo do professor. O documento afirma que “a estruturagdo de programas des-
tinados a formagdo em servigo € essencial, visto que a oportunidade de aprender em seu con-
texto de atuagdo, junto a seus colegas de trabalho, com suporte de um formador experiente [...]
¢ uma das medidas mais eficazes para formagdo de professores” (Brasil, 2019, p. 34). Essa
concepgdo aproxima-se de perspectivas formativas que valorizam a escola como espago privi-
legiado de aprendizagem profissional e dialoga com iniciativas de cursos de extensdo e a¢des
desenvolvidas em parceria com Instituicdes de Ensino Superior, como a proposta dessa pes-
quisa.

Entretanto, conforme analisam Bogatschov, Ferreira e Moreira (2022), a énfase na for-
macao em servigo, quando orientada predominantemente por matrizes de competéncias previ-
amente definidas, pode assumir um carater regulatorio e padronizador. Nesses casos, a forma-
¢ao tende a perder seu carater critico, reforgando processos de controle sobre o trabalho docente
e limitando a autonomia dos professores na producao de saberes pedagogicos contextualizados.
Tal andlise contribui para problematizar a forma como a formagdo continuada ¢ concebida e
implementada no ambito das politicas educacionais recentes.

A BNC-Formacdo também apresenta uma justificativa relevante para a organizagao dos
programas de formacao continuada, ao defender que, para que esses programas tenham impacto
real na pratica docente, € necessario superar uma formagao exclusivamente nos conteudos cur-
riculares. Nessa dire¢do, afirma-se que “para garantir que os programas destinados a formagado
de professores resultem em melhoria da pratica profissional, ¢ necessario que eles sejam base-
ados ndo apenas em conteudos especificos do curriculo escolar, mas também em como ensinar
esses conteudos em seu contexto de atuagao” (Brasil, 2019, p. 34). Essa orientacao reforga a
necessidade de uma formagao que articule conhecimento matematico, didatica e contexto esco-
lar, no ensino de Matematica, devido os desafios historicos relacionados a compreensdo con-
ceitual dos conteudos.

Partindo desse contexto, Rezende (2022) problematiza os possiveis efeitos da BNC-
Formagao ao alertar para o risco de uma formagao pautada na racionalidade técnica e excessi-
vamente orientada pelas competéncias e habilidades prescritas pela BNCC. Segundo o autor,
essa perspectiva pode resultar em um empobrecimento da formag¢ao matemaética do professor,
ao reduzir o processo formativo a um treinamento voltado ao cumprimento de prescri¢des cur-
riculares, em detrimento de uma formacao critica, reflexiva e articulada a pratica docente. Tal
critica evidencia a necessidade de pensar a formagao continuada como espaco de reflexdo, apro-

fundamento conceitual e ressignificacdo do ensino de Matematica.
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Nessa perspectiva, Giordano (2022) aponta que processos formativos baseados no dia-
logo entre pares e na reflexdo coletiva constituem espacos privilegiados de resisténcia a mode-
los tecnicistas de formacgao, favorecendo a producao de saberes docentes contextualizados e
socialmente comprometidos.

A BNC-Formacgao também associa a formag¢ao continuada a valorizac¢do da carreira do-
cente e a atratividade da profissdo, ao afirmar que “é considerado medida eficaz para a garantia
da qualidade docente, e para a atratividade de talentos para a profissdao, que os programas des-
tinados a formacgao continuada [...] estejam articulados a expectativas claras do que o professor
precisa saber e ser capaz de fazer em cada nivel de sua carreira” (Brasil, 2019, p. 33). Essa
relacdo reforga a ideia de desenvolvimento profissional ao longo da vida e a necessidade de
politicas que integrem formagao, avaliagdo e progressao na carreira.

O documento destaca o trabalho colaborativo como principio fundamental da formagao
continuada, ao afirmar que a formagdo de professores torna-se mais efetiva quando possibilita
que profissionais de uma mesma area de conhecimento dialoguem e reflitam coletivamente, ou
seja, “a formacgdo de professores ¢ efetiva quando consegue propiciar que profissionais da
mesma area de conhecimento, ou que atuem com as mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre
aspectos da propria pratica” (Brasil, 2019, p. 35). Essa perspectiva desloca a formagao de um
modelo individualizado para uma concepgao relacional e situada, na qual o conhecimento pro-
fissional € produzido no encontro entre sujeitos que compartilham desafios, contextos e respon-
sabilidades pedagogicas.

Essa compreensao revela-se pertinente no contexto da transi¢do entre o 5° e 0 6° ano do
Ensino Fundamental, em que a fragmentacao do trabalho docente tende a intensificar rupturas
pedagdgicas. Diante disso, torna-se necessario aprofundar a discussao sobre os saberes mobili-
zados pelos professores que ensinam matematica, uma vez que esses saberes orientam suas
praticas, concepcdes e decisdes pedagogicas no cotidiano escolar.

E a partir dessa compreensio que a subse¢do seguinte se dedica & anélise da formagdo
do professor que ensina matematica, com o objetivo de investigar quem ¢ esse docente, quais
fundamentos orientam sua formacdo e de que maneira essa formagao influencia o ensino de

Matematica e, consequentemente, o ensino da Algebra.

2.3.2 A formagio do professor que ensina matematica e os saberes para o ensino da Algebra

Ao discutir o processo de transi¢éo entre os Anos Iniciais (5° ano) e os Anos Finais (6°
ano) do Ensino Fundamental, torna-se imprescindivel compreender a formagao do professor
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que ensina matematica, uma vez que os saberes desenvolvidos na formacao inicial e continuada
incidem diretamente sobre suas praticas pedagogicas realizadas em sala de aula. Nesse sentido,
investigar quem ¢ esse docente, quais fundamentos orientam sua formagdo ¢ de que maneira
esses elementos influenciam o ensino de Matematica constitui um aspecto central para analisar
os desafios presentes nessa transicao.

No caso dos professores que atuam no 5° ano do Ensino Fundamental, sua formagao
inicial ocorre, nos cursos de Pedagogia, caracterizados por uma formagao polivalente que
contempla diferentes areas do conhecimento. Entretanto, estudos de Campos, Souza ¢ Silva
(2016) indicam que os cursos de formacdao docente atribuem pouca énfase aos conteudos
matematicos, o que pode repercutir diretamente nas praticas pedagogicas relacionadas ao
ensino dessa area. Segundo os autores, muitos desses professores “veem bem pouco, ou nada,
dos conteudos matematicos” durante sua formagao inicial (Campos; Souza; Silva, 2016, p. 1).

Essa limitagdo formativa também ¢ evidenciada por Costa, Pinheiro e Costa (2016), ao
analisarem matrizes curriculares de cursos de Pedagogia, nas quais identificaram que a carga
horaria destinada a formac¢ao em Matematica corresponde a uma pequena parcela da formagao
total do pedagogo, revelando uma abordagem timida desse campo do conhecimento na
formagao inicial docente.

Quando se trata do ensino da Algebra, essa lacuna torna-se ainda mais evidente, pois,
como afirma Bezerra (2023, p. 103), a formacao inicial do pedagogo mostra-se insuficiente para
subsidiar o trabalho com esse campo matematico, levando o professor, muitas vezes, a recorrer
as proprias experiéncias escolares, frequentemente marcadas pela repeti¢ao de regras e formulas
algébricas com pouco ou nenhum significado e aplicagdo. Essa realidade relaciona-se também
a predominancia, nos cursos de Pedagogia, de abordagens centradas em metodologias de
ensino, em detrimento do aprofundamento conceitual dos contetidos matematicos, o que
contribui para fragilidades no dominio da linguagem matematica e na organizacdo de praticas
pedagdgicas mais significativas (Costa; Pinheiro; Costa, 2016).

Por outro lado, os professores que atuam no 6° ano do Ensino Fundamental, em geral
licenciados em Matematica, vivenciam um percurso formativo com maior énfase nos contetidos
especificos da area. No entanto, essa centralidade nos conhecimentos disciplinares nem sempre
¢ acompanhada por uma formagao didatico-pedagdgica consistente, necessaria a organizacao
do ensino e a compreensao dos processos de aprendizagem dos estudantes.

De acordo com Lima, Santos e Borges Neto (2010, p. 43), “Os cursos de licenciatura
tinham como filosofia a ideia de que, para formar um bom profissional para o magistério, era

essencial trabalhar o conhecimento disciplinar especifico, ficando a formagdo pedagogica
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voltada para a Didatica e esta, por sua vez, se resumida”. Pesquisas sobre a formacdo do
professor especialista indicam, que a estrutura curricular das licenciaturas historicamente se
organizou sob forte influéncia de uma abordagem técnico-formal dos conteudos matematicos,
com pouca relacdo entre teoria e pratica e entre conhecimentos especificos e pedagdgicos, o
que tem produzido lacunas na preparacdo para o ensino da Matematica na Educacdo Bésica
(Nacarato, 2006).

Esse cenario evidencia desafios distintos, mas complementares, na formagdo dos
professores que atuam no 5° € no 6° ano, os quais repercutem diretamente nas praticas
pedagogicas relacionadas ao ensino da Algebra no processo de transigdo entre essas etapas
escolares. Cabe destacar ainda que os estudos apontam que a constituicao dos saberes docentes
do professor de Matematica ocorre em processos de interagdo, reflexdo sobre a pratica e
participacao em espagos coletivos de formagdo, o que reforga a importancia de experiéncias
colaborativas e investigativas no desenvolvimento profissional docente (Nacarato, 2011).

Entdo, compreender a formagdo do professor que ensina matematica implica reconhecer
que o exercicio da docéncia ¢ sustentado por um conjunto de saberes que se constituem ao longo
de sua trajetoria formativa e profissional, em didlogo com os contextos socioculturais e
institucionais nos quais atua. D’ Ambrosio (1993) ja apontava que o ensino de Matematica deve
ser compreendido como uma pratica cultural, situada histérica e socialmente, o que exige do
professor uma formacdo que va além da reprodugdo de procedimentos e técnicas. Nessa
perspectiva, ensinar Matematica significa possibilitar aos estudantes a constitui¢do de sentidos,
considerando a diversidade de experiéncias e formas de ver o mundo.

Ao discutir os saberes docentes, Lima, Santos e Borges Neto (2010) destacam que esses
saberes se constituem na intersecc¢ao entre a formagao inicial, a formagdo continuada e a pratica
profissional, sendo continuamente ressignificados a partir das experiéncias vividas pelo
professor. Nacarato (2006) reforga essa compreensdo ao afirmar que os saberes do professor
que ensina matematica sdo produzidos no e pelo exercicio da docéncia, em um movimento
permanente de reflexdo sobre a pratica, o que demanda espagos formativos que favorecam o
didlogo e a colaboragao entre pares.

Essa discussdo ¢ ampliada ao se evidenciar que a formacdo do professor que ensina
matematica deve contemplar oportunidades de analise coletiva das praticas pedagogicas
(Grando e Nacarato, 2022). Essa compreensao revela-se particularmente relevante no contexto
da transicdo entre os Anos Iniciais e os Anos Finais do Ensino Fundamental, em que diferentes

formacdes docentes coexistem e, muitas vezes, carecem de articulacao.
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No que se refere a formagdo para o ensino da Algebra, os estudos apontam que as
dificuldades enfrentadas pelos estudantes estdo diretamente relacionadas as concepgdes
algébricas mobilizadas pelos professores em sua pratica pedagogica. Aratjo (2008), ao analisar
o ensino da Algebra e a formacdo de professores, evidencia que, historicamente, esse campo
tem sido marcado por abordagens centradas na manipulagdo simbdlica e na aplicagdo mecanica
de regras, o que contribui para uma aprendizagem desprovida de significados.

Nesse sentido, Borralho e al. (2007) defendem que o ensino da Algebra deve ser
compreendido para além da resolugdo de equacdes, destacando a importancia do trabalho com
padroes e regularidades como forma de promover o desenvolvimento do raciocinio algébrico.
Segundo os autores, “os alunos precisam entender os conceitos algébricos, as estruturas e os
principios que regem as manipulacdes simbolicas” (Borralho ef al., 2007, p. 193), o que exige
do professor uma formagdo que lhe permita explorar diferentes representacdes e estratégias
didaticas.

A Teoria da Objetivagio®, proposta por Radford (2021c), contribui significativamente
para essa discussdo ao conceber a aprendizagem algébrica como um processo coletivo e
historico-cultural, no qual o conhecimento emerge das interacdes entre sujeitos, signos e
praticas sociais. Para o autor, o pensamento algébrico ndo se caracteriza apenas pelo uso de
letras ou simbolos, mas pelo modo como os sujeitos raciocinam sobre grandezas
indeterminadas, estabelecendo relacdes de forma analitica e dedutiva. Nessa perspectiva, “o uso
de letras em algebra ndo ¢ uma condicao necessaria nem suficiente para pensar algebricamente”
(Radford, 2021c, p. 175), o que desloca o foco do ensino para a produgdo de significados.

Ao dialogar com a formag¢do do pedagogo, Bezerra (2023) salienta que muitos
professores associam o ensino da Algebra exclusivamente ao uso de incognitas e a resolugdo
de calculos formais, reflexo de uma formagdo matematica fragilizada no que se refere ao
desenvolvimento do pensamento algébrico. O autor destaca que a auséncia de espacos
formativos especificos para discutir o ensino da Algebra nos Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental limita a capacidade do professor de articular esse conhecimento de forma
progressiva e significativa ao longo da escolarizagao.

Dessa forma, os estudos analisados convergem para a compreensao de que a formacao
do professor que ensina matematica, no que se refere ao ensino da Algebra, deve ser pensada a
partir de uma perspectiva integrada, que considere os saberes docentes, as concepgoes de

conhecimento matemdtico e os contextos de atuacdo profissional. Essa compreensdo

4 Essa teoria sera discutida de forma mais aprofundada na proxima segio.
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fundamenta a proposta desta pesquisa, que se orienta pela defesa de espagos de formagdo
colaborativa e de planejamento como possibilidades de promover a tomada de consciéncia
docente e fortalecer a relagdo pedagogica do ensino da Algebra no processo de transi¢o entre
0s Anos Iniciais e os Anos Finais do Ensino Fundamental.

Na préxima subsecdo, discutimos esses espacos de formagao colaborativa e as praticas

pedagdgicas, com base em pesquisas presentes na literatura brasileira.

2.3.3 Formagcao colaborativa e praticas pedagogicas

A formagdo colaborativa de professores tem se consolidado como uma perspectiva
relevante no campo educacional, sobretudo por favorecer a aproximagao entre teoria e pratica
e por promover a producdo colaborativa de saberes docentes. Nessa direcao, Santos, Almeida
e Oliveira (2022, p. 9) evidenciam que praticas formativas colaborativas se organizam em torno
da “construcdo de ambientes de discussdo, autonomia e respeito mutuo”, elementos
fundamentais para o desenvolvimento profissional docente. Para esses autores, a formagao
colaborativa ndo se limita a partilha de experiéncias de maneira espontanea, mas constitui-se
como um processo estruturado que envolve reflexdo, planejamento, acdo, permitindo que os
professores ressignifiquem suas praticas.

Nessa mesma dire¢do, Farina e Benvenutti (2024, p. 10) defendem que a formagao
continuada precisa ir além de uma perspectiva técnica, sendo necessario “promover a reflexao
critica, o desenvolvimento de habilidades pedagdgicas e a constru¢do de conhecimento
coletivo”. Esse posicionamento reforca a ideia de que os processos formativos devem ser
compreendidos como espacos de didlogo e producdo conjunta, nos quais os professores
assumem um papel ativo na produgao de saberes.

Corroborando com essa perspectiva, Curi (2014) apresenta o programa de Docéncia
Compartilhada, que propde um trabalho articulado entre professores polivalentes dos Anos
Iniciais e professores especialistas dos Anos Finais, especialmente das areas de Lingua
Portuguesa, Matemadtica e Inglés. O programa se organiza a partir da corresponsabilidade
docente e do planejamento conjunto, orientado pelo Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e
mediado pela coordenacdo pedagogica, de modo que as agdes dos professores se
complementem, sem sobreposi¢ao.

De acordo com Curi (2014, p. 3), este programa “¢ marcado pela corresponsabilidade
entre os professores que atuam numa escola. Os professores do Ciclo Interdisciplinar (4°, 5° e

6° anos) atuam em conjunto no planejamento dos cursos, na organizacao da estrutura dos
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projetos, [...]”. Essa organizagdo favorece a integragdo entre areas do conhecimento e a
elaboracdo de praticas interdisciplinares, a0 mesmo tempo em que mantém a referéncia do
professor polivalente para os estudantes. A atuagcdo compartilhada ocorre em momentos
especificos, como no desenvolvimento de projetos e intervengdes pedagogicas, permitindo a
partilha de experiéncias entre docentes € 0 acompanhamento mais articulado das aprendizagens.

Ao enfatizarem a dimensao social da formagdo, Farina ¢ Benvenutti (2024) também
destacam que os processos formativos ocorrem em um “ambiente socialmente mediado”, no
qual as interagdes entre os sujeitos potencializam o desenvolvimento profissional. Essa
perspectiva evidencia que o aprendizado docente ndo acontece de forma isolada, mas ¢
constituido nas relagdes estabelecidas com outros professores, por meio do compartilhamento
de experiéncias, desafios e estratégias pedagogicas.

Dessa forma, a formagdo colaborativa assume um papel central na constituicdo de
praticas pedagogicas mais reflexivas e contextualizadas. Compreendemos que, ao compartilhar
experiéncias de sala de aula e interagir com professores de diferentes anos, os docentes tém a
oportunidade de confrontar perspectivas, identificar possibilidades de intervencao e
desenvolver coletivamente solugdes para os desafios do ensino, perspectiva, esta, que orienta e
fundamenta a presente investigacao.

No ambito desta tese, que buscou proporcionar uma formagdao colaborativa entre
professores de Pedagogia e de Matematica, por meio de um curso de extensdo, pode favorecer
processos de reflexdo sobre a pratica articulados a vivéncia no ensino da Algebra e o processo
de transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. A convivéncia entre esses profissionais
(professores que ensinam matematica) possibilitou a conexao entre diferentes tipos de saberes,
favorecendo uma compreensao mais integrada do ensino de Matematica, especialmente nos
anos iniciais da escolarizagdo. Compreendemos que essa interagdo, pode contribuir para superar
a fragmentacdo entre o conhecimento especifico e o conhecimento pedagogico, historicamente
presente na formagao docente do pedagogo.

Enquanto o professor de Matematica tende a aprofundar os conceitos e estruturas da
area, o pedagogo contribui com conhecimentos relacionados as metodologias de ensino, ao
desenvolvimento da crianga e a organizagao das praticas educativas. No contexto da transi¢ao
do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, essa articulacao torna-se ainda mais relevante, pois
possibilita o estabelecimento de pontes entre as etapas, favorecendo a continuidade das
aprendizagens e minimizando as rupturas frequentemente vivenciadas pelos alunos. Nesse
processo, ambos aprendem e se transformam, fortalecendo suas praticas a partir do didlogo e

da colaboracao.
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A formagdo colaborativa favorece o desenvolvimento de uma cultura de trabalho
coletivo, rompendo com o isolamento docente e promovendo praticas mais solidarias e
reflexivas. Ao possibilitar a troca de experiéncias, saberes e ideias, esses espagos formativos
contribuem para o desenvolvimento de professores mais criticos € conscientes de seu papel na
transformagao da pratica educativa.

Sobre o conceito de pratica pedagogica e o professor de matematica, Vieira e Zaidan
(2013) propdoem uma compreensao que ultrapassa visdes reducionistas centradas apenas na
relagdo entre professor, aluno e conhecimento. Para as autoras, a pratica pedagogica deve ser
entendida como uma pratica social complexa, situada historicamente e constituida por multiplas
dimensdes que se articulam no cotidiano escolar. Essa defini¢do evidencia que a pratica docente
ndo se restringe a sala de aula, mas envolve aspectos como a formagdo do professor, suas
experiéncias, as condi¢des de trabalho, o contexto sociocultural dos alunos e a organizagdo
institucional da escola.

Nessa perspectiva, Vieira e Zaidan (2013) destacam o carater dialético da pratica
pedagdgica, compreendendo-a como um processo dindmico, marcado por contradi¢des,
transformagdes e relagdes entre o individual e o coletivo. Essa compreensao reforga que o
trabalho docente ndo ¢ neutro nem estatico, mas se constitui continuamente a partir das
interacdes sociais e das condigdes concretas em que se realiza.

Complementando essa discussao, Lima (2020) evidencia que as praticas pedagogicas
no ensino de Matemadtica estdo diretamente relacionadas as escolhas metodologicas do
professor, aos recursos utilizados e as concepgdes de ensino que orientam sua atuagdo. Ao
analisar o trabalho com a resolucao de problemas, Lima (2020) mostra que a pratica pedagogica
envolve a mediacdao intencional do professor na constituigdo de conceitos matematicos,
articulando teoria e pratica em contextos reais de ensino. Sob esse apontamento, ensinar
Matematica exige mais do que a transmissao de contetudos, implicando a criagdo de situagdes
que favorecam a participagdo ativa dos alunos e a producao de significados.

Nessa mesma perspectiva, Scipido, Silva Neta e Santos (2024) destacam que as praticas
pedagdgicas no ensino de Matematica requerem agdes docentes interativas e reflexivas, capazes
de promover o protagonismo discente € a produ¢do de conhecimentos em conexdo com
situagdes do cotidiano, evidenciando que a inovagao pedagodgica estd relacionada as atitudes
criativas e intencionalmente orientadoras do professor no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem.

Essas compreensdes dialogam diretamente com a ideia de formagdo colaborativa. Ao

entender a pratica pedagdgica como uma construgdo social e coletiva, torna-se evidente que
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espacos de formagdo que promovem o didlogo entre professores favorecem ndo apenas a
partilha de experiéncias, mas também a tomada de consciéncia e transformagdo de suas
concepgoes pedagodgicas. Assim, a colaboragdo entre docentes contribui para que eles analisem
criticamente suas agoes, reelaborem estratégias de ensino e produzam, de forma compartilhada,
praticas pedagogicas.

Desse modo, a formacgao colaborativa rompe com o isolamento docente e se configura
como um espago privilegiado de reflexdo sobre a pratica pedagogica. Ao articular diferentes
saberes, experiéncias e perspectivas, esses processos formativos favorecem o desenvolvimento
profissional dos professores e contribuem para a elaboragdo de praticas mais coerentes,
contextualizadas ¢ alinhadas as demandas do ensino de Matematica, no contexto da transi¢ao
entre o 5° e 0 6° ano do Ensino Fundamental.

Um exemplo de espago formativo pautado nos principios da colaboraco ¢ o Grupo® de
Estudo e Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-TERCOA/UFC/CNPq),
criado em 2014 na Universidade Federal do Ceara (UFC) pela professora Dra. Maria José Costa
dos Santos. Composto por pesquisadores, estudantes e professores da Educag¢do Bésica e do
Ensino Superior, o grupo desenvolve agdes de ensino, pesquisa e extensdo voltadas a Formagao
de Professores, ao Curriculo, a Avaliagdo, as Politicas Publicas ¢ a Educagdo Matematica. Por
meio de cursos, seminarios, oficinas e projetos formativos. O G-TERCOA promove espagos de
reflexdo, didlogo e produgao compartilhada de conhecimentos, contribuindo para a formacao
inicial e continuada de professores.

A seguir, apresentamos a secdo tedrica que fundamenta este estudo, tomando como base
a Teoria da Objetivacdo de Luis Radford (2014, 2017, 2020, 2021a, 2021b, 2021c) e Vargas-
Placa e Radford (2021, 2023), entre outros autores. Nela, discutem-se seus principais elementos

conceituais e suas contribuigdes para o processo de ensino-aprendizagem da Algebra.

5 Para mais informagdes sobre este grupo de estudos acesse: https://gtercoa.ufc.br/pt/
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3 TEORIA DA OBJETIVACAO: ELEMENTOS TEORICOS E CONTRIBUICOES
PARA O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA ALGEBRA

A Teoria da Objetivacao (TO) € uma teoria de ensino-aprendizagem de cunho histérico-
cultural que se originou por volta dos anos 1990 pelo pesquisador Dr. Luis Radford®. Esta teoria
se preocupa com a relagdo professor e estudante, compreendendo esses como individuos da
subjetividade entre o ser ¢ o conhecer. E se fundamenta na compreensdao de que a cultura
desempenha um papel central nos processos de formagao dos individuos e com “o objetivo de
romper com as correntes construtivistas, individualistas e tradicionais que ainda predominam
na educagdo matematica” (Vargas-Placa; Radford, 2021, p. 312).

A TO incorpora fundamentos filoso6ficos do materialismo dialético, especialmente a
partir das contribui¢des de Karl Marx e Lev Vygotsky, além de dialogar com o pensamento de
autores como Hegel, Ilyenkov, Paulo Freire, entre outros. Inicialmente desenvolvida no campo
da Educacdo Matematica, essa teoria tem ampliado seu alcance para outras areas do
conhecimento. Essas influéncias tedricas se manifestam, particularmente, na compreensao do
sujeito como um ser historico, cultural e ativo, que se constitui nos processos de objetivagao e
subjetivacdo realizados no contexto do labor conjunto.

Para Radford (2014), a Teoria da Objetivacdo fundamenta-se em uma posicao politico-
conceitual propria, sustentada por uma concepcao de educagdo que compreende o ensino e a
aprendizagem para além da mera aquisi¢cdo de conhecimentos, envolvendo também dimensdes
humanas, sociais e culturais do processo educativo.

Essa concepgao evidencia que a TO ultrapassa a dimensdo puramente cognitiva da
aprendizagem ao propor uma compreensdao da educagdo como um processo que envolve a
constituicdo humana em suas multiplas dimensdes: social, cultural, ética e politica. Nessa
perspectiva, Radford (2021b) compreende a educacdo matematica como um esforg¢o de natureza
politica, social, historica e cultural orientado a formacgao de sujeitos reflexivos e éticos, capazes
de posicionar-se criticamente diante de praticas matemadticas historicamente constituidas e de
projetar novas possibilidades de agdo e pensamento.

Esta teoria orienta-se pela compreensao de que o processo educativo envolve, para além
da apropriagdo de conhecimentos, a transformacgao do sujeito. Nesse contexto, a aprendizagem
nao se reduz a aquisi¢do de conteudos, mas implica processos de tomada de consciéncia que

possibilitam ao individuo refletir sobre sua propria condicdo e sobre suas possibilidades de

6 Professor titular da Laurentian University em Sudbury, em Ontério, Canada.
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atuacdo social. Como afirmam Ximenes ¢ Gobara (2020, p. 203), “[...] a consciéncia ¢
fundamental. Pela consciéncia ha a reflexdo sobre o que o Ser é e o que ele deve ser”. Essa
compreensdo evidencia que o processo de ensino-aprendizagem, na TO, estd diretamente
relacionado a constitui¢do do sujeito, uma vez que aprender envolve posicionar-se criticamente
diante das experiéncias vividas e participar de processos coletivos de produg¢ao de significados.

Sob essa perspectiva, Almeida Neto (2023, p. 23), afirma que “a TO repousa em uma
ideia geral sobre educagdao em que o ensino-aprendizagem, em particular, ndo trata apenas do
saber, mas também do ser e do sujeito em transformacao”. Esse excerto evidencia a importancia
da relagdo com o outro para esse ser se constituir e se transformar como sujeito, ressaltando o
papel da atividade humana em um contexto historico-cultural como condi¢dao para que tais
interacdes se efetivem. Destacamos, ainda, a necessidade de o professor reconhecer que os
alunos estao inseridos em praticas sociais e culturais que influenciam seus modos de pensar ¢
agir, o que refor¢a a importidncia de organizar situagdes pedagodgicas que favoregam a
participagdo, o didlogo e a produgdo colaborativa de significados no processo de ensino-
aprendizagem.

A TO fundamenta-se na ideia de que aprender ¢ conhecer e tornar-se (Radford, 2017).
Essa compreensdo amplia o entendimento sobre a aprendizagem ao evidenciar que ela nio se
restringe a producao de conhecimentos, mas abrange também a constituicao dos sujeitos, que
se transformam ao participar das praticas sociais e culturais orientadas pelo saber.
Compreendemos, entdo, que essa teoria que se preocupa com fendmenos relativos ao ensino-
aprendizagem. Conforme Radford (2021a), o processo de ensino-aprendizagem € concebido
como uma jornada de transformacdo, sendo considerado Unico. Esse processo envolve o
conhecer € o vir a ser.

O sentido de individuo proposto pela TO, refere-se a um ser que se constitui na e pela
coletividade, em um processo continuo de satisfacio comunitaria e trabalho conjunto. De
acordo com Radford (2021b), mesmo com tensdes, conflitos e contradigdes que existe no
ambiente escolar, os individuos (professor e estudantes) que, ao trabalharem juntos, aprendem
juntos. Professores e alunos desempenham fungdes distintas, porém participam de uma mesma
atividade (labor conjunto), orientada por objetivos comuns, como por exemplo, a investigagao
e a resolucdo de situagdes-problema (Radford, 2021a). Nessa perspectiva, o aprender nao se da
de forma isolada, mas emerge das relagdes sociais e pelos meios semioticos mediadas pela
linguagem, pelos gestos, pelas emogdes e pelas praticas culturais que configuram o espaco
educativo.

A TO busca compreender os alunos como sujeitos historicos e culturais e como estes se
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tornam conscientes nas formas de “pensar e agir culturalmente constituidas e como
subjetividades em formagdo, professores e alunos se posicionam em praticas matematicas”
(Radford, 2015, p. 553). Desse modo, o aluno deixa de ser entendido como um simples
solucionador de problemas e passa a ser reconhecido como um sujeito ético, capaz de
posicionar-se criticamente nas atividades matematicas desenvolvidas no contexto escolar
(Radford, 2021a).

Nesse sentido, Radford (2021a) buscou promover reflexdes que evidenciam os
principios do labor conjunto e da ética comunitaria como dimensoes indissociaveis da atividade
de ensino-aprendizagem. Nessa direcdo, Santos e Almeida Neto (2021, p. 103) ressaltam “suas
contribuigdes para essa relagdo com foco numa aprendizagem eficaz e significativa”,
evidenciando que tais principios favorecem a constituicdo de praticas pedagogicas
fundamentadas na colaboratividade, na corresponsabilidade € no compromisso coletivo com o
processo educativo, ao assimilar a aprendizagem como um processo social, coletivo e ético.

De acordo com Radford (2014), essa teoria aborda ndo apenas os conhecimentos e
saberes mobilizados pelos alunos, mas também o processo de formacdo dos sujeitos enquanto
seres humanos, o que implica uma ressignificagdo das nogdes de saber, conhecimento e
aprendizagem no contexto das praticas sociais e culturais em que se constituem.

A seguir, apresentamos os conceitos fundamentais que estruturam essa teoria, os quais
possibilitam compreender seus principios, dimensdes e implicacdes para o processo de ensino-

aprendizagem.

3.1 Conceitos abordados na Teoria da Objetivaciao

Nesta subsecdo, apresentamos os principais elementos da TO, com énfase nos conceitos
que assumem papel central nesta pesquisa: Saber e Conhecimento, Aprendizagem, Processos
de objetivagdo e subjetivacio, Etica Comunitaria, Atividade e Labor conjunto. Esses
fundamentos sdo aprofundados por sua relevancia para a compreensao das interagcdes docentes
e das praticas formativas vivenciadas no curso de extensdo e nos planejamentos entre a
pesquisadora e professores participantes, os quais serdo analisadas nos resultados deste
trabalho.

Iniciamos com as definicdes de Saber e Conhecimento apresentando suas principais
diferengas a partir da perspectiva da TO. Segundo Radford (2021b), o saber varia de cultura

para cultura ao longo do tempo e € produzido pela e na atividade humana. O autor acrescenta
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que, o saber se manifesta como uma capacidade geradora historico-cultural, isto ¢, a capacidade
de conceber o espago, a quantidade, o tempo, resolver equagdes, entre outros.

Assim, para a TO, o saber ¢ compreendido como um sistema de processos corporais,
sensiveis e materiais de acdo ¢ reflexdo, constituidos historica e culturalmente. Nessa
perspectiva, o aspecto mais relevante nao € apenas o saber em si, mas o processo pelo qual ele
se objetiva nas praticas humanas e o impacto que esse processo produz na vida dos sujeitos.
Radford (2017), considera, também, o saber como potencialidade de ver o mundo, em suas
diversidades, sendo assim, uma forma de poder se atualizar.

J& o conhecimento ¢ compreendido como a atualizacdo concreta desse saber em
situagdes especificas, estabelecendo uma relagdo dialética entre o individuo e uma realidade
historico e culturalmente constituida. Sob essa Otica, o aprender ndo se reduz a aquisi¢ao
individual de contetidos, mas envolve processos de objetivagdo, por meio dos quais 0s sujeitos
entram em contato com formas culturais de pensar e agir matematicamente (Radford, 2021b).
Diante desse contexto, o conhecimento pode ser definido como a atualizagdo ou materializacao
do saber. Cabe ressaltar que a constitui¢ao ou a modificagdo de um conhecimento nao ¢ feita
automaticamente pelo aluno, necessitando de maturacao e reflexdo; ¢ nesse momento que entra
a aprendizagem.

A TO propde uma compreensdo de aprendizagem estruturada em dois eixos
interdependentes: o saber e o ser, entendendo que ambos se articulam de forma inseparavel e
se influenciam mutuamente ao longo do processo formativo (Vargas-Placa; Radford, 2021).
Nesse contexto, a aprendizagem ndo € concebida como um resultado individual, mas como um
processo historico e cultural que envolve a constituigdo dos sujeitos em praticas sociais
especificas. Para Vargas-Placa e Radford (2021, p. 312), “a TO propde uma concepcao de
aprendizagem como um processo social, coletivo, no qual os alunos deparam-se e posicionam-
se criticamente com formas de agdes e pensamentos ja construidos historicamente dentro de
determinada cultura”.

A aprendizagem, para a TO, € composta por dois processos simultaneos: o processo de
objetivacdo (encontro e materializacdo do saber) e o processo de subjetivacao (transformagao
do ser). O processo de objetivagdo envolve o ato de aprender de maneira criativa e critica
(conhecimento, a dimensao do saber). Essa concepg¢ado dialoga com o entendimento de Vargas-
Placa e Gobara (2024, p. 6), ao destacarem que “Os processos de objetivacao referem-se a
maneira pela qual os estudantes se engajam e compreendem criticamente sistemas de
pensamento, reflexdo e agao cultural que foram historicamente estabelecidos”. Assim, por meio

desses processos, os estudantes entram em contato com diferentes perspectivas e abordagens, o
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que contribui para a amplia¢ao de sua compreensao acerca do mundo que os cerca.

Nesse sentido, o processo de objetivacdo estd intrinsecamente relacionado ao modo
como o sujeito se apropria do conhecimento, compreendendo-o nao como algo dado, mas como
resultado de uma atividade social e histérica. Em complementaridade a essa dimensao do saber,
emerge a dimensdo do ser representada pelo processo de subjetivacdo, que evidencia a
constitui¢do do sujeito em suas relagdes humanas e na forma como se reconhece e se transforma
no convivio com 0s outros.

Para Vargas-Plaga e Gobara (2024, p. 6), “[...] os processos de subjetivacao sao aqueles
nos quais os sujeitos estdo constantemente em processo de formacgao, criando e recriando suas
identidades culturais e historicas de forma singular e continua”. Assim, compreendemos que o
processo de subjetivagdo se refere as transformagdes do sujeito que aprende e as suas formas
de colaboragao humana (tornar-se, a dimensao do ser).

De modo reflexivo, compreendemos que os processos de objetivagdo e subjetivagao nao
se manifestam de forma isolada, mas como dimensdes interdependentes da atividade humana
(Radford, 2021a). Enquanto a objetivacdo possibilita ao sujeito atribuir sentido ao mundo e
compreender os sistemas culturais e historicos que o constituem, a subjetivacdo lhe permite
reconhecer-se nesse processo, constituindo-se como um ser historico, social e ético nas relagdes
que estabelece com os outros.

E nesta perspectiva dialética entre a objetivagdo e a subjetivacio que se da a
aprendizagem (Romeiro; Moretti; Radford, 2024), pois percebemos que ambos 0s processos se
entrelacam e se produzem mutuamente no decorrer da atividade (labor conjunto). Esse
movimento nao apenas consolida processos de ensino e aprendizagem, mas também inaugura
novas possibilidades de formacgao e transformagao do sujeito, decorrentes das reconfiguracdes
produzidas em sua tomada de consciéncia ao longo da atividade.

Assim, a aprendizagem passa a ser compreendida ndo apenas como um processo de
aquisicdo de saberes, mas como uma pratica social e coletiva por meio da qual o sujeito se
transforma ao se relacionar com o outro e com o mundo. Essa perspectiva amplia o papel do
ensino, atribuindo-lhe um carater formativo e humanizador, na medida em que favorece nao s
a apropriacdo de conhecimentos historicamente produzidos, mas também a constitui¢ao ética e
social dos sujeitos no contexto das praticas educativas.

Completando essa visdo, Gobara, Silva e Placa (2019, pp. 48-49), afirmam que “o saber
¢ a potencialidade de conhecer algo, o conhecimento ¢ a atualiza¢do do saber e a aprendizagem
(objetivagdo) ¢ a tomada de consciéncia das maneiras como se dé o processo de atualizag¢do do

saber e do sujeito, que ¢, por natureza, humano”. Ainda segundo os autores, o fundamento
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basico da TO ¢ considerar a aprendizagem como uma forma de atualizagdo do saber e do ser
dos individuos, os quais estdo imersos em uma cultura marcada por praticas sociais
historicamente constituidas.

Nessa perspectiva, esta pesquisa busca favorecer condigdes para que os saberes que os
professores que ensinam matematica tinham sobre o ensino da Algebra no processo de transigao
do 5° para 0 6° ano do Ensino Fundamental sejam atualizados por meio de atividades formativas
desenvolvidas coletivamente. Consideramos que esse movimento contribua para a emergéncia
de transformagdes subjetivas que podem manifestar-se na consciéncia desses docentes sobre o
fendomeno investigado, possibilitando a ressignificagdo de seus modos de compreendé-lo e
promovendo reflexdes éticas acerca de suas praticas pedagogicas.

No ambito da TO, a ética assume um papel central ao orientar as formas de interacao
que se estabelecem no processo educativo, especialmente aquelas relacionadas as praticas de
colaboragdo. Nesse sentido, ela se constitui como um principio que favorece um caso particular
das formas de interagdo, denominado “as formas de colaboragdo” (Vargas-Plaga; Radford,
2021, p. 316). Tais formas sdo orientadas para promover a solidariedade entre alunos e entre
alunos e professores, por meio de uma €tica comunitaria. Nesse contexto, cada individuo passa
a reconhecer a importancia do outro e assume a responsabilidade de colaborar para que todos
aprendam (Radford, 2021d).

A ética comunitdria constitui, portanto, um principio que requer desenvolvimento
continuo e intencional, ndo emergindo de maneira espontinea nas relacdes escolares. Segundo
Radford (2021b), ela se fundamenta em trés vetores essenciais: a responsabilidade, o
compromisso e o cuidado com o outro. Seu desenvolvimento no contexto da sala de aula exige
a criacdo de condicdes especificas que favorecam sua vivéncia, como destacam Santos e
Almeida Neto (2021, p. 104): “Na sala de aula ¢ uma constru¢do que se da no convivio entre
professor e aluno, e que pode demorar meses para se consolidar”.

Essa afirmacao evidencia que a constituicdo de uma ética comunitaria depende de um
processo relacional e progressivo, sustentado por praticas pedagogicas que valorizem o didlogo,
a cooperacao e o respeito mutuo, reforcando o papel do professor na organizagdo de ambientes
que favoregam interacdes solidarias e aprendizagem colaborativa.

No contexto desta pesquisa, a €ética comunitaria assume um papel fundamental nas
interacdes estabelecidas entre a pesquisadora e os professores que ensinam matematica no 5° e
6° ano do Ensino Fundamental, durante a vivéncia dos encontros formativos do curso de
extensdo e dos planejamentos conjuntos. Considerando que essa ética se constitui a partir de

processos intencionais de responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro, esperamos
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que ela favoreca a criagdo de um espago de didlogo para reflexdo e discussdo sobre as tematicas
presentes na realidade escolar desses professores e vinculadas com as tematicas discutidas no
curso de extensao.

Nesse sentido, tais interagdes podem ser compreendidas a luz do conceito de labor
conjunto, entendido como um sistema espago-temporal dindmico constituido nas interagdes
entre professor e estudantes durante a resolu¢do coletiva de problemas. Nesse processo,
diferentes elementos, como linguagem, gestos, percepgoes, posigdes corporais e artefatos,
articulam-se na produ¢dao compartilhada de conhecimentos, sendo mobilizados por intengdes
conceituais e éticas que se transformam ao longo da atividade (Radford, 2021b).

No contexto do labor conjunto, Radford (2021b) destaca que os estudantes ndo sdo
vistos apenas como sujeitos cognitivos passivos que recebem conhecimento, nem como
individuos totalmente autonomos na producdo de seu saber. Da mesma forma, os professores
ndo se limitam a ser simples replicadores de conteudo ou detentores exclusivos do
conhecimento, mas atuam como orientadores do processo colaborativo de conhecimento. No
labor conjunto ocorre a mobilizacdo de diversos meios semidticos que sdo articulados e
adquirem significados dentro de um Sistema Semidtico de Significagao Cultural (SSSC), uma
estrutura simbolica e dindmica que estabelece a compreensao do individuo e do mundo.

Dessa forma, o SSSC constitui o espago no qual as interagdes e produgdes de significado
se materializam, possibilitando que os sujeitos expressem e compartilhem suas compreensoes
por meio de multiplas linguagens e formas de representagdo. Essas linguagens e representagdes
devem ser interpretadas de forma ampla, incluindo linguagem, gestos, ritmos, escrita,
expressoes faciais e qualquer forma de expressao de significados.

Nessa compreensdo, os proprios individuos também podem ser considerados meios
semioticos para outros sujeitos, na medida em que mobilizam diferentes recursos dotados de
significado no labor conjunto, possibilitando a tomada de consciéncia de objetos cultural e
historicamente constituidos (Paiva; Noronha, 2020).

Assim, quando a responsabilidade, o compromisso € o cuidado mutuo emergem nas
interagdes entre professores e estudantes, podemos afirmar que o labor conjunto esta
efetivamente se concretizando. Sendo assim, “O labor conjunto vai aparecendo a medida que a
ética comunitaria [...] vai se consolidando. O papel da educagdo vai além do encontro com o
saber, chegando na dimensao da transformagao do sujeito e como consequéncia a transformacao
social” (Plaga-Vargas; Radford, 2023, p.13). Desse modo, compreendemos que o labor
conjunto ndo se limita a uma pratica colaborativa, mas configura-se como uma dimensao ética

e formativa que orienta o processo de ensino-aprendizagem.
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Nesse contexto, o ato de ensinar e aprender ultrapassa a simples transmissao de saberes,
configurando-se como um espaco de transformacao do ser. No contexto desta pesquisa, trata-
se, em particular, da transformag¢ao do professor que ensina matematica, por meio de processos
de ressignificacao de suas praticas pedagogicas.

Com base nesse entendimento, esta tese direciona o olhar para o labor conjunto entre
professores de formacgdes distintas (o pedagogo que leciona no 5° ano e o professor de
Matematica que leciona no 6° ano), compreendendo-o como um espago de didlogo, produgao
compartilhada de saberes, tomada de consciéncia e de transformagdo do professor. Essa
interagdo possibilitou o encontro entre diferentes perspectivas e modos de objetivar o saber
matemético, em especial o ensino da Algebra, favorecendo o entrelagamento de experiéncias e
praticas docentes.

Na TO, o conceito de atividade ndo deve ser compreendido como simples realizacdo de
tarefas ou agOes orientadas por uma perspectiva utilitarista, ou seja, ndo pode ser confundida
em fazer algo. Diferentemente dessa concepgdo funcionalista, a atividade ¢ entendida como
uma energia mobilizada no labor conjunto, isto ¢, como a forma por meio da qual os sujeitos
entram em relacdo com a cultura e com formas historicamente constituidas de pensar e agir
(Moretti; Panossian; Radford, 2018). Trata-se, portanto, de um movimento coletivo e
culturalmente situado, no qual participam acdes, motivos, desejos, afetos e artefatos,
constituindo o espago em que o saber se torna sensivel e passivel de ser percebido e significado
pelos sujeitos.

Nessa perspectiva, a atividade assume um papel central na TO, pois € por meio dela que
o saber, compreendido como potencialidade cultural, ¢ colocado em movimento e pode
converter-se em objeto de consciéncia. Assim, a atividade constitui o elo entre o sujeito e a
cultura, possibilitando o encontro com formas culturais historicamente produzidas de
pensamento e acao (Moretti; Panossian; Radford, 2018). Como afirma Radford (2017, p. 255),
a atividade “reconceitualiza o trabalho conjunto para trazer a tona a importancia ontoldgica da
atividade como forma de vida”, sendo essa dimensao denominada pelo autor de labor conjunto.

Desse modo, compreendemos que, na TO, o conceito de atividade baseia-se na ideia de
que o ser humano ¢ parte integrante da natureza e da cultura, constituindo-se nas relacdes sociais
que estabelece ao satisfazer suas necessidades por meio de agdes coletivas historicamente
situadas. No caso dessa investigacdo, a atividade envolveu a participagdo colaborativa de
professores e estudantes em um processo compartilhado de producio de saberes, no qual as
interacdes, os didlogos e as agdes realizadas em conjunto constituiram elementos centrais para

o desenvolvimento da aprendizagem.
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Assim, ¢ na atividade que se produzem simultaneamente processos de objetivacao e de
subjetivacdo, nos quais os sujeitos entram em contato com formas culturais de pensamento e,
ao mesmo tempo, transformam-se. Esses processos de transformacao ndo ocorrem de maneira
individual e isolada, mas no interior do labor conjunto, entendido como a forma especifica de
organizag¢do da atividade na TO. Esse labor conjunto ¢ orientado por uma ética comunitaria. A
transformagao dos sujeitos como processos Unicos de objetivagdo e subjetivacdo ocorre a partir
da atividade (labor conjunto), regida pela ética comunitaria (Radford, 2014, 2015, 2020).

Dessa forma, constatamos que a TO pode influenciar significativamente o trabalho
docente ao propor um cenario educativo em que a aprendizagem se organiza a partir da
colaboragcdo e da produgdo colaborativa de saberes. O labor conjunto, enquanto uma das
principais concepcdes ontoldgicas da teoria, convida professores e estudantes a compartilharem
processos de producdo de conhecimento, reconhecendo-se como sujeitos historicos, culturais e
éticos inseridos em um mesmo movimento de humanizagao.

Nessa dire¢do, a Figura 3 apresenta um modelo de organizagdo da sala de aula durante

uma atividade desenvolvida na perspectiva da Teoria da Objetivagdo.

Figura 3 - Organizacdo da sala de aula durante uma atividade
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Fonte: Radford (2021a, p. 126).

Ao observar a Figura 3, identificamos que essa estrutura ndo se configura exatamente
como um ciclo, uma vez que a etapa de trabalho em pequenos grupos esta interligada tanto a
discussao entre professor e estudantes quanto a discussdo geral. Ainda assim, compreendemos

que essas etapas sdo fundamentais para a efetivacdo do labor conjunto, pois favorecem a
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cooperagdo ¢ a reflexdo compartilhada, possibilitando a tomada de consciéncia acerca da
tematica estudada e promovendo o encontro dos sujeitos com formas culturais de pensamento.

Essa estrutura de organizacao da sala de aula foi implementada no desenvolvimento das
atividades do curso de extensao, constituindo-se como referéncia para a promogao de praticas
colaborativas e, a0 mesmo tempo, como componente do plano de observacao adotado durante
o acompanhamento das aulas ministradas pelo professor do 5° e do 6° ano do Ensino
Fundamental, no segundo momento da coleta de dados desta pesquisa. Nesse contexto, tal
organizacgdo possibilitou analisar como o labor conjunto se materializa nas interacdes entre
professor e estudantes, bem como nos modos de produgdo colaborativa de saberes em sala de
aula.

Assim, a atividade ndo ¢ compreendida apenas como um meio ou uma sequéncia de
acgoes orientadas para a realizacao de tarefas, mas como uma dinamica propria de expressao da
vida humana em suas dimensdes social, cultural e historica (Minosso; Panossian; Lambach,
2021). No ambito da TO, a atividade ¢ entendida como um sistema dindmico orientado para
atender as necessidades humanas e € organizada em trés etapas: o objeto da atividade, o objetivo
da atividade e a tarefa da atividade, que orientam e estruturam as agdes desenvolvidas no
processo de ensino-aprendizagem.

Na Figura 4, apresentamos a estrutura da atividade de ensino-aprendizagem na

perspectiva da Teoria da Objetivagao.

Figura 4 - Estrutura da atividade
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Fonte: Radford (2021, p.25).

De acordo com Radford (2021), o objeto da atividade corresponde ao saber cultural que

se busca materializar no processo de ensino-aprendizagem, orientando as acdes desenvolvidas
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em sala de aula. Para que essa atividade possa efetivamente alcangar seu objeto, ¢ necessario
estabelecer objetivos claros, os quais expressam a intencionalidade da agdo educativa e
direcionam o desenvolvimento do labor conjunto.

Ademais, torna-se fundamental elaborar um conjunto articulado de problemas e agdes
que possibilitem aos estudantes concretizar esses objetivos; esse conjunto ¢ denominado tarefa
e compreende situagdes organizadas de modo a favorecer o encontro dos sujeitos com formas
culturais de pensamento. E precisamente nesse encontro, mediado pelas tarefas e pelas
interacdes que constituem o labor conjunto, que se criam as condigdes para o processo de
objetivacdo e, particularmente, da tomada de consciéncia pelos participantes da atividade.

A tomada de consciéncia ndo ¢ compreendida como um processo individual de
internalizacao de contetidos, mas como um movimento historico-cultural que ocorre no interior
do labor conjunto, quando os sujeitos entram em contato com formas culturais de pensamento
e passam a reconhecé-las, significa-las e posicionar-se diante delas. Trata-se, portanto, de um
processo que emerge no encontro entre sujeitos e saberes culturalmente constituidos, mediado
por agdes coletivas, linguagem, gestos, artefatos e interagdes sociais. Considerando essa
compreensdo, a tomada de consciéncia corresponde a um momento dos processos de
objetivacdo, no qual o saber deixa de ser apenas uma potencialidade cultural e passa a tornar-
se sensivel e significativo para os participantes da atividade (Radford, 2018; Costa, 2022).
Assim, aprender implica tornar-se consciente de determinadas formas culturais de pensar, ao
mesmo tempo em que o sujeito se transforma.

Nesse sentido, a tomada de consciéncia constitui um elemento central nesta pesquisa,
pois nos permitira compreender como os professores do 5° e 6° anos do Ensino Fundamental,
ao participarem das atividades organizadas no curso de extensdo e durante o planejamento
conjunto, entram em contato com novas formas culturais (intera¢do social e troca de saberes) e
a producdo colaborativa de saberes para sala de aula. Assim, investigar os indicios desse
processo torna-se fundamental para perceber as transformagdes que emergem no modo como
os docentes organizam sua pratica pedagogica, especialmente no que se refere a constituicdo
do labor conjunto como principio orientador da atividade de ensino-aprendizagem, aspecto
diretamente relacionado ao objetivo geral desta investigacao.

A seguir, apresentamos algumas consideragdes sobre o ensino-aprendizagem da algebra

na perspectiva da TO.
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3.2 O ensino-aprendizagem da algebra na TO: algumas consideracdes

O processo de ensino-aprendizagem da algebra ocupa um lugar central na TO, sobretudo
por sua contribuicao para a compreensao do desenvolvimento do pensamento algébrico como
um processo histdrico, cultural e coletivo. No contexto brasileiro, essa centralidade torna-se
ainda mais evidente a partir da inser¢do da unidade tematica Algebra na BNCC (Brasil, 2018),
que orienta o trabalho com aspectos do pensamento algébrico desde os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (Kuhn; Schoninger, 2021; Bezerra, 2023). Tal insercao reforca a necessidade de
pesquisas que discutam fundamentos tedricos e possibilidades pedagdgicas para o ensino da
algebra nessa etapa da escolarizagdo.

Nesse cenario, estudos como os de Radford (2021a), Gomes (2020), Marques (2022),
Afonso, Kato e Braz (2025), Almeida e Almeida (2024) e Zeferino e Moretti (2024) apresentam
contribui¢des relevantes para compreender o ensino-aprendizagem da algebra na perspectiva
da TO, tanto no que se refere ao desenvolvimento do pensamento algébrico dos estudantes
quanto a formagdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais. Enquanto os
trabalhos de Gomes (2020) e Marques (2022) investigam manifestagdes do pensamento
algébrico em estudantes dessa etapa escolar, as pesquisas de Almeida ¢ Almeida (2024) e
Zeferino e Moretti (2024) discutem implicagdes dessa perspectiva tedrica para a formagao
docente e para a organizacdo do ensino.

Na perspectiva da TO, o pensamento algébrico ndo se restringe ao uso de simbolos
formais, mas refere-se a uma forma particular de raciocinar sobre grandezas e relacdes
matematicas. Conforme Radford (2021a), pensar algebricamente implica tratar quantidades
desconhecidas como se fossem conhecidas, mobilizando diferentes meios semioticos na
atividade matematica. Nesse enfoque, o autor afirma que o estudante, ao pensar algebricamente,
“trata grandezas desconhecidas como se fossem conhecidas” (Radford, 2021a, p. 174),
estabelecendo relagdes entre elas por meio de linguagem natural, gestos, registros graficos e
simbolos matematicos.

Ainda segundo o autor, o pensamento algébrico pode ser caracterizado a partir de trés
elementos fundamentais: a indeterminacao, a denotacdo ¢ a analiticidade. A indeterminacao
refere-se ao fato de que o raciocinio algébrico envolve grandezas desconhecidas, como por
exemplo, incognitas, varidveis ou parametros, que passam a constituir objeto de reflexdo
matematica. A denotagdo diz respeito as diferentes formas de representar essas grandezas, que
podem envolver ndo apenas simbolos alfanuméricos, mas também linguagem natural, gestos,

esquemas ou outros signos culturalmente produzidos. J& a analiticidade corresponde ao
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raciocinio dedutivo que permite operar com essas grandezas como se fossem conhecidas,
estabelecendo relagdes entre elas e produzindo inferéncias matematicas validas.

Ao analisar o trabalho com sentengas matematicas envolvendo termos desconhecidos,
Gomes (2020) evidencia que esse tipo de tarefa pode favorecer a emergéncia de estratégias de
pensamento algébrico em estudantes dos anos iniciais, especialmente quando sdo valorizadas
diferentes formas de expressdo e argumentacdo. A autora destaca que a presenga dos vetores
indeterminagdo, expressdo semiotica e analiticidade pode ser observada nas estratégias
mobilizadas pelas criancas durante a resolucdo de tarefas, indicando que o pensamento
algébrico se constitui progressivamente na atividade coletiva e multimodal.

Em didlogo com essas discussdes, Marques (2022) mostra que tarefas envolvendo
valores omissos possibilitam identificar indicios dos elementos caracterizadores do pensamento
algébrico, como o uso de gestos, linguagem natural e registros escritos na representacdo de
quantidades desconhecidas. A autora observa que essas manifestacdes evidenciam que o
pensamento algébrico pode emergir antes da formalizagdo simbdlica convencional, desde que
os estudantes participem de atividades que favorecam a generalizacdo e a andlise de relagdes
entre grandezas.

Ampliando essa compreensao, Alfonso, Kato e Braz (2025) investigaram indicios das
formas de pensamento algébrico (factual, contextual e padrao) expressas por estudantes do 8°
ano do Ensino Fundamental durante o desenvolvimento de uma atividade de Modelagem
Matematica, tomando a Teoria da Objetivacdo como referencial tedrico e metodologico de
andlise. Os resultados evidenciaram que a Modelagem Matematica favoreceu a mobilizagao de
diferentes meios semioticos, como gestos, linguagem natural e registros escritos, contribuindo
para a expressao de generalizacdes e para a organizagao de relagdes entre grandezas no contexto
do labor conjunto.

A atividade desenvolvida envolveu a generalizagdo de padrdes e a organizagdo de
sequéncias associadas a elaboracdo de uma coreografia de cantiga de roda, possibilitando
identificar manifestacoes do pensamento algébrico mesmo antes da formalizagao simbdlica
convencional. Além disso, o estudo evidenciou que a Modelagem Matematica constitui um
ambiente favoravel a materializacdo do saber algébrico em conhecimento, a0 promover a
percep¢ao de regularidades, o desenvolvimento da abstracdo e a produgdo colaborativa de
significados matematicos em contextos socialmente situados.

Além das investigacdes centradas nos estudantes, estudos recentes tém enfatizado a
importancia da formacdo docente para o desenvolvimento do pensamento algébrico na

Educagao Basica. Nesse sentido, Almeida e Almeida (2024) argumentam que a relagcdo de
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diferentes meios semioticos e o uso de artefatos culturais, digitais ou ndo, podem contribuir
para a ressignificagdo do pensamento algébrico no contexto da formagdo de professores,
favorecendo a compreensdo dos elementos caracterizadores desse tipo de raciocinio em
situacdes de ensino.

De forma complementar, Zeferino e Moretti (2024) destacam que o desenvolvimento
do pensamento algébrico de professores dos anos iniciais estd diretamente relacionado a
organizagdo de praticas formativas baseadas no labor conjunto e na mobilizagdo de meios
semioticos de objetivagdo, como linguagem, gestos, signos e artefatos culturais. Segundo as
autoras, tais elementos contribuem para a tomada de consciéncia dos significados matematicos
e culturais envolvidos na atividade algébrica, favorecendo a reorganizagdo do ensino-
aprendizagem.

Diante dessas discussdes, compreendemos que o ensino-aprendizagem da Algebra, na
perspectiva da TO, exige do professor ndo apenas o dominio dos contetidos matematicos a
serem ensinados, mas também a organizagao de situacdes pedagogicas que mobilizem os alunos
apensar e refletir sobre relagdes entre grandezas de forma contextualizada e significativa. Nessa
perspectiva, o ensino da Algebra ndo se restringe a manipulagdo simbélica, mas envolve a
participagdo dos alunos em praticas que favorecam a produgao de sentidos e a compreensio das
relagdes matematicas presentes em diferentes situacoes.

Nessa dire¢do, ao refletirmos sobre o ensino da Algebra no cotidiano, reconhecemos
que tais relagdes estdo presentes em diversas situacdes da vida didria e do meio social em que
vivem, como na comparagdo de precos, no controle de gastos, na andlise de variacdes de
quantidades ou na identificacdo de padroes em sequéncias e regularidades. Assim,
consideramos fundamental que o professor proponha atividades que despertem a curiosidade,
promovam o envolvimento dos alunos e possibilitem a compreensdo de fendmenos do mundo
em que vivem, favorecendo a producdo colaborativa de significados matematicos no
desenvolvimento da atividade.

Assim, ao considerar que o desenvolvimento do pensamento algébrico emerge em
praticas sociais constituidas por diferentes meios semioticos e orientadas por problemas
relevantes, destacamos a Modelagem Matematica (MM) como um importante suporte
pedagogico e metodoldgico para a organizacdo do ensino, na medida em que possibilita a
investigacdo de situagdes da realidade e a produgdo de relagdes matematicas em contextos
socialmente significativos. Nessa perspectiva, sua adog¢do contribui tanto para o planejamento

de atividades de ensino-aprendizagem quanto para a aproximagdo entre teoria e pratica,
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favorecendo a construcdo de significados pelos estudantes e ampliando o vinculo entre os
conceitos algébricos e situagdes concretas do mundo em que vivem.

Nessa dire¢dao, a subse¢do seguinte apresenta aproximacdes entre a TO ¢ a MM,
discutindo um modelo de planejamento que articula essas perspectivas e exemplificando tarefas

para o ensino da Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.3 Formacao de Professores na perspectiva da TO

A formagdo de professores, tanto inicial quanto continuada, na perspectiva da Teoria da
Objetivacdo, vem sendo investigada por pesquisadores como Ximenes ¢ Gobara (2020),
Vargas-Placa e Radford (2021), Prata (2023), Romeiro, Moretti ¢ Radford (2024) e Moraes
(2024). Nessa abordagem, fundamentada em uma concepgdo histérico-cultural de
aprendizagem, o desenvolvimento docente ¢ compreendido como um processo coletivo de
produgdo de saberes e de constituicdo de subjetividades.

Nessa abordagem, formar professores ndo significa apenas transmitir conhecimentos
didaticos ou metodologicos, mas promover processos de reflexdo critica sobre a pratica
pedagdgica, situando-a em suas dimensdes histdricas, culturais e sociais.

Segundo Vargas-Placa e Radford (2021), a TO propde compreender a aprendizagem
como um encontro coletivo com saberes historicamente constituidos, ultrapassando concepgdes
individualistas centradas exclusivamente na aquisi¢ao de contetido. Assim, a formacdo docente
passa a ser concebida como espaco de posicionamento critico € de produg¢do de novas
subjetividades no interior das praticas educativas.

Nessa compreensado, a formagdo de professores deve fundamentar-se no labor conjunto,
constituindo-se como um espaco de transformacao e reflexao critica sobre as praticas escolares
cotidianas e suas origens historicas e culturais. Desse modo, formadores e futuros professores
podem desenvolver agdes e atividades construidas coletivamente, voltadas as situa¢des da vida
cotidiana e orientadas por reflexdes compartilhadas em torno de objetivos comuns (Plaga-
Vargas; Radford, 2021).

Nessa direcdo, a formacao docente ¢ compreendida como um processo de participagao
em praticas coletivas orientadas pela producdo compartilhada de significados sobre o ensino-
aprendizagem. Trata-se de uma perspectiva que desloca o foco da formagdo centrada no
individuo para processos dialdgicos que envolvem professores, formadores e estudantes em

atividades conjuntas de reflexao e produ¢ao de conhecimento pedagogico.
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Na perspectiva da TO, a formagao docente supera compreensdes tecnicistas centradas
exclusivamente na transmissao de conteudos e metodologias, ao enfatizar que os processos de
ensino-aprendizagem produzem simultaneamente conhecimentos e subjetividades. Nesse
sentido, a formagao de professores deve considerar ndo apenas o dominio conceitual dos
conteudos, mas também a constitui¢do do professor como sujeito histoérico e cultural (Ximenes;
Gobara, 2020).

No ambito da formacao de professores que ensinam Matematica, Romeiro, Moretti e
Radford (2024) ressaltam que a TO oferece contribuigdes importantes para a organizacao de
espacos formativos baseados no labor conjunto, entendidos como contextos em que professores
e formadores participam de processos dialdgicos e criativos de producdo de ideias. Segundo os
autores, tais espacos possibilitam o desenvolvimento de formas sensiveis e incorporadas de
pensar matematicamente em relacao dialética com a cultura e a historia.

A formacao docente nao se reduz a apropriagdo de estratégias pedagdgicas, mas envolve
a participagdo ativa dos professores em atividades colaborativas orientadas a produgdo de
conhecimentos sobre o ensino da Matematica, sendo nesse contexto que contextualizamos esta
investigacdo, especialmente no que se refere a elaboracao e analise de tarefas que favorecam
processos de generalizagdo e desenvolvimento do pensamento algébrico.

De modo semelhante, Moraes (2024) evidencia que a formacdo de professores,
fundamentada na TO, estd relacionada ao desenvolvimento de processos de tomada de
consciéncia e emancipacdo no interior das praticas formativas. Ao analisar atividades realizadas
com futuros professores de Matematica, o autor destaca que o trabalho coletivo favorece a
ressignificagdo das praticas pedagdgicas e a atualizacdo dos saberes matematicos e didatico-
pedagogicos necessarios a docéncia, contribuindo para o desenvolvimento de uma postura
critica diante dos contextos sociais e educacionais nos quais esses sujeitos atuam.

A aprendizagem da docéncia ¢ compreendida como um movimento reflexivo que se
constitui na relagdo entre o sujeito e sua propria atividade pedagogica. Conforme afirma Moraes
(2024, p. 41), “A aprendizagem da docéncia, €, portanto, o processo de tomada de consciéncia
do sujeito sobre sua atividade de ensino, que ocorre por meio de mudangas significativas na
pratica docente para a transformacdo do sentido que atribui as suas a¢des em atividade de
ensino”. Essa compreensdao evidencia que a formacdo docente ultrapassa a dimensao
instrumental do ensino e passa a ser entendida como um processo de transformacao dos sentidos
atribuidos pelos professores as suas proprias praticas.

Nessa mesma direcdo, Prata (2023) defende que a formagao continuada de professores

que ensinam matematica, deve ser compreendida como um processo orientado pela tomada de

65



consciéncia, entendida como movimento dialético entre processos externos e internos que
possibilitam aos professores atribuir novos sentidos as suas praticas pedagogicas. Segundo a
autora, a articulagdo entre diferentes referenciais formativos, como o letramento matematico, a
Sequéncia Fedathi e a Teoria da Objetivagdo, contribui para a constituigdo de espagos
formativos que favorecem a reflexao critica sobre o ensino da Matematica e a ressignificacao
da pratica docente.

Desse modo, compreendemos que a formagao docente na perspectiva da TO configura-
se como um processo coletivo, historico e dialogico de producao de saberes e subjetividades,
no qual o trabalho conjunto entre professores ¢ formadores assume papel central. Trata-se de
uma concep¢ao de formagao que compreende o desenvolvimento profissional docente como
movimento de tomada de consciéncia sobre a pratica pedagogica e suas condic¢des histdricas e
culturais de produgao, possibilitando aos professores atribuirem novos sentidos ao ensino da
Matematica.

Assim, a formagdo docente passa a ser compreendida como um espago de transformacao
do sujeito, no qual saber e ser se constituem de forma indissociavel, favorecendo processos
reflexivos que permitem aos professores ressignificar suas praticas pedagdgicas em didlogo
com os contextos escolares em que atuam.

Nesse sentido, consideramos fundamental a tomada de consciéncia dos professores
acerca dos desafios envolvidos na transi¢do do ensino da Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental, refor¢ando a necessidade de promover espagos de formagdo colaborativa que
possibilitem aos docentes compreender, problematizar e ressignificar suas praticas no

enfrentamento das descontinuidades presentes nesse processo de transi¢do escolar.

3.4 MM e TO: Elos e plano de atividade para o ensino da Algebra

A Modelagem Matematica (MM) € compreendida, no campo da Educagcdo Matematica,
como uma tendéncia pedagdgica voltada a organizagdo do ensino, especialmente por
possibilitar a relagdo entre conceitos matemdticos e situagdes oriundas da realidade. Na
literatura brasileira, diferentes perspectivas tedricas tém sido adotadas para caracteriza-la,
sendo compreendida, por exemplo, como metodologia de ensino (Burak, 2014), alternativa
pedagdgica (Almeida; Silva; Vertuan, 2012), concep¢do de Educacdo Matematica (Caldeira,

2009) e ambiente de ensino e aprendizagem (Barbosa, 2001).
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Nao temos como objetivo deste estudo aprofundar a discussdo sobre cada uma dessas
abordagens; entretanto, reconhecemos que, apesar de suas especificidades teorico-
metodoldgicas, elas convergem com o proposito de ensinar Matematica, independente da
situacao.

Nesta pesquisa, adotamos a concep¢do de Modelagem Matematica proposta por
Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 9), que a definem como “uma alternativa pedagogica em
que se aborda, por meio da Matematica, um problema nao essencialmente matematico”. Nessa
perspectiva, uma atividade de modelagem caracteriza-se por um movimento investigativo que
parte de uma situagdo inicial problematica e busca uma situagdo final que represente uma
solucdo para o problema estudado, mobilizando procedimentos, conceitos matematicos e
interpretagdes sobre o fendmeno analisado. Assim, o desenvolvimento dessas atividades
possibilita a integracdo entre conhecimentos matematicos e ndo matematicos, favorecendo a
compreensdo de situagdes da realidade por meio da linguagem matematica.

Ainda segundo Almeida, Silva e Vertuan (2012), o percurso investigativo de uma
atividade de Modelagem Matematica pode ser descrito por meio de quatro fases: i) inteiragao,
11) matematizagao, iii) resolucdo e iv) interpretacao dos resultados e validagdo. Essas fases
correspondem a procedimentos que orientam o desenvolvimento da atividade investigativa,
embora ndo ocorram de forma linear, sendo caracterizadas por constantes movimentos de ida e
vinda entre elas ao longo da exploracao da situagao-problema.

Essas fases foram discutidas em um dos encontros do curso de extensdo, no contexto
do estudo dos conceitos de Modelagem Matematica, com o objetivo de que os cursistas as
compreendessem como momentos constitutivos do processo investigativo mobilizado pelos

estudantes durante o desenvolvimento das atividades.

Quadro 2 - Fases da Modelagem Matematica e suas caracteristicas

Fases Caracteristicas
Interagdo Representa o primeiro contato do aluno com a situagdo-problema a ser investigada.
Matematizagao Corresponde a transigao entre diferentes linguagens, envolvendo a visualizagdo e o uso
de simbolos para a elaboragdo de matematica.
Resolugao Refere-se a construgdo do modelo matematico que descreve a situacdo em questao.
Interpretacdo dos | Fases finais que ndo foca apenas na aplicagdo do modelo matematico, mas também ao

resultados e validacdo | desenvolvimento da capacidade de avaliar criticamente o processo de construgao do
modelo e suas possiveis aplicacdes em diferentes contextos.
Fonte: Adaptado de Almeida, Silva e Vertuan (2012).

A organizagdo dessas fases evidencia que a MM se constitui como um processo

investigativo dinamico, no qual os estudantes sdo mobilizados a compreender, representar,
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analisar e interpretar situacdes provenientes da realidade por meio da Matematica, enquanto o
professor atua na condugdo e na articulacdo dessas fases ao longo do desenvolvimento da
atividade.

Nessa perspectiva, evidenciamos que tais fases podem ser articuladas a vivéncia do
labor conjunto, compreendido, na TO, como um espago de interacdo em que professor e
estudantes atuam de modo colaborativo e em posi¢ao de trabalho “ombro a ombro” na producao
de significados matematicos ao longo da atividade. Conforme destaca Radford (2020, p. 26), a
TO propde novas formas de acdo pedagogica “nas quais o professor e os alunos trabalham
juntos para alcancar niveis profundos de conceituac¢ao”, evidenciando que o conhecimento se
constitui na atividade coletiva e nas relagcdes estabelecidas no decorrer do processo
investigativo.

Nesse percurso, a fase de inteiracdo favorece a aproximagdo com o fendmeno
investigado e a problematizagdo da situacdo inicial; a matematizacdo possibilita a produgdo de
representacdes e relagdes matematicas; a resolugdo envolve a elaboragdo de modelos que
descrevem o problema em estudo; e a interpretagao e validagao dos resultados contribuem para
o desenvolvimento de uma postura critica diante das solugdes obtidas e de suas limitagdes.

Considerando que essas fases ndo se organizam de forma linear, mas por movimentos
de retomada e reorganizacdo ao longo da atividade (Almeida; Silva; Vertuan, 2012),
compreendemos que o processo de modelagem favorece o desenvolvimento de significados
matematicos pelos estudantes em contextos socialmente relevantes.

Nessa perspectiva, a MM pode ser compreendida como um processo de construgdo de
significados no qual os estudantes interagem com o mundo, identificam problemas, elaboram
modelos e comunicam resultados, evidenciando seu carater social, cultural e historicamente
situado (Biembengut, 2019). Assim, a modelagem ultrapassa a resolu¢cdo de problemas
contextualizados e passa a configurar-se como um espago de produgdo colaborativa de sentidos,
no qual diferentes formas de representacao e interpretagdo da realidade sdo mobilizadas pelos
estudantes (Afonso; Kato; Braz, 2025).

Diante dessas aproximagdes tedrico-metodoldgicas, compreendemos que a articulagdo
entre a MM e a TO ndo se estabelece apenas no plano metodoldgico, mas também no plano
epistemologico, ao reconhecer o conhecimento matematico como produgao social mediada por
praticas culturais, interagdes e diferentes meios semioticos.

Nessa direcdo, a MM pode ser compreendida como um espaco privilegiado para a
atualiza¢do do saber em conhecimento, conforme proposto pela TO, uma vez que favorece a

mobilizacdo de gestos, linguagem, registros escritos, artefatos e acdes coletivas no
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desenvolvimento das atividades. Assim, considerando as convergéncias entre as duas

perspectivas, apresentamos, no Quadro 3, uma sistematizagdo dos principais elos entre a MM

eaTO.
Quadro 3 - Elos entre a MM e a TO
Aspecto comum Modelagem Teoria da Objetivacao Descricao
Matematica
Aprendizagem | Parte de situagdes reais e | O conhecimento emerge de | Ambas defendem que o
significativas para | praticas sociais | conhecimento matematico ndo
interpretar fendmenos e | historicamente situadas. ¢ abstrato isoladamente, mas
construir modelos produzido em  contextos
matematicos. culturalmente significativos.
Atividade Estudantes investigam | O saber emerge no labor | A aprendizagem ocorre como
problemas em grupo, | conjunto entre professor e | producdo  colaborativa de
discutem hipoteses e | estudantes. significados matematicos.
validam solug¢des.
Produgéo de Envolve interpretacdo, | Envolve  processos de | Em ambas, aprender
significados matematizagio e | objetivacdo por meio de | matematica é produzir sentido,
validagdo de modelos. signos, linguagem, gestos e¢ | ndo apenas aplicar técnicas.
artefatos.
Papel do Mediador da | Participante do labor | O professor deixa de ser
professor investigagdo e  da | conjunto e coautor do | transmissor e passa a atuar
constru¢do do modelo. conhecimento. como colaborador do processo.
Formacao do Desenvolve pensamento | Forma  sujeitos  éticos, | Ambas ultrapassam a
sujeito critico e capacidade de | reflexivos e historicamente | dimensdo cognitiva e incluem
interpretar a realidade. situados dimensdes sociais ¢ humanas
da aprendizagem
Validagao do Inclui analise critica dos | Inclui tomada de consciéncia | O conhecimento é constituido
conhecimento resultados do modelo. no processo de objetivacdo. | e reconhecido coletivamente.
Etica e Incentiva trabalho | Fundamenta-se na ética | A aprendizagem matematica é
colaboracdo investigativo comunitaria (compromisso, | entendida como pratica social
cooperativo. responsabilidade e cuidado | compartilhada.
com 0 outro).

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A relagdo entre ambas possibilita a constitui¢do de sujeitos criticos e reflexivos, uma
vez que o conhecimento matematico deixa de ser tratado como produto individual e passa a ser
entendido no contexto histérico e social realizada na interacdo entre os participantes da
atividade. Identificamos que a MM organiza o ensino a partir de problemas da realidade,
permitindo interpretar fenomenos e construir modelos explicativos, enquanto a TO compreende
esse processo como producdo compartilhada de conhecimento por meio do labor conjunto, da
mobilizacao de meios semidticos e da vivéncia da ética comunitaria.

Essa aproximagao tedrica-metodoldgica evidencia que a Modelagem Matematica cria
condigdes para que os estudantes expressem diferentes formas de pensamento matematico por
meio de multiplos recursos semidticos, favorecendo a materializagdo de conceitos no decorrer

da atividade coletiva (Alfonso; Kato; Braz, 2025).
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Para melhor compreender essa articulagdo no contexto da pratica escolar, apresentamos,
a seguir, uma proposta de plano de atividade que integra elementos da TO e as fases da MM
propostas por Almeida, Silva e Vertuan (2012). Destacamos que, durante a vivéncia do curso
de extensao, os professores participantes tiveram a oportunidade de conhecer o significado de
cada uma das se¢des que compdem esse modelo de planejamento, bem como elaborar, em
grupo, uma atividade para aplicacdo em sala de aula, tomando como referéncia o modelo
apresentado no Apéndice G. No Quadro 4, expomos a estrutura do plano de atividade utilizada
nesse processo formativo.

Quadro 4 - Modelo de Plano de Atividade

1. Identificacio geral da atividade

Tema:

Ano/série:

Tempo previsto:

Organizacdo da turma: (individual / duplas /
grupos)

Contetido matematico:

Habilidade(s) BNCC:

Materiais/artefatos:

2. Estrutura da atividade segundo a Teoria da
Objetivacao

Objeto da atividade (Indica o saber cultural a ser
objetivado)

Objetivo da atividade (Indica o movimento
intelectual esperado dos estudantes)

Tarefa da  atividade  (Situag@o-problema
contextualizada — nticleo da Modelagem)

4. Organizacio do labor conjunto

Durante a atividade, prever:

i) Interagdes esperadas (didlogo entre estudantes;
argumentagdo coletiva; socializacdo de resultados);

i) Meios semiodticos mobilizados (linguagem oral;
registros escritos; desenhos; gestos, etc.);

iii) Vetores da ética comunitiria (compromisso;
responsabilidade e cuidado com o outro).

Orientacdo para o professor:

A turma deve ser organizada em grupos de quatro a cinco
estudantes, e a atividade inicia-se com a apresentagdo da
tarefa pelo professor, seguida do desenvolvimento do
trabalho colaborativo em pequenos grupos. Durante esse
processo, o professor acompanha as discussoes,
realizando intervengdes pontuais com o intuito de orientar
a investigacdo e favorecer a explicitacdo das estratégias
mobilizadas pelos estudantes. Em seguida, os grupos
dialogam entre si, compartilhando procedimentos e
resultados, e, ao final, realiza-se uma discussdo coletiva
para socializacdo ¢ validacdo das solugdes.

3. Desenvolvimento da atividade segundo as
fases da Modelagem Matematica

Fase 1 — Interacdo (Contato inicial com a situagdo-
problema)

Fase 2 — Matematizagdo (Transi¢do da linguagem
cotidiana para linguagem matematica)

Fase 3 — Resolu¢do (Elaboragdo do modelo
matematico)

Fase 4 — Interpretacdo dos resultados e validacdo
(Analise critica do modelo)

5. Papel do professor na atividade
Propor situagdo-problema;

orientar investigacao;

intervir com perguntas;

favorecer dialogo;

apoiar validacdo colaborativa.

Atengdo: Na TO, o professor atua como participante do
labor conjunto, ndo como transmissor de contetido.

6. Avaliacao

O professor pode desenvolver uma avaliacdo de carater
formativo ao longo de todo o processo de ensino-
aprendizagem, oferecendo feedback continuo e de
qualidade aos estudantes, favorecendo a reflexdo sobre
suas acdes e contribuindo o desenvolvimento progressivo
dos conhecimentos.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A organizag¢do do plano de atividade, apresentado a acima, evidencia a centralidade do
labor conjunto na articulacao entre MM e TO, ao considerar que a aprendizagem se constitui

nas interagdes entre professor e estudantes, orientada por uma ética comunitaria. Nesse
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contexto, compreendemos que o conhecimento emerge da participagdo dos professores em
praticas colaborativas orientadas por objetivos comuns, evidenciando que, na TO, “a
aprendizagem ¢ o resultado dos processos de objetivagao e subjetivagdo” (Vargas-Placa;
Radford, 2021, p. 314).

Assim, ao planejar atividades segundo essa estrutura, pretendemos favorecer a
compreensdo de que o ensino de Matematica pode ser organizado a partir de tarefas
investigativas e ndo alienantes nas quais professor e estudantes atuam de forma colaborativa,
em uma dinamica de trabalho “ombro a ombro”, conforme Radford (2020). Nessa perspectiva,
o papel do professor assume relevancia particular, pois deixa de se restringir a transmissao de
conteudos e passa a se constituir como participante ativo do labor conjunto, responsavel por
propor situacdes-problema significativas, acompanhar os processos investigativos, promover
intervengoes intencionais por meio de questionamentos e favorecer a explicitagao e a validagao
das estratégias produzidas pelos estudantes.

No que se refere a avaliagdo, embora nio constitua objeto de investigagdo nesta tese,
optamos por inclui-la no modelo de plano de atividade por compreendermos que ela integra o
proprio processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva assumida neste estudo. Nesse sentido,
destacamos a avaliagdo formativa como pratica continua e articulada ao desenvolvimento das
atividades, especialmente por meio da atribuicao de feedback ao longo dos diferentes momentos
da aula. Conforme apontam Latas, Borralho e Barbosa (2024, p. 26), “avaliar formativamente
de modo continuado relaciona-se a oferta de feedback aos estudantes durante os véarios
momentos da aula, ainda que com fungdes distintas”.

Essa compreensao reforca a avaliagdo como elemento constitutivo do acompanhamento
das aprendizagens e do redirecionamento das acdes pedagodgicas, em consonancia com a
perspectiva colaborativa e processual que fundamenta a articulagdo entre a MM e a TO proposta
neste trabalho. Assim, sua inclusdo no plano de atividade busca evidenciar a avaliagdo como
parte integrante do labor conjunto, acompanhando o movimento de producao compartilhada do
conhecimento ao longo do desenvolvimento das tarefas.

A fim de tornar mais explicita essa rela¢do, apresentamos, no Quadro 5, um exemplo de
plano de atividade para o ensino da Algebra elaborado a partir dessa proposta, no qual se
evidenciam a integracao entre os elementos da atividade: Objeto — Objetivo — Tarefa, e as
fases da MM.

Quadro 5 - Exemplo de Plano de Atividade com TO e MM

1. Identificacdo geral da atividade Fase 2 — Matematizagdo
Tema: Equagdes algébricas e propriedades da igualdade | Os estudantes:
em situagdes do cotidiano identificam a caixa como valor desconhecido
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Ano/série: 6° ano do Ensino Fundamental
Tempo previsto: 100 minutos
Organizacio da turma: Grupos
Conteudo matematico:

Propriedades da igualdade

Equagdes do 1° grau com uma incognita
Relagdo de equivaléncia entre grandezas

Habilidade(s) BNCC: (EFO6MA14) Reconhecer que a
relagdo de igualdade matematica ndo se altera ao
adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir ambos os seus
membros por um mesmo nimero e utilizar essa nocao
para determinar valores desconhecidos na resolucdo de
problemas

Materiais/artefatos:
Situagdo-problema impressa
Representagdo da balanca
Registros produzidos pelos grupos

representam a massa da caixa por uma variavel (x)
traduzem a situagdo para linguagem matematica
Exemplo: 2x + 600 =x + 750

Aqui ocorre a passagem da linguagem natural para
linguagem algébrica.

Fase 3 — Resolucdo

Os estudantes resolvem a equacdo utilizando
propriedades da igualdade:

2x + 600 =x + 750

x=150

Assim determinam a massa da caixa.

Esse momento caracteriza a atualizagdo do modelo
matematico para explicar a situagdo investigada.

Fase 4 — Interpretac@o dos resultados e validacéo
Os estudantes: verificam se o valor encontrado
mantém o equilibrio da balanga; comparam
estratégias entre grupos; discutem diferentes formas
de resolugdo; justificam os procedimentos adotados.
A validacdo ocorre tanto matematicamente quanto
coletivamente, por meio da argumentagdo entre
pares.

2. Estrutura da atividade

Objeto da atividade

Compreender as propriedades da igualdade por meio da
analise de situacdes-problema contextualizadas que
envolvem valores desconhecidos representados por
equagdes algébricas.

Objetivo da atividade
Investigar relagdes de equivaléncia entre grandezas em
uma situacdo cotidiana, mobilizando equagdes

algébricas para determinar valores desconhecidos.

Tarefa da atividade

Em uma visita ao mercado do bairro, os estudantes
observaram que o feirante utilizava uma balanga de dois
pratos para pesar produtos. Ao tentar organizar as
mercadorias, surgiu a seguinte situacdo: duas caixas
iguais, além de um peso de 500 g e outro de 100 g
equilibravam-se com uma caixa igual, um peso de 250 g
e outro de 500 g. Veja a representagdo abaixo:

a) Qual ¢ a massa de uma caixa?

b) Se retirarmos uma caixa do lado onde ha duas caixas,
o que deve ser feito para manter o equilibrio?

¢) Como podemos representar essa situagao por meio de
uma equagao algébrica?

4. Organizacio do labor conjunto

Durante a atividade, prever:

i) Interacdes esperadas: discussio em pequenos
grupos; levantamento de hipdteses; argumentagio
coletiva; comparagdo de estratégias; socializagdo de
resultados.

Essas interagdes favorecem a produgao colaborativa
de significados algébricos.

i1) Meios semio6ticos mobilizados:

linguagem oral,;

registros escritos;

esquemas da balanga;

simbolos algébricos;

gestos indicativos;

leitura da situagdo.

Na TO, esses recursos sustentam o processo de
objetivagdo.

iii) Vetores da ética comunitaria

Durante o trabalho em grupo:

Compromisso: participagdo ativa na resolugdo da
tarefa;
Responsabilidade:
coletivas;
Cuidado com o outro: escuta das ideias dos colegas
e validagdo conjunta das solugoes.

contribuigdo nas discussoes

3. Desenvolvimento da atividade segundo as fases da
Modelagem Matematica

Fase 1 - Interacao

Os estudantes analisam a representacdo da balanca e
discutem:

5. Papel do professor na atividade

O professor atua como participante do labor
conjunto e:

propde a situa¢do-problema;

acompanha as discussdes dos grupos;
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o significado do equilibrio orienta a investigacdo por meio de perguntas;

o papel dos pesos conhecidos favorece o didlogo entre estudantes;

o valor desconhecido da caixa. incentiva a explicita¢do de estratégias;

Nesse momento ocorre a leitura coletiva do problema, | apoia a valida¢do das solugdes.

levantamento de hipéteses e mobilizagdo de | Assim, o conhecimento ndo ¢ transmitido, mas
conhecimentos prévios sobre equivaléncia. produzido coletivamente na atividade.

6. Avaliacao

A avaliagdo ocorre de forma processual e formativa
ao longo de toda a atividade, acompanhando as
interagdes estabelecidas no desenvolvimento do
labor conjunto.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Esse exemplo busca ilustrar possibilidades de organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem que favorecam processos de objetivacdo e subjetivagdo. Nessa perspectiva, a
estrutura proposta busca orientar o desenvolvimento da tarefa de modo que os estudantes
participem ativamente do processo investigativo, mobilizando diferentes meios semidticos.

Essa participacdo favorece a emergéncia dos processos de objetivagdo e subjetivacao,
na medida em que possibilita aos estudantes entrar em contato com formas historicas e
culturalmente constituidas de pensamento matematico e, simultaneamente, posicionar-se diante
delas, contribuindo para uma compreensdo mais ampla e significativa dos conceitos
mobilizados ao longo da atividade.

A partir das discussoes tedricas apresentadas, descrevemos, a seguir, a trajetoria da
investigagdo, explicitando o delineamento metodologico, os procedimentos técnicos, 0s
instrumentos de coleta de dados, os participantes, o locus investigado e a metodologia de analise

dos dados.
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4 TRAJETORIA DA INVESTIGACAO: DELINEAMENTO E CONDUCAO DA
PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa, destacando sua
natureza, os procedimentos técnicos e instrumentos de coleta de dados. Apresentamos também,
o0s sujeitos e o /ocus da pesquisa, os critérios para sua escolha, bem como o delineamento dos
procedimentos que foram adotados. Para fundamentar os trés procedimentos de pesquisa
utilizados: Bibliografica, Participante e de campo, nos apoiamos em Prodanov e Freitas (2013).
Para a organizagdo, selecdo, interpretagdo e analise dos dados, usamos a Sequéncia Fedathi
como Metodologia de Andlise de Dados (SFMAD) (Menezes ef al., 2024).

Para assegurar o cumprimento dos principios €ticos que regem a pesquisa cientifica, este
trabalho foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE), conforme parecer consubstanciado n°
6.712.257 (Anexo B). No primeiro semestre de 2024, foi realizado um curso de extensdo
“Modelagem Matematica e a Pratica Docente nos Anos Iniciais” em parceria com o Grupo de
Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-TERCOA/UFC/CNPq). Ja no
segundo semestre do mesmo ano, as atividades de observagao em sala de aula e de planejamento
entre os professores do 5° e do 6° anos do Ensino Fundamental foram desenvolvidas mediante
autorizagdo institucional da Secretaria Municipal de Educag¢do de Fortaleza (Anexo C),
concedida nos termos do processo administrativo n° P385976/2024.

Cabe destacar que todo o percurso metodoldgico foi delineado em consonancia com a
questdo de pesquisa e os objetivos estabelecidos para esta investigacdo, apresentados na
introdugao deste trabalho.

Ressalta-se que, no processo de elaboracdo deste texto, foram utilizados recursos de
inteligéncia artificial com o objetivo de auxiliar na revisdo da escrita, especialmente no que se
refere a2 melhoria da concordancia e da coesdo textual. Entre as ferramentas utilizadas
destacamos o ChatGPT e o Perplexity, empregados como apoio a organizagao e aprimoramento
da redagdo académica. Somado a isso, o sofiware TurboScribe foi utilizado para a transcrigdo
dos 4udios, contribuindo para maior agilidade e eficiéncia nesse procedimento técnico.

Destacamos, contudo, que tais recursos foram utilizados de forma ética e responsavel,
atuando apenas como instrumentos de apoio a escrita e a transcri¢ao, sem interferir no processo
de analise, interpretacdo dos dados ou nas conclusdes produzidas pela pesquisadora.

Desse modo, seguimos apontando as caracteristicas desta pesquisa.
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4.1 Caracteristicas da pesquisa

A partir do quadro teodrico apresentado até aqui, consideramos a estrutura para organizar
e classificar o tipo da pesquisa a partir dos fundamentos de Prodanov e Freitas (2013). Para
esses autores, “a pesquisa € um exercicio que permite despertar o espirito de investigagao diante
dos trabalhos e problemas sugeridos ou propostos pelos professores e orientadores” (Prodanov;
Freitas, 2013, p. 51). Nessa perspectiva, a pesquisa pode ser estruturada considerando-se
diferentes dimensoes, tais como sua natureza, seus objetivos, os procedimentos técnicos
adotados e¢ a forma de abordagem do problema. A Figura 5 apresenta uma sintese da

caracterizagdo desta pesquisa.

Figura 5 - Caracterizagdo da pesquisa

Quanto a

Basica

Natureza

Atendimento | ____{ Exploratéria

aos objetivos

Classiﬁcag:?lo Abordagem do — Qualitaﬁva
problema : Estudo tedrico
Pesquisa .
TR Documentos oficiais
- / Bibliografica e
Procedimentos Documental RSL
de pesquisa P ;
b s Curso de Extensdo
participante
Pesquisa de Observagao no 5° e 6° ano
campo Planejamento

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Desse modo, esta pesquisa quanto a natureza caracteriza-se como sendo de natureza
basica pois busca gerar conhecimentos novos para o avango da ciéncia. De acordo com
Prodanov e Freitas (2013, p. 51), essa pesquisa “envolve verdades e interesses universais”
olhando para o nosso estudo, buscaremos refletir o processo de transi¢do do ensino da algebra
do 5° para o 6° a partir da perspectiva dos docentes, consideramos que a relacao entre esses dois
publicos distintos: pedagogo e matematico, pode oferecer discussdes significativas, podendo
ser difundidos nao apenas na comunidade cientifica, mas para a sociedade em geral.

Quanto aos objetivos, esta pesquisa classifica-se como exploratoria, uma vez que busca
proporcionar maior aproximagao com o tema investigado, contribuindo para sua defini¢do e

delimitacdo, além de auxiliar na formulagao de objetivos e hipdteses, podendo assumir a forma
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de pesquisas bibliograficas e estudos de caso (Prodanov; Freitas, 2013). Para acrescentar o
exposto, a pesquisa exploratoria possui um planejamento flexivel, o que permite o estudo do
tema sob diversos angulos e aspectos. Em geral, envolve trés pontos segundo Prodanov e Freitas
(2013, p. 52), sendo eles: “levantamento bibliografico; entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias praticas com o problema pesquisado; andlise de exemplos que estimulem a
compreensao”.

Que neste caso, a nossa pesquisa teve exatamente esses pontos, pois pretendiamos
levantar fundamentos sobre o objeto de estudo referente a transi¢do do ensino da Algebra. Além
disso, realizamos uma formacdo colaborativa e reflexiva, bem como entrevistas com dois
professores que ensinam matematica (um do 5° e outro do 6° ano do Ensino Fundamental), e
desenvolver agdes de formacio continuada sobre Algebra nos anos iniciais, com a intengio de
elaborar propostas praticas a serem utilizadas em sala de aula. Essas propostas foram planejadas
a partir dos pressupostos tedricos da Teoria da Objetivagdo, articulada a Modelagem
Matematica, no ambito do curso de extensdo: “Modelagem Matematica e a Pratica Docente nos
Anos Iniciais”.

Quanto a abordagem do problema, a pesquisa caracterizou-se como qualitativa, uma vez
que esse tipo de estudo considerou a relagdo dindmica e subjetiva entre os participantes. Nessa
pesquisa, priorizaram-se analises descritivas, pois a pesquisa qualitativa ndo requereu o uso de
métodos e técnicas estatisticas, ou seja, concentrou-se na relacao entre os sujeitos, seu ambiente
e suas acdes. De acordo com Prodanov e Freitas (2013, p. 70), “o ambiente natural ¢ a fonte
direta para coleta de dados e o pesquisador ¢ o instrumento-chave”. Aqui, percebemos a
importancia do pesquisador na pesquisa, além da escolha adequada dos instrumentos de coletas
dos dados.

A partir do exposto, percebemos que a realizacdo de uma andlise qualitativa nos
possibilitou conhecer e observar as experiéncias dos participantes referentes aos seus saberes
sobre o processo de transicdo e o ensino da algebra, fazendo uma relagdo dos conceitos € o
mundo real, analisando os processos de objetivagao e subjetivagdo, a partir dos pressupostos da
TO, além de observar o labor conjunto e a ética comunitaria existente entre os participantes
durante as atividades propostas, elementos esses que identificamos que apenas uma pesquisa
qualitativa pode proporcionar a andlise desses fendomenos.

No que se refere aos procedimentos de pesquisa, esta investigacdo articulou trés
modalidades, desenvolvidas de forma integrada ao longo do estudo. Inicialmente, realizou-se
uma pesquisa bibliografica e documental, fundamentada em estudos teoricos, na analise dos

documentos oficiais que orientam a Educagdo Bésica e na Revisdo Sistematica da Literatura
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(RSL), com o proposito de subsidiar a compreensao do objeto investigado. Em seguida,
desenvolveu-se uma pesquisa participante por meio de um curso de extensdo, que possibilitou
a interagdo entre a pesquisadora e os professores, favorecendo a construgdo coletiva de
conhecimentos e a producao de dados.

Por fim, realizou-se uma pesquisa de campo, contemplando observacdes das aulas de
Matematica no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental, bem como o planejamento colaborativo
entre os docentes, permitindo analisar o fendmeno investigado em seu contexto de ocorréncia.
A articulagdo desses procedimentos possibilitou a produ¢ao de um conjunto diversificado de
dados, contribuindo para uma compreensao mais ampla e aprofundada do objeto de estudo.

Na subsecdo seguinte, apresentamos a caracterizacao do /ocus e dos participantes desta
pesquisa, bem como os critérios de escolha dos participantes do curso de extensao (primeira
etapa da pesquisa) e dos professores do 5° e 6° anos do Ensino Fundamental (segunda etapa da

pesquisa), a qual envolveu a observagdo em sala de aula e o planejamento das aulas.

4.2 Locus da pesquisa

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foram definidos dois locus de investigacao: 1)
FACED (Curso de extensdo) e 1i) Escolas Municipais de Fortaleza (Observagdao e
Planejamento). Esses /ocus constituem os contextos empiricos nos quais se fundamenta a

producdo dos dados, sendo apresentados e descritos detalhadamente a seguir.

4.2.1 FACED (Curso de extensao)

O primeiro /ocus da investigacdo correspondeu ao curso de extensdo intitulado
“Modelagem Matematica e a Pratica Docente nos Anos Iniciais”. A referida acao formativa foi
coordenada por duas doutorandas do Programa de Doutorado em Ensino da Rede Nordeste de
Ensino (RENOEN), sendo uma vinculada a Universidade Federal do Ceard (UFC) e outra ao
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), esta ultima autora da
presente pesquisa. O curso foi desenvolvido entre os meses de abril e junho de 2024, ofertado
na modalidade semipresencial pelo grupo (G-TERCOA/UFC/CNPq), no semestre letivo
2024.1.

No Anexo A, apresentamos o edital que reune os cursos de extensdo ofertados no

referido periodo, dentre os quais se encontra o curso em questdo, identificado como curso de
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extensdo 4. A divulgagdo do edital e a selecdo dos cursistas foi realizada pelos canais digitais
da UFC e do G-TERCOA.

O curso teve como objetivo promover a formagdo de professores para o uso da
Modelagem Matematica em sala de aula, por meio da exploracao de diferentes recursos
pedagdgicos voltados ao ensino de Matematica. Com carga horéria total de 100 horas, foram
disponibilizadas 50 vagas destinadas a professores dos anos iniciais e do sexto ano do Ensino
Fundamental. Apds a divulgagdo do edital, contabilizaram-se 64 inscri¢cdes, contemplando
professores vinculados as redes publica e privada de ensino.

Durante o curso, foram promovidos estudos e reflexdes envolvendo a Modelagem
Matematica, a Cultura Maker, os principios da Teoria da Objetivagdo e a Transi¢ao escolar no
ensino de Matematica, além da eclaboracdo colaborativa de atividades. Porém, o foco
investigativo voltou-se ao desenvolvimento e elaboracdo de propostas pedagdgicas
fundamentadas na Modelagem Matematica que contribuissem para o ensino da Algebra nos
Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, com énfase nos 5° e 6° anos.

Contudo, para os fins desta pesquisa, olhamos especificamente para os momentos em
que a unidade tematica Algebra foi discutida, especialmente no que se refere as reflexdes sobre
a transicao entre os anos escolares e a elaboracdo de atividades de ensino-aprendizagem de
Modelagem Matematica que pudessem minimizar desafios associados a esse processo.

Nesse contexto, os dados selecionados para anélise concentraram-se nas acdes docentes
durante a vivéncia dos encontros (presenciais ou virtuais), buscando identificar manifestagdes
do labor conjunto, da ética comunitaria e dos processos de tomada de consciéncia emergentes
nesses momentos formativos.

O curso foi estruturado em seis modulos, integrando momentos formativos de natureza
presencial, encontros sincronos e atividades assincronas, desenvolvidos semanalmente aos
sabados. Ressalta-se que, para fins desta investiga¢do, os modulos considerados para a coleta e
analise dos dados foram exclusivamente os modulos’ 4, 5 e 6.

As Figuras 6 e 7 apresentam, respectivamente, o registro de um dos encontros
presenciais € um encontro de interagdo estabelecidos nas atividades virtuais. Registros
adicionais, referentes tanto aos encontros presenciais quanto os encontros virtuais, encontram-
se sistematizados no Apéndice M, organizados de acordo com os modulos e as respectivas datas

de realizacao.

7 Os dados produzidos nos Modulos 1, 2 e 3 ndo foram considerados para esta investigagdo, tendo sido utilizados
exclusivamente pela outra coordenadora do curso de extensdao em sua pesquisa de doutorado.
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Figura 6 - Encontro presencial do curso de extensdo
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Fonte: Arquivo da pesquisa (2024).

Figura 7 - Encontro virtual na plataforma RNP
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Fonte: Arquivo da pesquisa (2024).

As atividades presenciais foram realizadas nas instalacdes da FACED/UFC, enquanto
os encontros sincronos ocorreram por meio da plataforma da Rede Nacional de Ensino e
Pesquisa (RNP), a qual possibilitou a interacdo entre os participantes via videoconferéncia. A
adocdo dessa plataforma justifica-se por sua vinculagdo institucional a UFC, garantindo maior
estabilidade de conexdo, seguranca no acesso e conformidade com as diretrizes tecnologicas
estabelecidas pela instituicao.

Enquanto as atividades assincronas foram realizadas no AVA do G-TERCOA-
Formacgdo. A Figura 8 apresenta a pagina inicial do curso, na qual eram disponibilizadas

informagoes gerais, incluindo a organizagao dos tdpicos e o forum de apresentagao.
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Figura 8 - Tela inicial do curso de extensdo no AVA G-TERCOA
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Faga uma breve apresentagéo pessoal, indicando sua formagéo e suas expectativas em relagéo ao curso.

Fonte: Print efetuado pela autora (2025).

Neste ambiente foram mobilizadas diferentes funcionalidades. Entre elas, destacamos o
repositorio de arquivos, destinado a disponibilizagdo de materiais didaticos em formatos
textuais (apresentados nas sessoes didaticas de cada encontro); foruns de discussao, utilizados
para a proposi¢ao e problematizacao de questdes vinculadas as tematicas da formagao; e o
espago de submissdo de tarefas, no qual os cursistas realizaram em grupo e encaminharam as
atividades propostas. Esses recursos possibilitaram o acompanhamento das producdes dos
participantes.

Os foruns configuraram-se como um componente metodoldgico relevante desta
investigacdo, uma vez que possibilitaram a produgdo de informagdes pertinentes aos objetivos
do estudo, favorecendo discussdes que contribuiram diretamente para a organizagdo e analise
dos dados. Desse modo, os foruns configuraram-se ndo apenas como ambientes de interacao,
mas também como um recurso metodologico essencial para a apreensdo de percepgdes €
reflexdes dos participantes.

No Quadro 6, apresentamos a caracterizagao dos médulos 4, 5 e 6 do curso de extensao,
cujas atividades serviram de base para o delineamento desta pesquisa. As sessdes didaticas
planejadas para cada um desses encontros estdo disponiveis nos Apéndices C, D e E.

Quadro 6 - Caracterizagdo das ac¢oes realizadas no curso de extensao

Modulo | Ac¢ao/Data Objetivos Descricao
- Estabelecer os acordos didaticos | -  Estabelecimento dos acordos didaticos;
e éticos da formagao; - Aplicag@o do Questionario inicial;
, - Caracterizar o perfil dos partici- | -  Assinatura do TCLE e do Termo de Auto-
Mobdulo | Encontro 5 ) L O ;
v (01/06/24) pantes; rizagdo para Utilizacdo de Imagens, Texto, Au-
- Introduzir os fundamentos curri- | dio, Video e Material Didatico;
culares da Algebra; - Apresentacdo dos Objetos de Conhecimen-

- Promover reflexdes sobre o | tos da Algebrano 5° e 6° ano;

80



ensino de Algebra e o processo de
transigdo entre etapas escolares;

- Discutir possibilidades metodo-
lo6gicas mediadas por recursos di-
daticos manipulaveis.

- Refletir e discutir sobre o ensino da Alge-
brano 5° e 6° ano e o processo de transi¢do vi-
venciado pelos alunos;

- Discussdo de propostas de recursos didati-
cos manipuléveis para ensinar Algebra no 5° e
6° ano a partir da Modelagem Matematica.

Subsidiar teoricamente as discus-
sdes propostas;
- Estimular a reflexdo sobre prati-

- Sugestao de leitura do texto 5 e 6:
Texto 5: Ensino de algebra e formacdo de
professores

At1’V1dade cas pedagogicas e interagdes do- [ Texto 6: Educagdo Matematica na transigao do
assincrona o o .
centes; 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental: Uma
- Produzir registros discursivos re- | experiéncia de docéncia compartilhada.
levantes a investigacao.
- Forum de discussdo no AVA: Forum 4
- Aprofundar as discussoes
Aula tedricas;
, - Favorecer a construcdo coletiva | - Discussdo dos textos 5 e 6 disponibilizados no
sincrona ~
de compreensoes; AVA.
(08/06/24) S
- Promover a explicitagdo de
percepcdes docentes.
- Mobilizar os participantes para a
elaboracao de propostas pedagogi-
cas; . - - Elaborago da atividade para o ensino de
- Favorecer a articulagdo entre | -
Encontro 6 (o . Algebra usando a Modelagem Matematica;
Modelagem Matematica e ensino . ~ .. .
(15/06/24) ‘ - Discussdo das atividades propostas (possi-
de Algebra; o
~ bilidades e desafios).
- Promover reflexdes sobre desa-
fios e potencialidades das ativida-
des elaboradas.
- Promover a apropriagdo dos
fundamentos da Teoria da
Objetivagdo; - Sugestdo de leitura do texto 7:
Modulo - Estimular processos reflexivos | Texto: O Ensino-aprendizagem da Algebra na
A% Atividade | sobre o ensino de Algebra; Teoria da Objetivacao.
assincrona | - Produzir dados empiricos
vinculados a pratica docente; - Forum de discussdao no AVA:
- Favorecer a andlise das | Forum 5 e Férum 6
experiéncias pedagogicas
desenvolvidas.
- . - Discussao da aplicacdo em sala de aula da
- Socializar e problematizar as .. . ,
a . atividade sobre o ensino da algebra
experiéncias pedagogicas; . . ~
Aula - . desenvolvida no curso (orientagdo).
, - Promover a reflexdo coletiva
sincrona (L
sobre a pratica docente;
(22/06/24) . .
- Analisar os processos de ensino e
aprendizagem observados.
j a rﬁscliStZII::szar as percepedes dos | _ Apresentagdo das percepgdes dos colabora-
Modulo | Encontro 4 f) FaI\)/orece’r a reflexio sobre © dores quanto a atividade desenvolvida em sala
VI (29/06/24) de aula;

percurso formativo;
- Encerrar o processo formativo.

- Encerramento do curso.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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O Modulo IV contemplou ac¢des voltadas ao estabelecimento dos acordos didaticos e a
formaliza¢do dos procedimentos éticos da pesquisa, incluindo a aplicagdo do questionario
inicial, bem como a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e do
Termo de Autorizagdo para Utilizagdo de Imagens, Texto, Audio, Video e Material Didatico.
Tais acdes atenderam a necessidade de assegurar os critérios éticos que orientaram a
investigacdo, bem como possibilitaram a caracterizagdo do perfil dos participantes, aspecto
relevante para a contextualizacdo dos dados produzidos.

No ambito das discussdes formativas, foram apresentados os Objetos de Conhecimento
da Algebra presentes na BNCC (Brasil, 2018) previstos para o 5° e o 6° ano do Ensino
Fundamental. As reflexdes concentraram-se no ensino de Algebra nessas etapas escolares e nas
implicagdes pedagdgicas relacionadas ao processo de transi¢do vivenciado pelos estudantes.
Nesse contexto, foram identificados os objetos de conhecimento que podem atuar como
elementos de transi¢ao entre esses anos, ou seja, aqueles comuns ao 5° e ao 6° ano do Ensino
Fundamental, a saber: “propriedades da igualdade” e “problemas que tratam da particdo de um
todo em duas partes”, os quais se mantém, ainda que com diferentes niveis de complexidade.
Essa constatacdo evidencia a existéncia de um nucleo comum de aprendizagem algébrica capaz
de funcionar como elo de conexao entre o 5° e 0 6° ano, favorecendo uma progressao gradual,
coerente ¢ integrada do ensino de Algebra. Além disso, foram discutidas possibilidades
metodoldgicas apoiadas no uso de recursos didaticos manipuldveis, em didlogo com a
Modelagem Matematica, o que contribuiu para ampliar as perspectivas didatico-metodologicas
dos participantes.

As atividades assincronas contemplaram a leitura de textos tedricos € a participagdo em
forum de discussao no AVA, favorecendo a producdo de registros discursivos relevantes a
investigagdo. Essas acdes contribuiram para subsidiar teoricamente as discussdes propostas e
estimular processos reflexivos relacionados as interagdes docentes e ao ensino de Algebra. O
modulo foi complementado por aula sincrona, destinada ao aprofundamento das discussoes
teoricas.

O Modulo V concentrou-se na elaboracao de atividades nao alienantes para o ensino da
Algebra, fundamentadas nos pressupostos da Modelagem Matemética. As agdes buscaram
mobilizar os participantes para o planejamento de praticas articuladas entre os referenciais
tedricos e a pratica docente.

As atividades foram elaboradas de forma colaborativa, reunindo professores que
ensinam matematica no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental, o que possibilitou a vivéncia do

labor conjunto e, consequentemente, a interagdo, a partilha de experiéncias e saberes entre
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profissionais com formagdes distintas, contribuindo assim para a tomada de consciéncia e a
transformagao do ser no desenvolvimento coletivo de atividades ndo alienantes. Nessa vivéncia
evidenciamos os vetores da ética comunitéria, tais como responsabilidade, compromisso e
cuidado com o outro, além do estimulo a elaboragdo colaborativa de propostas pedagogicas ¢ a
relacdo entre as etapas de ensino.

As atividades assincronas envolveram o estudo de referenciais tedricos vinculados a
Teoria da Objetivagdo, além da participacdo em foruns de discussdao. Essas agdes estiveram
diretamente relacionadas ao objetivo de promover a apropriagao conceitual dos fundamentos
teoricos mobilizados na pesquisa, bem como estimular processos reflexivos sobre o ensino de
Algebra. Os participantes foram orientados, ainda, a implementar, em seus contextos escolares
de pelo menos um membro do grupo, as atividades planejadas, produzindo registros empiricos
vinculados a pratica pedagdgica que serdo compartilhados no tltimo encontro.

A aula sincrona foi destinada a socializagdo e analise das experiéncias desenvolvidas
em sala de aula, favorecendo a reflexdo coletiva sobre os processos de ensino-aprendizagem,
em alinhamento com os objetivos formativos e investigativos do médulo.

O Modulo VI configurou-se como um momento de sistematizagdo das experiéncias
formativas e de apresentagdo dos planos de atividades elaborados pelos grupos. As agdes
desenvolvidas possibilitaram aos participantes explicitar suas percepcoes acerca das atividades
implementadas, favorecendo a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas voltadas ao ensino de
Algebra por meio da Modelagem Matematica, entendida como a proposicio de situagdes-
problema relacionadas ao cotidiano dos alunos. A descricao integral dos planos de trabalho dos
Grupos A e B, referentes as propostas de Atividade de Modelagem Matematica para o ensino
de Algebra no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental, encontra-se, respectivamente, nos
Apéndices H e 1.

No desenvolvimento desses modulos, adotaram-se os pressupostos da Sequéncia
Fedathi® na elaboragio das sessdes didaticas, descritas nos Apéndices C, D e E. Essa
organiza¢ao metodoldgica articulou-se aos principios do labor conjunto e da ética comunitaria,
conforme propostos pela TO, bem como ao acordo didatico e as fases de tomada de posigao,
maturagdo, solugdo e prova da SF. Essa abordagem possibilitou direcionar o olhar ndo apenas

para os processos de ensino-aprendizagem da Algebra, mas também para aspectos relacionados

8 A Sequéncia Fedathi como metodologia de ensino (Borges Neto, 2018), tem como principio a mudanga de postura
docente.
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a formagdo docente, as mudangas de postura e a constituicao de sujeitos mais reflexivos, éticos
e criticos em praticas sociais diversas.

Cabe ressaltar que em cada encontro, destinamos um momento especifico para orientar
os participantes quanto ao acesso ¢ a utilizagdo do AVA G-TERCOA-Formagao, bem como

para incentivar a participacdo e a intera¢ao nos foruns virtuais.

4.2.2 Escolas Municipais de Fortaleza (Observagao e Planejamento)

O segundo /locus da pesquisa foi definido a partir da necessidade de um
acompanhamento mais proximo das praticas escolares, com vistas a analise dos possiveis
efeitos da formagdo promovida pelo curso de extensdo junto aos participantes. Esse /ocus foi
constituido pelas observagdes em sala de aula realizadas em uma turma do 5° ano e em outra
do 6° ano do Ensino Fundamental, pertencentes a escolas distintas, bem como pelos momentos
de planejamento desenvolvidos entre a pesquisadora e os professores que ensinam matematica
nesses anos de escolaridade. A justificativa para a escolha desses participantes serd apresentada

na proxima subsecdo. O Quadro 7 apresenta a descricdo das turmas participantes da pesquisa.

Quadro 7 - Descri¢ao das turmas observadas

Escola Turma Turno Quantidade de alunos
matriculados em 2024

Escola A 5°ano A Manha 30

Escola B 6° ano A Manha 36

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A escolha das turmas participantes da pesquisa foi realizada pelos professores
envolvidos, considerando critérios de organizagdo pedagogica e viabilidade logistica. As
turmas do 5° ano e do 6° ano foram selecionadas por funcionarem no turno da manha, o que
favoreceu o acompanhamento das atividades pela pesquisadora. As aulas de Matematica nessas
turmas eram organizadas de forma continua, ocorrendo antes ou apds o intervalo, sem
interrupgdes entre os periodos, o que possibilitou a realizacdo das intervengdes pedagogicas
sem prejuizos a dinamica escolar.

O Quadro 8, a seguir, apresenta a descricdo das acdes da pesquisa de campo
desenvolvida nas escolas participantes, explicitando a organizacdo temporal das agdes

realizadas ao longo do periodo investigativo.
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Quadro 8 - Descricao das a¢des da pesquisa de campo

FASE ANO DATA DESCRICAO
Conversa com os professores | ---- 04/10/24 (online): | Realizacdo de um planejamento de
colaboradores Professor do 5° ano observacbes das aulas com os
(Planejamento individual) 05/11/24 (presencial na | professores participantes e criar
escola): Professor do 6° | tarefas para o ensino da algebra.
ano
Encontro 1 — observacdo nasala | 5°ano | 08/10/24 Observagdo da vivéncia do
professor em sala de aula.
Encontro 2 — observacdo nasala | 5°ano | 15/10/24 (parte 1) Observagdo da vivéncia do
17/10/24 (Parte 2) professor em sala de aula.
Encontro 1 — observagdo nasala | 6°ano | 06/11/24 Observagdo da vivéncia do
professor em sala de aula.
Encontro 2 — observagdo nasala | 6°ano | 13/11/24 Observagdo da vivéncia do
professor em sala de aula.
Reunido de reflexdo e | -—- 23/11/24 (online) Momento para refletir as tarefas
planejamento com os professores executadas e elaborar novas
do 5° e 6° anos tarefas.
Encontro 3 — observagdo nasala | 5°ano | 21/11/24 Observagdo da vivéncia do
professor em sala de aula.
Encontro 4 — observagdo nasala | 5°ano | --- Observagdo da vivéncia do
professor em sala de aula.
Encontro 3 — observacdo nasala | 6°ano | 26/11/2024 Observagdo da vivéncia do
professor em sala de aula.
Encontro 4 — observacdo nasala | 6°ano | 27/11/2024 Observagdo da vivéncia do
professor em sala de aula.
Reunido de  reflexdfo e | --—-- 09/12/24 (presencial) Momento para refletir as tarefas
encerramento com os professores executadas, realizacdo da
do 5° e 6° anos entrevista ndo estruturada e
discussdo referente a tomada de
consciéncia do professor sobre o
processo de transicdo do ensino da
algebra. Encerramento do projeto.

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

A proposta inicial da pesquisa previa a realiza¢do de quatro encontros de observacao em
cada turma, além dos momentos de planejamento, reflexdo e discussdo com os professores
participantes. Entretanto, conforme evidenciado no cronograma acima, no 5° ano o segundo
encontro precisou ser desdobrado em dois momentos (15/10/24 e 17/10/24), a fim de
possibilitar a conclusdo das atividades iniciadas. Essa reorganizacao decorreu da necessidade
de ampliar o tempo destinado a aula, considerando o envolvimento dos estudantes com as
tarefas propostas e o ritmo de desenvolvimento da turma.

Todavia, essa adequacdo implicou repercussdes no planejamento subsequente. A
redistribuicao do tempo comprometeu a realizagdo do quarto encontro no 5° ano. O professor
justificou a impossibilidade de ceder novos momentos para a pesquisa em razao das demandas

institucionais relacionadas a preparagdo dos estudantes para a avaliagdo externa do Sistema
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Permanente de Avalia¢io da Educagdo Basica do Ceara (SPAECE)’. Segundo relatado, naquele
periodo era necessario intensificar a revisdo de conteudos e aplicar os simulados exigidos pela
escola, o que restringiu a disponibilidade de tempo para a continuidade das intervengdes
pedagogicas. Esse movimento evidencia como as dindmicas ¢ demandas do contexto escolar,
especialmente aquelas vinculadas as avaliagcdes em larga escala, interferem diretamente na
organiza¢ao do trabalho docente.

Apesar da ndo realizacdo de um dos encontros de observagao no 5° ano, foi possivel
alcancar os objetivos propostos pela pesquisa. Os encontros efetivados, aliados aos momentos
de planejamento e reflexdo conjunta, produziram um conjunto consistente de registros e
discussdes que permitiram analisar o ensino de Algebra no processo de transigdo do 5° para o
6° ano. Ademais, os momentos de planejamento mostraram-se particularmente enriquecedores,
constituindo-se como espacos de didlogo, partilha de saberes e socializagdo entre os professores
e a pesquisadora. Essas interacdes favoreceram o desenvolvimento de tarefas nao alienantes e
promoveram a reflexdo sobre o ensino da Algebra, além de contribuirem para a argumentagao,
a tomada de consciéncia e a transformagdo dos professores no desenvolvimento coletivo,
orientado por uma €tica comunitaria.

Desse modo, a descri¢do apresentada ndo apenas sistematiza as agdes desenvolvidas,
mas também evidencia as negociacdes € ajustes realizados ao longo do percurso investigativo,
reafirmando o carater situado e processual da pesquisa de campo. Esses movimentos revelam,
ainda, uma ética comunitaria que orientou a investiga¢do, pautada no respeito as demandas da
escola, na escuta aos professores e na definicdo colaborativa das decisdes.

As Figuras 9 e 10 apresentam momentos de observacao nas turmas do 5° e do 6° ano do
Ensino Fundamental. Os registros referentes aos encontros de observagdo nessas turmas, bem
como aos momentos de planejamento, encontram-se sistematizados, respectivamente, nos

Apéndices O, P e N, organizados de acordo com as datas de realizacao.

% Trata-se de uma avaliagdo externa, em larga escala, destinada a aferir a qualidade do ensino nas escolas publicas
do estado do Ceara, com foco nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. O publico-alvo da avaliacao
compreende estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental (com énfase na alfabetizag¢do), do 5° € do 9° ano do
Ensino Fundamental e da 3* série do Ensino Médio (Cear4, 2025, online).
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Figura 9 - Observagdes na turma de 5° ano

Fonte: Registro da pesquisadora (2024).

Figura 10 - Observagdes na turma de 6° ano

-~

Fonte: Rgistro da pesquisadora (2024).

Destacamos que o foco da investigagdo recai sobre as a¢cdes da postura docente e as
perspectivas do professor regente de sala, e ndo sobre os alunos, uma vez que o interesse central
consiste em compreender como o docente toma consciéncia do processo de transi¢do para o
ensino da Algebra e de que modo mobiliza essa compreensdo em sua pratica pedagogica.

Tais momentos envolveram a proposicao e discussdo de situagdes-problema ancoradas
na Modelagem Matematica, a ideia de desenvolver atividade de ensino-aprendizagem que
manifestasse o labor conjunto na sala, bem como a promogao de espagos de didlogo e troca de
experiéncias entre professores que ensinam matematica nos 5° e 6° anos do Ensino
Fundamental, favorecendo a problematizacdo das praticas e a elaboracdo colaborativa de
saberes docentes.

A seguir, apresentamos os participantes da pesquisa.
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4.3 Participantes da pesquisa

O curso registrou 68 inscritos. Dentre esses, 36 docentes deram inicio as atividades da
etapa inicial, participando dos encontros presenciais ¢ das atividades desenvolvidas no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) do G-TERCOA-Formagio'’. Ao término do
processo formativo, verificamos que 21 professores concluiram o curso, configurando a
participacao efetiva na formagdo. Esses participantes responderam ao Questionario Inicial
(Apéndice A) e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice
B), bem como o Termo de Autorizagdo para Utilizacdo de Imagens, Texto, Audio, Video e
Material Didatico (Apéndice Q).

Este primeiro instrumento, Questionario inicial, teve como finalidade caracterizar os
participantes, considerando suas formagoes inicial e continuada, bem como compreender seus
conhecimentos e praticas pedagogicas relacionadas a unidade temética Algebra. Somado a isso,
conhecemos as percepcgdes dos docentes acerca do processo de transicdo do 5° para o 6° ano do
Ensino Fundamental. J& o TCLE teve como objetivo assegurar a participagdo voluntaria dos
colaboradores, em conformidade com os principios éticos da pesquisa. O Termo de
Autorizagdo, por sua vez, viabilizou o registro e a utilizagdo dos materiais produzidos ao longo
dos encontros formativos, respeitando os limites e as finalidades académicas estabelecidas.

Lembramos que esta tese tem como objetivo geral compreender o processo de transi¢cao
do ensino da Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva do
professor pedagogo e do professor de Matematica durante o curso de extensao e nos momentos
de planejamento, visando a tomada de consciéncia, a luz da Teoria da Objetivagdao. Desse modo,
os participantes desta pesquisa desempenharam um papel muito importante, uma vez que os
resultados alcangados fundamentaram as percepgdes acerca do objeto de estudo.

Dos 21 participantes que concluiram o curso de extensao, foram selecionados oito para
compor o conjunto de sujeitos desta pesquisa para analise do primeiro /dcus. Os demais 13 ndo
integraram o grupo investigado em razao de critérios relacionados aos objetivos do estudo.
Especificamente, um dos participantes ndo se encontrava em exercicio docente no periodo de
realizagdo da investigacao, enquanto os outros atuavam em turmas do 2°, 4°, 7° ¢ 9° anos do
Ensino Fundamental, séries que ndo se alinhavam ao foco desta pesquisa.

Os critérios de escolhas de inclusdo e exclusdo dos professores foram baseados em:

190 G-TERCOA-Formagio disponibiliza diferentes cursos voltados a formagdo docente, encontrando-se acessivel
por meio do enderego eletronico: https://sistemas.gtercoa.ufc.br/ava/
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Critérios de inclusao:

I) Estar inscrito e atuante no curso de extensao sobre a tematica;

IT) Ter participado e elaborado as tarefas sobre o ensino da algebra;

IIT) Lecionar matematica em turmas de 5° ou 6° ano e manifestar interesse em contribuir
com o ensino da algebra.

Critérios de exclusdo:

I) Ser pedagogo, mas nao leciona matematica em turma de 5° ano;

IT) Ser professor de Matematica, mas nao lecionar em turma de 6° ano;

IIT) Nao desejar participar da pesquisa.

Os critérios se justificam pela necessidade de dar viabilidade a realizag¢ao desta pesquisa
uma vez que tem uma abordagem qualitativa e faz-se necessdrio que possua um pequeno porte
de participantes para uma melhor apresentagao e descri¢cao dos dados.

No Quadro 9, a seguir, apresentamos o perfil de cada participante envolvido na
investigacdo, informando a caracterizagdo dos participantes, contemplando o cédigo de

identificacdo, a formagao inicial, o tempo de docéncia e a turma de atuagdo em 2024.

Quadro 9 - Perfil dos oito professores participantes selecionados do curso de extensao

Cédigo do Formacio Tempo de docéncia | Turma de atuacio
participante inicial (anos) em 2024

Cl Pedagogia 3 5° Ano

C2 Pedagogia 3 5° Ano

C3 Licenciatura em 2 6° ano
Matematica

C4 Pedagogia 10 5° ano

C5 Licenciatura em 8 5° ano
Matematica

Co6 Licenciatura em 14 6° ano
Matematica

C7 Pedagogia 3 5° ano

C8 Pedagogia 18 5% ano

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Os participantes foram identificados pela letra C (Colaborador), seguida de numeragao
ordinal, atribuida conforme a ordem alfabética de seus nomes. Esse mesmo codigo sera
utilizado nas anélises, na se¢do 5. Os dados apresentados no Quadro 8 foram coletados a partir
do levantamento realizado por meio do questionario inicial (Apéndice A). Conforme Prodanov
e Freitas (2013), toda pesquisa que envolva seres humanos, direta ou indiretamente, inclusive

por meio do uso de informacdes, deve atender a principios €ticos especificos.
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A sele¢do dos dois participantes do segundo /ocus ocorreu mediante convite individual,
direcionado a um professor do 5° ano e outro professor do 6° ano do Ensino Fundamental. Como
critérios de inclusdo, estabeleceram-se: 1) disponibilidade para receber a pesquisadora em sua
sala de aula; ii) disponibilidade para participar dos momentos de planejamento conjunto com a
pesquisadora e com o outro docente participante; e iii) anuéncia da instituicdo escolar quanto a
realizacdo da pesquisa.

Desse modo, os participantes C2 e C6 foram aqueles que manifestaram interesse e
atenderam integralmente aos critérios estabelecidos para participacdo nesta etapa da

investigagao.

4.4  Delineamento e procedimentos da pesquisa

De acordo com Prodanov e Freitas (2013), o delineamento diz respeito ao planejamento
da pesquisa em sua dimensdo mais ampla, abrangendo sua estruturacdo, a previsdo dos
procedimentos de coleta, analise e interpretacdo dos dados, bem como a consideragao do
contexto em que esses dados sao produzidos e das formas de controle das varidveis envolvidas.

Nessa perspectiva, o delineamento desta pesquisa foi organizado em quatro etapas, as
quais contemplam os principais elementos que estruturaram o percurso investigativo:

(1) pesquisa bibliografica e documental, consistindo na revisdo de literatura e no
aprofundamento tedrico em documentos oficiais sobre o ensino de Matematica, com um olhar
para o ensino da algebra, no processo de transicdo dos anos iniciais para os anos finais do Ensino
Fundamental;

(2) Pesquisa participante, compreendendo a experiéncia vivenciada no Curso de
Extensao;

(3) Pesquisa de campo, envolvendo a observagio de aulas de Algebra e os momentos de
planejamento entre os professores; e

(4) Producdo do relatério de tese, etapa dedicada a sistematizagdo, categorizacdo e
analise dos dados, bem como a discussdo dos resultados.

O Quadro 10 apresenta uma sintese dessas etapas, organizadas em consonancia com 0s
objetivos especificos da pesquisa, explicitando, em cada uma delas, os procedimentos técnicos

e os instrumentos de coleta de dados adotados.
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Quadro 10 - Etapas, procedimentos e instrumentos adotados na pesquisa em fung¢do dos
objetivos especificos

ETAPA PROCEDIMENTOS | INSTRUMENTOS OBJETIVOS
TECNICOS

1. Pesquisa Estudar  documentos | Documentos (1) Identificar evidéncias do
documental e oficiais e trabalhos com | oficiais e banco de | processo de transi¢do do 5° para
bibliografica pesquisas ja publicadas | dados nacionais ¢ | o 6° ano do Ensino Fundamental
internacionais. na Educagdo Basica brasileira, a
partir dos documentos oficiais,
identificando 0s
encaminhamentos relacionados

ao ensino da Algebra;
2. Pesquisa Curso de extensdo da | Roteiro do | (2) Analisar as acoes
participante UFC questiondrio 1inicial | desenvolvidas no ambito do
(presencial); curso de extensdo, a luz dos
Ambiente Virtual de | pressupostos tedricos da Teoria
Aprendizagem  — | da Objetivacdo, refletindo acerca

AVA (Féruns) e
elaboragdo do plano
de atividade e
Transcrigéo dos
audios.

das contribui¢des do dialogo
para a tomada de consciéncia
docente acerca do ensino da
Algebra nos 5° e 6° anos do
Ensino Fundamental,

3. Pesquisa de campo

Observagao nao
participante nas turmas

Diario de bordo

(3) Apresentar as praticas
pedagdgicas de professores do 5°

de 5° ano e 6° ano e do 6° anos do Ensino
Planejamento entre | Planos de | Fundamental, por meio da
pesquisadora e | atividades; observagdo em sala de aula e do
professores Roteiro da | planejamento, mostrando o uso
colaboradores entrevista nio | das teorias  discutidas na
estruturada; formacgao, a postura docente e a
Roteiro do | tomada de consciéncia sobre o
questionario final. processo de transi¢do do ensino
da Algebra.
4. Produgdo do SFMAD Dados coletados (1), 2)e(3)

relatorio de tese

Fonte: Elaboragao dos autores (2023).

Na sequéncia detalhamos cada uma das etapas desenvolvidas nesta pesquisa, baseadas

nas defini¢des apresentadas por Prodanov e Freitas (2013).

4.4.1 Etapa 1: Pesquisa documental e bibliografica

Esta etapa consistiu na andlise de documentos oficiais, tais como os Parametros Curri-
culares Nacionais (PCN), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e a Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC), que subsidiaram a compreensao dos processos de transi¢cdo escolar
na Educacao Bésica, com énfase na transicdo no Ensino Fundamental, especificamente do 5°
para o 6° ano. Em seguida, realizamos o levantamento e a revisdo de producdes académicas,
consultadas em repositorios nacionais, voltadas ao ensino de Matematica e a transi¢do dos Anos

Iniciais para os Anos Finais do Ensino Fundamental.
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1) Estudo documental

De acordo com Prodanov e Freitas (2013), a pesquisa documental caracteriza-se pela
utilizagdo de materiais que ainda nao receberam tratamento analitico aprofundado ou que
podem ser reelaborados conforme os objetivos do estudo, constituindo-se como fonte relevante
para a compreensao do fenomeno investigado. Nesse tipo de pesquisa, os documentos assumem
papel central na produ¢do dos dados, exigindo do pesquisador um olhar criterioso e sistematico
para sua selecdo, organizagao e interpretagao.

Nessa perspectiva, a leitura dos documentos oficiais (PCN, DCN e BNCC) teve como
finalidade descrever o processo de transi¢ao escolar do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental
na Educacgdo Bésica brasileira, identificando as orientagdes e os encaminhamentos propostos
para esse momento da escolaridade. Conforme apresentado na Se¢do 2 deste trabalho, a andlise
permitiu evidenciar como os documentos abordam a conexao entre os Anos Iniciais e Finais,
bem como os direcionamentos especificos relacionados ao ensino da Algebra nesse percurso.
Além disso, foram identificadas lacunas quanto a explicitagdo de estratégias que favoregam

uma transicao pedagdgica mais integrada entre os niveis escolares.

i1) Revisdo bibliografica

A proposta de usar a pesquisa bibliografica justificou-se pelo fato de a investigacao
partir de materiais ja publicados, constituidos principalmente por artigos em periddicos
cientificos, dissertacoes e teses.

De acordo com Prodanov e Freitas (2013), a pesquisa bibliografica possibilita ao
pesquisador o contato direto com produgdes ja publicadas sobre o tema investigado, exigindo
atencao quanto a confiabilidade das fontes consultadas e a verificagdo da veracidade e coeréncia
das informacgdes obtidas.

A partir do exposto, percebemos como ¢ importante esse contato do pesquisador com
0s materiais ja escrito sobre sua tematica, para assim, verificar as similaridades, os obstaculos
e contradicdes com a pesquisa que se encontra em andamento.

Cabe ressaltar que, nos primeiros anos do doutorado, foram realizadas revisdes de
literatura com o objetivo de mapear o cendrio das pesquisas recentes sobre: (i) o ensino de

Algebra no Ensino Fundamental''; (ii) a Teoria da Objetivagdo na formagdo continuada de

' Artigo completo disponivel em: https://ojs.studiespublicacoes.com.br/ojs/index.php/cadped/article/view/3946
Acesso em: 02 mar. 2026.
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professores que ensinam matematica no Brasil'?; e (iii) o ensino de Matematica no contexto da
transi¢do dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental'®. Em todas essas frentes
investigativas, mantivemos um olhar especifico para o ensino da Algebra como eixo articulador
das discussoes.

Dentre essas revisdes, o recorte apresentado neste trabalho corresponde a terceira, por
estabelecer relagdo mais direta com o objeto de estudo da tese, ao centrar-se no ensino de
Matematica no contexto da transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. Essa revisao
fundamentou o mapeamento de documentos e pesquisas ja desenvolvidas sobre a tematica,
apoiando-se nas contribui¢des de diferentes autores, com o propoésito de reunir aportes tedricos
relevantes para sustentar o estudo.

Adotamos os procedimentos especificos de coleta e analise de dados, com o propdsito
de examinar a produ¢do de conhecimento acerca dessa tematica. Como aporte metodologico
complementar a organizacao e interpretacdo dos dados, fundamentamos na Sequéncia Fedathi
como Metodologia de Andlise de Dados (SFMAD), conforme discutida por Menezes et al.
(2024).

A coleta foi realizada nos bancos de dados da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), com foco em dissertacdes e teses publicadas no periodo de 2020 a 2024.

Inicialmente, foram utilizadas como palavras-chave os descritores “Transi¢dao”, “Ensino
Fundamental” e “Ensino da Algebra”; entretanto, essa combinacao ndo encontrou resultados
nas bases consultadas. Diante disso, optamos por substituir o descritor “Ensino da Algebra” por
“Ensino de Matematica”, a fim de ampliar o alcance das buscas.

A combinagdo dos termos foi realizada por meio do operador booleano “AND”, com o
objetivo de refinar os resultados e garantir a recuperagdo de produgdes que contemplassem
simultaneamente os descritores definidos.

No Quadro 11, encontramos o levantamento quantitativo da pesquisa nos dois bancos

de dados.

12 Artigo completo disponivel em: https://www.scielo.org.ar/scielo.php?pid=S1850-

66662024000200038&script=sci_abstract&tlng=pt. Acesso em: 02 mar. 2026.

13 O trabalho completo decorrente dessa revisdo de literatura encontra-se no prelo, com publicagdo prevista para o
final de 2026, como capitulo de livio em uma coletinea de producdes académicas de doutorandos da
RENOEN/IFCE.
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Quadro 11 - Trabalhos encontrados no banco da CAPES ¢ BDTD

Ordem das buscas Palavras-chave CAPES | BDTD
1? busca “Transi¢dao” and “Ensino Fundamental” 252 513
2% busca “Transi¢ao” and “Ensino Fundamental” and “Ensino de 13 20
Matematica”

Fonte: Elaboracao da autora (2025).

Apos a realizacao do levantamento inicial, foram aplicados os critérios de inclusdo e
exclusdo previamente definidos. Como critérios de inclusdo, estabeleceram-se: a presenga das
palavras-chave no titulo; a publica¢do no periodo de 2020 a 2024; ¢ a abordagem explicita do
ensino de Matematica no contexto da transi¢ao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. Por
sua vez, os critérios de exclusdo contemplaram: publicagdes fora do recorte temporal
delimitado; estudos sem foco na area de Matematica; e trabalhos cuja delimitagdo teméatica nao
estivesse diretamente relacionada a transi¢ao escolar investigada.

Apos a leitura dos titulos e resumos, identificaram-se duplicatas e produgdes que nao se
mostraram aderentes ao escopo da pesquisa, especialmente no que se refere a delimitagdo
especifica da transi¢do entre o 5° e 0 6° ano e a centralidade do ensino de Matematica como
eixo de analise.

A Figura 11 apresenta o fluxograma que sistematiza as etapas da revisao de literatura,
explicitando o percurso metodoldgico adotado e o quantitativo de teses e dissertagdes

selecionadas em cada fase da analise, de acordo com os critérios estabelecidos.

Figura 11 - Fluxograma do processo de selecao das teses e dissertacoes

CAPES n=13 Critérios de: n=3
Thusca o 2*busca R Incluséo e excluiéo
Banco de dados » » 14
| BDTD n=513 n=20 n=1

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Com base nesse processo de seleg@o representado no fluxograma, foi possivel chegar ao
conjunto final de quatro produgdes analisadas. O Quadro 12 apresenta uma sintese com o

autor/ano, o titulo e os principais resultados dos trabalhos selecionados.
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Quadro 12 - Trabalhos selecionados

Autor/Ano

Titulo

Sintese dos principais resultados

Marzagdo (2021)

A perspectiva docente sobre o
dominio afetivo do ensino e da
aprendizagem da matematica na
transi¢do de estudantes do 5° para o 6°
ano do Ensino Fundamental

Afetividade ¢ considerada importante para
aprendizagem; estabelecimento de relagdes de
confianca contribui para atenuar dificuldades
na transi¢do; tema ainda pouco explorado na
Educagdo Matematica nacional.

Carvalho (2022)

O uso da linguagem para ensinar
fragdes na transi¢do do quinto para o
sexto ano do ensino fundamental

Uso de desenhos e materiais concretos;
impregnagdo entre lingua materna e
matematica; diferencas de ensino entre os
anos analisados.

Aratjo (2022)

Professores que ensinam matematica a
estudantes na transi¢do do 5° para o 6°
ano do ensino fundamental: analise de
suas narrativas

necessidade de
valorizagdo  das

Desafios da transigdo;
formagdo  continuada;
experiéncias docentes.

Alves
(2024)

A transi¢do do 5° para o 6° ano do
Ensino Fundamental na perspectiva
dos professores que ensinam
matematica

Fragmentacdo do ensino; pouca comunicago
entre  docentes; auséncia de  apoio
institucional; percepg¢do de isolamento (“viver
em gaiolas”); necessidade de integragdo

curricular e planejamento colaborativo.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Diante dos trabalhos selecionados e analisados, evidenciamos que a transi¢ao entre o
5° e 0 6° ano do Ensino Fundamental demanda um conjunto articulado de estratégias
pedagodgicas, afetivas e institucionais. Os estudos indicam que ndo se trata apenas de
reorganizar conteudos, mas de repensar a estrutura escolar, a formacao dos professores e,
sobretudo, as praticas colaborativas que sustentam o processo de ensino e aprendizagem nesse
momento de passagem.

A analise revela, ainda, uma lacuna estrutural na forma como a escola brasileira
organiza seus ciclos de ensino, frequentemente desconsiderando a necessidade de
continuidade nas experiéncias matematicas dos estudantes. A fragilidade no didlogo entre
professores dos anos iniciais e finais compromete a mediagdo pedagdgica, especialmente em
um periodo marcado por mudangas significativas nas dindmicas escolares e nas expectativas
académicas. Conforme apontam Angelo (2021), Reis e Nogueira (2021) e Mendes, Tinti e
Silva (2023), o ensino de Matemadtica precisa constituir-se como um processo formativo
continuo, no qual o estudante ndo apenas transita entre etapas, mas amplia progressivamente
sua compreensao matematica por meio de experiéncias coerentes, mediadas por relacdes
pedagogicas consistentes e praticas reflexivas.

Diante desse contexto, os resultados refor¢am a necessidade de politicas e acdes
escolares que valorizem o planejamento coletivo, a formagdo continuada e a escuta

pedagogica como fundamentos para uma transi¢do mais integrada e significativa. E
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precisamente nesse ponto que esta tese se insere, ao propor uma investigagdo que articula o
ensino da Algebra no 5° e no 6° ano a partir da vivéncia de um curso de extensdo, gerando o
didlogo e a formagao colaborativa entre o professor pedagogo (5° ano) e o professor de

Matematica (6° ano).

4.4.2 Etapa 2: Pesquisa participante

Conforme destacam Prodanov e Freitas (2013, p. 67), a pesquisa participante “caracte-
riza-se pela interagdo entre pesquisadores ¢ membros das situagdes investigadas”, configu-
rando-se como uma modalidade investigativa em que o pesquisador se insere ativamente no
campo, compartilhando experiéncias, problematizando praticas e colaborando na producao do
conhecimento.

Nessa perspectiva, a investigacdo ultrapassa a légica restrita de coleta de dados para
assumir um carater formativo e colaborativo, no qual todos os envolvidos participam ativa-
mente do processo de reflexdo e transformacao da realidade investigada. Esse movimento foi
vivenciado tanto nos encontros presenciais do curso de extensao quanto nas discussoes realiza-
das nos foruns assincronos, espacos em que se buscou estimular os vetores da ética comunitaria:
responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro.

No contexto desta tese, a pesquisa participante materializou-se por meio do curso de
extensao, concebido como espacgo de formacao continuada e de produgdo colaborativa de sabe-
res. Em consonancia com o objetivo especifico 2, buscamos refletir sobre as tarefas desenvol-
vidas no curso de extensdo, a luz da Teoria da Objetivagdo, pode contribuir para a formagao
dos professores e para a ressignificacdo de suas praticas com a tomada de consciéncia, utili-
zando como suporte pedagogico atividades de Modelagem Matematica. A seguir, vamos apre-

sentar como foi realizado o curso de extensao e seus instrumentos de coletas de dados.

() Realizacao do curso de extensao

O curso de extensao “Modelagem Matematica e a Pratica Docente nos Anos Iniciais”
foi realizado entre os meses de abril e junho de 2024, teve como objetivo promover a formagao
de professores para o uso da Modelagem Matematica em sala de aula, por meio da exploracao
de diferentes recursos pedagogicos voltados ao ensino de Matematica.

Com o objetivo de contribuir ativamente para a condugao do curso, a pesquisadora atuou
como formadora em parceria com a outra coordenadora da acdo formativa, contando ainda com

0 apoio de uma equipe composta por dois membros do grupo G-TERCOA e um bolsista de
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graduacdo. Esse coletivo participou dos encontros presenciais e virtuais, das interagdes
realizadas por meio do chat e dos foruns na plataforma, além de colaborar nos registros
audiovisuais, como gravagdes e fotografias, entre outras atividades essenciais ao
desenvolvimento do curso.

Para os fins desta investigacdo, voltamos o olhar especificamente aos momentos
formativos em que a unidade tematica Algebra foi discutida, especialmente no que concerne a
transi¢dao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental e a elaboragao colaborativa de planos de
atividade. No que se refere aos momentos formativos (ja detalhados na subsegdo 4.2, que
apresenta o locus da pesquisa e a descri¢ao de cada mddulo do curso), destacamos, aqui, a
vivéncia do encontro em que foram estudados os Objetos de Conhecimento de Algebra
previstos para o 5° e o 6° ano na BNCC (Brasil, 2018). Nesse encontro, foram realizadas
reflexdes e discussdes acerca do ensino de Algebra nesses anos escolares, com énfase no
processo de transicdo vivenciado pelos alunos, considerando seus principais desafios e
impactos.

O encontro seguinte, contemplou estudos tedricos de textos que abordavam: (i) o ensino
de Algebra e a formagio de professores; e (ii) a Educagdo Matematica na transi¢io do 5° para
0 6° ano do Ensino Fundamental, conforme descrito na Sessao Didatica (Apéndice D). Esses
momentos proporcionaram interagdo entre os participantes do curso, promovendo discussoes,
trocas de ideias e de saberes, além de favorecer o desenvolvimento de posicionamentos criticos
e reflexivos sobre a tematica.

A formagdo colaborativa foi especialmente estimulada, pois o didlogo entre os
participantes possibilitou a producdo de novas percepcdes sobre a transicdo no ensino de
Algebra, tematica que, até entdo, ndo havia sido abordada nas formagdes das quais haviam
participado. Esse estudo inicial mostrou-se fundamental para o momento seguinte, dedicado a
elaboracdo de planos de atividades voltados ao ensino de Algebra.

A estrutura, a organizacgao e o detalhamento do curso foram apresentados de forma mais
aprofundada na subsecdo 4.2, referente ao locus da pesquisa. Nesta subsecdo, contudo,
explicitaremos os instrumentos utilizados ao longo de sua realizagdo, destacando aqueles que
contribuiram diretamente para a producdo dos dados da investigagdo, como descrevemos a

seguir.

1) Questionario inicial
Dentre os instrumentos utilizados para a producdo de dados, destacamos o questionario,

empregado com a finalidade de caracterizar o perfil dos participantes e verificar suas
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concepgdes iniciais acerca da tematica investigada. Conforme definem Prodanov e Freitas
(2013, p. 108), “o questionario consiste em uma série ordenada de perguntas que devem ser
respondidas por escrito pelo informante”. Para sua aplicagdo nesta pesquisa, foram rigorosa-
mente observados os principios €ticos que regem estudos envolvendo seres humanos, incluindo
a aprovagio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa do IFCE.

O questionario inicial (Apéndice A) foi estruturado com questdes objetivas e discursi-
vas, organizadas em trés partes (Parte I, I e IIT). Sua aplicagao ocorreu no Encontro 5 (presen-
cial), correspondente ao Mddulo IV do curso de extensdo, momento em que se deu inicio a
produgdo de dados para esta pesquisa, constituindo-se como instrumento fundamental para o
levantamento inicial das percepgdes e experiéncias docentes.

A Parte I contemplou a identificacdo do participante, reunindo informagdes gerais sobre
sua formacao e atuagdo profissional. A Parte II concentrou-se em aspectos relacionados ao en-
sino de Matematica, especificamente ao ensino da Algebra no 5° e no 6° anos do Ensino Fun-
damental, a luz das orientagdes da BNCC (Brasil, 2018), além de abordar questdes relativas a
transicao entre essas etapas. A Parte III envolveu conhecimentos referentes a Modelagem Ma-
tematica e ao uso de recursos pedagodgicos no ensino da Algebra.

Para fins desta tese, destacamos a Parte II, por dialogar diretamente com o objeto de
estudo e oferecer subsidios relevantes para a analise da transi¢do do 5° para o 6° ano, especial-
mente no que se refere as perspectivas docentes, as experiéncias formativas e a existéncia (ou
ndo) de formagdo docente entre professores dos anos iniciais e finais.

No Quadro 13, apresentamos as questdes que compdem essa parte do instrumento.

Quadro 13 - Questionario Inicial (Parte II)

1. Descreva um pouco sobre vocé como professor (a) que ensina matematica? Fala um pouco como vocé se ver
lecionando matematica.

2. Qual a concepgdo do ensino de algebra proposta pela BNCC a partir dos anos iniciais e/ou finais? Escreva
um pouco sua compreensio.

3. O que vocé compreende sobre o ensino da algebra? Escreva sobre sua compreensdo dos conceitos, aplicagdes
e recursos didaticos para ensinar algebra no Ensino Fundamental.

4. Vocé se considera preparado(a) para ensinar algebra?
()Sim ( )Nao

4.1 Se sim, como vocé ensina algebra em sua sala de aula?
Descreva:

4.2 Se nao, escreva as principais dificuldades.
Descreva:

5. Qual sua visdo sobre o aprendizado dos alunos referente ao assunto de algebra, especifique a turma?
Descreva:
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6. Vocé, professor do 5° ou 6° ano do Ensino Fundamental, ja parou para refletir sobre os desafios vivenciados
pelos alunos na transi¢do do 5° para o 6° ano, especificamente quando nos referimos ao Ensino da Algebra?
( )sim ( )Nao
6.1 Se sua resposta foi sim, nos apresente suas principais concepgoes.
6.2 Se sua resposta foi ndo, o que vocé acha desse processo vivenciado pelo aluno?
7. Vocé ja participou de alguma formagao que discutisse o ensino da algebra nos anos iniciais ¢/ou anos
finais? ( ) Sim ( ) Néo
8. Se sim, descreva um pouco sobre o que foi abordado sobre essa tematica.
9. Vocé ja participou de alguma formagdo docente ou curso de formacdo que oferecesse uma troca de
experiéncia/convivéncia entre os professores que ensina matematica nos anos iniciais, especificamente
professor do 5° ano, e com professores de matematica do 6° ano do Ensino Fundamental? ( ) Sim ( ) Nao
10. Existe um didlogo entre o professor que leciona o 5° (Pedagogo) e o professor 6° ano (Licenciado em
Matematica) para discutir sobre o ensino-aprendizagem de matematica? ( )sim ( ) Nao
11. Qual sua concepgdo da existéncia de um curso de formagdo que envolvesse esses dois profissionais de
formacgdes distintas (prof. de pedagogia e prof. de Matematica)?

Fonte: Recorte do questionario inicial (Apéndice A).

A partir dessas questdes, procedeu-se a analise das respostas fornecidas pelos oito
participantes da pesquisa, com o objetivo de conhecer seu contexto profissional, seus saberes e
expectativas, bem como as abordagens pedagogicas adotadas no ensino da Algebra. Buscamos,
ainda, identificar em que medida os docentes ja haviam refletido sobre a importancia do
processo de transi¢do do 5° para o 6° ano, especialmente no que se refere ao ensino da Algebra,
bem como verificar a existéncia de didlogo e de experiéncias de formagao colaborativa entre o
professor pedagogo e o professor de Matematica. As analises dessas respostas serdo
apresentadas na se¢do 5, onde trataremos das analises e resultados, organizadas de acordo com

as categorias definidas para o estudo.

i1) Féruns de discussao

No ambito dos procedimentos de producdo de dados, destacamos os foruns realizados
no AVA do G-TERCOA-Formacao, configurados como momentos assincronos de interacao.
Por meio desses espacos, investigaremos as concepgdes dos cursistas acerca da tematica
investigada, especialmente no que se refere ao ensino da Algebra no contexto da transi¢io do
5° para o 6° ano, além de favorecer o compartilhamento de experiéncias e praticas pedagdgicas.

A utilizagdo dos foruns mostrou-se coerente com a proposta formativa da pesquisa, pois
promoveu o didlogo entre os participantes e a pesquisadora no ambiente de formacao,
valorizando o professor como sujeito ativo do processo investigativo. As interagdes foram
orientadas pelo respeito as diferentes perspectivas e pela busca de um trabalho colaborativo,
incentivando a reflexdo sobre as praticas desenvolvidas, particularmente no que concerne a

conexao entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental.
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No Quadro 14, apresentamos as perguntas propostas nos foruns do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), estruturadas de modo a contemplar dimensdes analiticas diretamente

relacionadas aos objetivos investigativos do estudo.

Quadro 14 - Perguntas dos foruns do AVA

Forum Pergunta
Forum 4 Na sua concepcao, quais seriam os beneficios da existéncia do didlogo entre o professor
pedagogo que ensina matematica no 5° ano e o professor licenciado em Matematica do 6° ano
para o Ensino da Algebra? E de que forma essa interagdo poderia ser efetuada?

Forum 6 Como vocé analisa a tomada de consciéncia do professor pedagogo do 5° ano e do professor
de matematica do 6° ano ao Ensinar Algebra para seus alunos?

Fonte: Acervo da pesquisa (2024).

Essas perguntas evidenciam a intencionalidade investigativa que orientou a proposicao
dos foruns, ao privilegiar aspectos relacionados tanto as intera¢des entre docentes quanto aos
processos de tomada de consciéncia no ensino de Algebra. Ao mobilizar os participantes para
a explicitacdo de suas percepgdes e andlises, tais perguntas favoreceram a emergéncia de
reflexdes que se mostraram particularmente relevantes para a compreensdo das dindmicas
formativas e dos sentidos atribuidos as praticas pedagogicas no contexto investigado. Os dados
produzidos a partir dessas discussdes serao apresentados e analisados na se¢do de resultados

desta tese.

11i1) Elaboragdo dos planos de atividades e transcrigdo dos audios

Os participantes foram organizados em dois grupos, denominados A e B, para o
momento de didlogo e elaboracdo de um plano de atividade, com foco na proposi¢do de
situagdes de Modelagem Matematica voltadas ao ensino de conceitos de Algebra. Para orientar
essa atividade, foi disponibilizado, tanto no AVA do curso, quanto em versao impressa, um
modelo de plano que apresentava uma estrutura a ser seguida, conforme consta no Apéndice G.

O plano de atividade propde um percurso investigativo e reflexivo, fundamentado na
perspectiva da Modelagem Matematica articulada a atividade ensino-aprendizagem para
ensinar Algebra. Estruturado com uma secio de Identificacdo, o instrumento situa a proposta
no contexto escolar e refor¢a seu carater planejado e colaborativo da atividade. Esse
detalhamento favorece a organizacdo didatica e a possibilidade de socializacdo e replicacdo da
experiéncia. Os topicos: Tematica ou Problematica, Pesquisa Exploratdria, Levantamento de

Problemas, Solucdo de Problemas e Analise critica das solucdes seguem as etapas da
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Modelagem Matematica, orientando o trabalho a partir de uma situagdo contextualizada que
estimula a investigacdo e a validacdo de estratégias.

O campo Habilidades assegura o alinhamento a BNCC, enquanto o item Integracao da
Modelagem Matematica para ensinar Algebra explicita a intencionalidade de mobilizar
conceitos algébricos de forma significativa. Essa organizagao orientou os participantes a partir
de uma situagdo-problema contextualizada, incentivando a investiga¢do, a formulagdo de
hipoteses, a elaboragdo de estratégias e a validagdo das solugdes.

Orientamos que o plano de atividade deveria ser elaborado a partir de um planejamento
entre os grupos, fundamentado na discussdo e na troca de ideias entre professores pedagogos e
de Matematica, com o objetivo de ampliar a compreensdo da praxis pedagogica e fortalecer o
dialogo entre profissionais de formagdes distintas. Ficou acordado entre a pesquisadora e os
participantes que, apds a elaboracdo do planejamento, ao menos um integrante de cada grupo
aplicaria a proposta em sua turma. Posteriormente, a experiéncia seria socializada no tltimo
encontro do curso de extensdao, promovendo a partilha e a reflexdo coletiva sobre a pratica
desenvolvida.

Como resultado desse momento, os grupos de professores elaboraram dois planos de
atividade. As propostas foram construidas de forma colaborativa, com foco em situagdes reais
vivenciadas pelos estudantes, valorizando o didlogo entre docentes dos Anos Iniciais e Finais.
Dentre as experiéncias desenvolvidas, destacamos a atividade do grupo A “Desenvolvendo o
pensamento algébrico na problematica do excesso de lixo na cidade de Fortaleza” (Apéndice
H), elaborada e direcionada para ser aplicada em turmas do 5° ano.

A ideia surgiu a partir da leitura de uma reportagem local. Durante a discussdo, os
professores identificaram que o tema poderia se constituir em uma problematica relevante a ser
explorada com os alunos, pois os incentivaria a investigar questoes relacionadas ao descarte de
residuos, propor possiveis solu¢des e modelar matematicamente dados referentes a produgao e
a coleta de lixo. A atividade envolveu a criagcao de brinquedos e jogos com materiais reciclaveis,
o que favoreceu a compreensdo de conceitos algébricos como varidveis e proporcoes,
articulando sustentabilidade, pensamento critico e tomada de consciéncia sobre a tematica.

O grupo B propos a atividade “Festa de Aniversario: bolo de chocolate” (Apéndice I),
voltada a alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, que teve como eixo a ampliacao de receitas,
explorando o uso de fragdes e a proporcionalidade. Por meio da representacao das medidas com
discos fraciondrios e da resolu¢do de situacdes-problema, a ideia foi fazer com que os
estudantes compreendessem a ideia de equivaléncia e de ampliag@o proporcional, relacionando-

a a nogoes iniciais de generalizag¢do e raciocinio algébrico.
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Evidenciamos com esse momento, a importancia do didlogo e da partilha de
experiéncias entre os professores, uma vez que o planejamento de cada grupo favoreceu
reflexdes sobre as tematicas mais adequadas a cada turma e sobre as estratégias didaticas mais
pertinentes. O alinhamento entre docentes de formagdes distintas fortaleceu a elaboracao de
propostas mais articuladas e intencionais, contribuindo para um ensino de Matematica mais
integrado, contextualizado e significativo.

No que se refere as transcrigdes dos audios, estas foram analisadas e organizadas a
partir da selecao de trechos que abordavam a importancia do trabalho colaborativo entre o
professor do 5° ano e o professor do 6° ano. Buscamos evidenciar com a analise desses excertos
elementos relacionados a tomada de consciéncia docente acerca do processo de transi¢cdo e do
ensino da Algebra entre essas etapas do Ensino Fundamental, a partir das experiéncias e

reflexdes vivenciadas pelos participantes no contexto do curso de extensao.

4.4.3 Etapa 3: Pesquisa de campo

A pesquisa de campo, segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 59), consiste na “observacao
de fatos e fenomenos tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes
e no registro de varidveis que presumimos relevantes, para analisd-los”. Assim, esse tipo de
pesquisa nos mostrou adequada a este estudo, pois envolveu momentos de observagdo,
entrevistas e aplicacdo de questionario realizados no ambiente escolar.

Essa etapa da pesquisa implicou a realizagao de visitas a duas escolas da rede municipal
de Fortaleza—CE'*, com o objetivo de observar as aulas de dois professores participantes do
estudo, um do 5° ano e outro do 6° ano. Paralelamente, foram realizados momentos de
planejamento com esses docentes, visando promover a troca de saberes, reflexdes sobre a
pratica pedagogica e o compartilhamento de experiéncias no contexto do ensino. Para isso, foi
elaborado um cronograma prevendo quatro observagdes em cada turma; no entanto, na turma
do 5° ano foram realizadas apenas trés. Também foram desenvolvidos momentos de
planejamento conjunto, além da aplicagdo de entrevistas semiestruturadas, a fim de obter
informagdes especificas sobre as concepedes desses docentes acerca do ensino de Algebra e do

processo de transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental.

14 Nio foi realizada a descri¢do detalhada do perfil de cada escola, por ndo se constituir como foco deste trabalho.
A énfase do estudo esteve centrada na observacao da postura, das percepcdes e do planejamento dos professores
participantes.
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() Observagao ndo participante nas turmas de 5° e 6° ano

A observagdo ndo participante, segundo Prodanov e Freitas (2013), o pesquisador
estabelece contato com a comunidade ou grupo investigado, porém sem se integrar a ele,
mantendo-se em posicdo externa. Nessa modalidade, o pesquisador presencia os fatos sem
participar das situagdes observadas, assumindo o papel de espectador. Ainda assim, trata-se de
uma observagdo consciente, orientada e sistematizada, conduzida com objetivos previamente
definidos.

A inten¢dao de utilizar esse procedimento técnico foi verificar em que medida os
fundamentos tedricos abordados no curso de extensdo, especialmente aqueles relacionados ao
ensino de Algebra e a Teoria da Objetivagio, com énfase no labor conjunto e na ética
comunitaria, se manifestaram na pratica docente.

Desse modo, foram desenvolvidas atividades de ensino-aprendizagem voltadas ao
ensino da Algebra para turmas do 5° e do 6° ano do Ensino Fundamental. As atividades foram
planejadas (Planos de atividades — Apéndices J e K) a partir de situagdes do cotidiano dos
estudantes, de modo a aproximar os conceitos matematicos de contextos significativos para sua
realidade. A proposta foi estruturada por meio de tarefas voltadas a mobilizagdo do pensamento
algébrico, com énfase na compreensao dos conceitos de igualdade e proporcionalidade. Essas
tarefas foram planejadas no intuito de contribuir, de forma ndo alienante, para a tomada de
consciéncia critica e reflexiva acerca das relacdes e regularidades presentes nessas situacoes,
favorecendo a aprendizagem de conceitos relacionados ao ensino da Algebra.

Nessa direcdo, em cada aula observada (trés no 5° ano e quatro no 6° ano) foram
realizados registros em diario de bordo, contemplando aspectos como o tema da aula, a
atividade proposta para o ensino da Algebra e indicios da presenca do labor conjunto e da ética
comunitéria nas vivéncias em sala de aula.

Cabe ressaltar que, em cada aula, o professor apresentou atividades de ensino-
aprendizagem organizadas a partir dos elementos objeto—objetivo—tarefa (Radford, 2021).
Nesse contexto, foi disponibilizada aos estudantes uma folha de tarefas contendo, no minimo,
dois problemas estruturados em ordem crescente de complexidade. As situagdes propostas
abordavam conceitos como capacidade, igualdade e proporcionalidade (trabalhados com as
turmas do 5° e do 6° ano), bem como expressdes e equagdes algébricas, exploradas
especificamente com o 6° ano. Essas atividades foram desenvolvidas ao longo dos encontros
realizados em cada turma, e o professor regente procurou propor situagdes-problema
contextualizadas no cotidiano dos alunos, conforme preconiza a abordagem da Modelagem

Matematica.
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Tanto o professor do 5° ano quanto o do 6° ano, ao longo dos encontros, procuraram
desenvolver as atividades seguindo os momentos propostos: (a) apresentacdo da atividade pelo
professor; (b) trabalho em pequenos grupos; (c) discussdes entre professor e alunos; (d)
discussoes entre os grupos; e (e) discussao geral (Radford, 2021a). Cabe ressaltar que, para
Radford (2021a), o conceito de atividade, para se distinguir de outras concepgdes presentes na
literatura educacional, ¢ compreendido como labor conjunto, como foi apresentado na subsegao
3.1

Inicialmente, cada professor apresentou a tarefa, entregue em formato impresso, e
convidou os estudantes a se organizarem em pequenos grupos de discussdo, compostos por
quatro ou cinco integrantes. Ao longo do desenvolvimento das atividades, os professores
acompanharam o trabalho dos grupos, intervindo quando solicitados ou ao realizar visitas a
cada grupo, com o intuito de incentivar o didlogo, a reflexdo e as discussdes em torno das tarefas
propostas. Ao final de cada tarefa, realizava-se um momento de discussdo com toda a turma,
no qual os grupos apresentavam suas ideias, compartilhavam estratégias de resolucdo e
discutiam as solu¢des encontradas.

Nesse processo, as conclusdes elaboradas pelos estudantes puderam ser ampliadas e
aperfeicoadas a partir das contribui¢cdes dos demais grupos, em um movimento de didlogo e
discussdo. Essa dinamica esteve alinhada aos preceitos da ética comunitaria, “modos de
colaboragdo e interacdo humana que promovam uma postura critica, solidariedade,
responsabilidade e cuidado com o outro” (Radford, 2015, p. 556, tradug@o nossa).

De modo geral, apds os encontros, a pesquisadora e o professor colaborador (C2 e C6)
realizavam momentos de didlogo sobre a aula desenvolvida. Nessas conversas, os professores
destacavam aspectos que diferenciavam a aula em relacdo as anteriores, refletindo sobre
possiveis dificuldades e limitagdes do processo, bem como sobre os objetivos que foram
alcancados e aqueles que ainda precisavam ser retomados. Além disso, ambos os professores
colaboradores manifestaram admiracao pela evolucao apresentada pelas turmas ao longo das
atividades, evidenciando avangos na participagdo € no envolvimento dos estudantes durante as
aulas.

A partir das observagdes realizadas, foi possivel identificar indicios de que os
fundamentos tedricos discutidos no curso de extensdo, especialmente aqueles relacionados a
TO, passaram a se manifestar nas praticas docentes desenvolvidas em sala de aula.

Em particular, observamos a presenga de elementos associados ao labor conjunto,
compreendido por Radford (2021a, p. 127) como “atividade realizada lado a lado pelo professor

e pelos alunos”, ou seja, uma atividade na qual professores e estudantes se engajam
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conjuntamente na produ¢do e na compreensdao do conhecimento. Também foram identificados
indicios da ética comunitdria nas interagdes em sala de aula, especialmente por meio da
valorizacdo de atitudes relacionadas a responsabilidade, ao compromisso € ao cuidado com o
outro.

Embora se reconhega que a consolidagdo de uma ética comunitdria em sala de aula
constitui um processo gradual, que exige um desenvolvimento continuo ao longo do tempo e
nao emerge de forma espontanea, os encontros observados ja evidenciaram movimentos iniciais
de respeito mutuo, colaboragao e atengao as contribuicdes dos colegas. Esses aspectos indicam
a presenga de estimulos, por parte dos professores colaboradores, no sentido de incorporar e
promover, em suas turmas, ainda que de maneira processual, principios da Teoria da
Objetivagdo discutidos durante o curso de extensdo, especialmente no que se refere a ética

comunitaria, valorizagdo das interagdes e a produg@o conjunta do conhecimento matematico.

(IT) Planejamento entre pesquisadora e professores colaboradores

Os momentos de planejamento diferenciaram-se das observacdes em sala de aula,
constituindo espagos de reflexdo e organizacdo das praticas pedagdgicas. Os encontros
ocorreram de forma online, presencialmente nas escolas e, o ultimo aconteceu na Faculdade de
Educagdao da Universidade Federal do Ceard (FACED), favorecendo o didlogo e a analise
conjunta das propostas de ensino.

Inicialmente, foram realizados momentos de planejamento individual entre a
pesquisadora e cada professor colaborador. O primeiro ocorreu entre a pesquisadora e o
colaborador C2, seguido do encontro com o colaborador C6. Essa organizacdo teve como
objetivo proporcionar um ambiente mais confortavel para que cada docente pudesse apresentar
e discutir sua proposta de aula voltada ao ensino da Algebra em sua turma, compartilhando suas
ideias, estratégias e expectativas em relagdo ao desenvolvimento das atividades.

Posteriormente, realizamos um momento de planejamento coletivo, de forma online, por
meio de uma sala de webconferéncia, reunindo a pesquisadora e os colaboradores C2 e C6. Esse
encontro possibilitou a socializacdo das propostas elaboradas, promovendo partilhas de
experiéncias e reflexdes sobre possiveis ajustes e aprimoramentos nas atividades planejadas.

O planejamento final ocorreu presencialmente na FACED, configurando-se como um
momento significativo, marcado por reflexdes criticas acerca do processo formativo
vivenciado, das experiéncias desenvolvidas em sala de aula e das contribui¢cdes da pesquisa

para a pratica docente dos participantes.
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Para os momentos de planejamento, foram utilizados alguns instrumentos para a coleta
de dados, dentre os quais se destacam: os planos de atividades elaborados pelos professores, o
roteiro da entrevista ndo estruturada e o questionario final. Esses instrumentos sao descritos a

seguir.

(1) Planos de atividades para o 5° e para o 6° ano do Ensino Fundamental

Os planos foram elaborados durante os momentos de planejamento realizados entre a
pesquisadora e os professores colaboradores. Nos Apéndices J e K encontram-se disponiveis os
planos referentes ao 5° e ao 6° ano do Ensino Fundamental, respectivamente.

Os planos organizados pelo professor colaborador do 5° ano foram estruturados a partir
de problematicas contextualizadas, envolvendo situagdes familiares aos alunos, como a
organiza¢do de mesas, capacidade de recipientes, relagdes de equivaléncia e situagdes ligadas
ao ambiente escolar, como a organizagdo de uma horta. Essa abordagem favoreceu a
mobilizagdo de conceitos como propor¢do, equivaléncia, padrdes e relagdes de igualdade,
possibilitando a elaboracdo de significados matematicos de forma progressiva.

Os planos de atividades desenvolvidos pelo professor colaborador do 6° ano buscaram
articular situag¢des do cotidiano dos estudantes com conceitos relacionados ao desenvolvimento
do pensamento algébrico. As propostas favoreceram que os alunos transitassem gradualmente
da interpretagdo de situacdes concretas para formas mais sistematizadas de representagao
matematica, mobilizando processos de generalizagdo, estabelecimento de relacdes e analise de
regularidades. Entre os contextos explorados nas atividades, destacam-se situagdes envolvendo
compras em mercado e problemas relacionados ao uso de balancas, os quais possibilitaram
discutir relagdes quantitativas, equivaléncias e a representacdo de quantidades desconhecidas
por meio de varidveis. Dessa forma, as atividades procuraram promover a compreensao de
ideias algébricas a partir de contextos significativos, estimulando a investigagdo, a
argumentacao e a elaboragdo de estratégias de resolugdo pelos estudantes.

A elaboracao desses planos ocorreu em dois momentos distintos. Inicialmente, os dois
primeiros encontros foram planejados a partir de encontros individuais entre a pesquisadora e
cada professor colaborador (C2 e C6), o que possibilitou a organizagao inicial das propostas de
aula. Posteriormente, o planejamento do encontro 3 para o 5° ano e dos encontros 3 e 4 para o
6° ano do Ensino Fundamental foi realizado de forma colaborativa, em um encontro online
realizado por meio de uma sala de webconferéncia, momento em que foram discutidos,
ajustados e aprimorados os encaminhamentos das atividades a serem desenvolvidas em sala de

aula.
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(i1) Realizagdo da entrevista

De acordo com Prodanov e Freitas (2013, p. 106), “A entrevista ¢ a obtengdo de
informacdes de um entrevistado sobre determinado assunto ou problema”. Esse instrumento
pode assumir diferentes formatos metodologicos, como estruturada, quando segue um roteiro
previamente definido; ndo estruturada, quando permite maior flexibilidade ao pesquisador na
conducdo das perguntas; e do tipo painel, caracterizada pela reaplicagdo das mesmas questdes
aos mesmos participantes em diferentes momentos, com o objetivo de acompanhar possiveis
mudancgas nas opinides. Em qualquer dessas modalidades, ¢ fundamental que o pesquisador
tenha um planejamento prévio para garantir a coleta das informagdes necessarias.

No contexto desta investigacao, optamos pela realizagdo de entrevistas ndo estruturadas
(Anexo D) com os professores colaboradores, realizadas no ultimo encontro destinado ao
encerramento da pesquisa de campo. A escolha por esse formato ocorreu pela intencao de
favorecer um espago mais aberto de didlogo, no qual os docentes pudessem expressar
livremente suas percepgdes, reflexdes e experiéncias relacionadas ao processo formativo
vivenciado, bem como as discussdes acerca do ensino da Algebra e da transicdo entre 0 5° ¢ 0
6° ano do Ensino Fundamental.

Por meio desse instrumento, verificamos como os professores participantes analisaram
a importancia da partilha de experiéncias entre o professor pedagogo do 5° ano e o professor de
Matematica do 6° ano no contexto da transi¢do escolar. Somando a isso, investigamos de que
maneira as discussdes sobre o ensino da Algebra, vivenciadas ao longo do curso de extensdo e
do planejamento entre a pesquisadora e os professores colaboradores, repercutiram em suas
posturas docentes € em suas percepgdes sobre o ensino dessa unidade tematica. Também
procuramos identificar como os professores analisaram sua propria tomada de consciéncia
acerca do processo de transicio do ensino da Algebra do 5° para o 6° ano, a partir das

experiéncias formativas vivenciadas.

(111) Questionario final

Segundo Prodanov e Freitas (2013), o questionario deve ser elaborado de forma clara e
objetiva, com extensdo adequada e acompanhado de orientagdes que esclarecam os objetivos
da pesquisa e a importancia das respostas, a fim de incentivar a participagdao do respondente.
Os autores também destacam que esse instrumento pode ser aplicado por diferentes meios,
como envio fisico ou, mais recentemente, por recursos eletronicos, que contribuem para tornar

o processo de coleta de dados mais 4gil e econdmico.

107



Esse instrumento, apresentado no Apéndice F, foi disponibilizado em formato impresso
aos professores colaboradores no ultimo encontro de planejamento e reflexdo, realizado na
FACED. Na ocasido, o material foi entregue pela pesquisadora ao final do encontro, sendo
solicitado que os participantes respondessem as questdes na propria folha em momento
posterior, com a devida tranquilidade.

O objetivo desse questionario foi identificar as percep¢des dos professores
colaboradores apds os momentos de planejamento vivenciados no ambito da pesquisa,
buscando identificar reflexdes relacionadas ao processo de transi¢do do ensino da Algebra do
5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. As questdes investigaram como os docentes avaliam
sua postura e possiveis mudangas em suas praticas pedagdgicas apds essas experiéncias, bem
como os desafios e as contribui¢cdes do didlogo entre o professor pedagogo do 5° ano e o
professor de Matematica do 6° ano.

O instrumento buscou evidenciar indicios de tomada de consciéncia docente e
compreender de que forma o planejamento entre esses profissionais de formagdo distintas,
aliado a principios da TO, como o labor conjunto e a ética comunitéria, pode contribuir para
minimizar os desafios presentes nesse processo de transi¢ao escolar.

Esperamos que as analises das respostas contribuam para aprofundar a compreensao
sobre as reflexdes dos professores acerca da tematica investigada. Assim, os dados produzidos
pelo questiondrio final, articulados aos demais instrumentos da pesquisa, poderao nos fornecer
subsidios relevantes para a interpretagdo dos fendmenos investigados e para o alcance dos

objetivos do estudo.

4.4.4 Etapa 4: Produgao do relatorio de tese

A etapa final da investigagdo consistiu na elaboracdo do relatério de tese, momento
dedicado a organizacdo e ao tratamento analitico do material empirico produzido ao longo da
pesquisa. Nessa etapa, realizamos a organizacdo dos achados, a elaboracdo de categorias, a
construgdo das andlises e a redacao final da tese, integrando as diferentes fases da pesquisa.

A articulacdo entre as etapas e os procedimentos metodoldgicos adotados foi por nds
sustentada pelos pressupostos da TO, possibilitando compreendermos como professores com
formacgdes distintas refletem sobre sua pratica no contexto da transicdo do 5° para o 6° ano do
Ensino Fundamental.

Examinamos os dados a luz da SFMAD (Menezes et al, 2024), metodologia cuja

fundamentagdo serd apresentada na subsecdo seguinte. Esse procedimento nos orientou na
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leitura interpretativa do material empirico, possibilitando identificar as a¢des formativas, os
indicios de reflexdo e os processos de interacao estabelecidos entre nds, pesquisadoras, € os
professores colaboradores nos momentos de labor conjunto, tanto no curso de extensao quanto

nas atividades de planejamento.

4.5 Metodologia de analise de dados

A andlise de dados constitui uma etapa fundamental em uma investigacdo cientifica,
uma vez que possibilita atribuir significado as informagdes coletadas e produzir conhecimentos
em consonancia com os objetivos do estudo. Nesse sentido, para Prodanov e Freitas (2013, p.
112), “a andlise deve ser feita a fim de atender aos objetivos da pesquisa e para comparar e
confrontar dados e provas com o objetivo de confirmar ou rejeitar a(s) hipotese(s) ou os
pressupostos da pesquisa”. Desse modo, a analise de dados constitui 0 momento em que as
informagdes obtidas no campo sdo organizadas, examinadas e confrontadas com a problematica
investigada, permitindo que os resultados avancem para além da descricio empirica e
dialoguem criticamente com os referenciais tedricos adotados.

Corroborando essa compreensao, Menezes et al. (2024, p. 12) enfatizam que “[...] a
analise de dados € uma etapa da pesquisa, alinhada & metodologia, em que tem como objetivo
a solugdo do problema, ou seja, ¢ 0 momento em que o pesquisador analisa os dados coletados
no decorrer da pesquisa, para dialogar e alcangar os objetivos propostos”.

Considerando essa perspectiva, conduzimos a analise dos dados desta investigacao a luz
da Sequéncia Fedathi como Metodologia de Analise de Dados (SFMAD)">. Adotamos essa
metodologia, originada da proposta de ensino desenvolvida por Borges Neto (2018), que tem
como objetivo contribuir para o desenvolvimento do processo de ensino, buscando focar nas
acoes docentes com o proposito de promover mudancas nas atitudes e na postura do professor.

De acordo com Marques (2024, p. 54), ao abordar a Sequéncia Fedathi como
Metodologia de Analise de Dados (SFMAD), “¢ pertinente caracteriza-la nesse momento para
uma melhor compreensdo de desdobramentos de outras facetas da SF até chegar na mais
recente, facilitando a compreensdo de como as fases da SF transformam-se, evoluem ou dao

suporte para as etapas das demais metodologias”.

150 estudo que deu origem 2 SFMAD resultou de investigagdes desenvolvidas por quatro doutorandas, entre as
quais se inclui a autora desta tese, todas vinculadas ao grupo de pesquisa GTERCOA/CNPq/UFC.
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Nessa direcao, a SF apresenta diversas abordagens metodolédgicas, sendo compreendida
como metodologia de ensino, metodologia de pesquisa (Menezes, 2018), metodologia de
formagdo (Felicio, 2024) e, mais recentemente, como metodologia de analise de dados
(Menezes et al., 2024). Essa ampliacao de perspectivas evidencia o movimento de consolidagao
e de diversificacdo do uso da SF no campo académico, o que pode ser observado em pesquisas
recentes que incorporam essa abordagem em seus processos investigativos.

Neste contexto, observamos que o uso da SFMAD vem se consolidando no campo da
Educagao Matematica, com destaque para os trabalhos de doutorado de Scipido (2024),
Menezes (2024) e Marques (2024), que adotaram essa metodologia de analise de dados em suas
pesquisas. Em comum, esses estudos utilizam procedimentos analiticos semelhantes para
organizar, interpretar e sistematizar as informagdes coletadas, evidenciando a pertinéncia e a
consolidacdo dessa abordagem metodologica.

A SFMAD, segundo Menezes (2024, p. 17), “pode ser aplicada para organizar e analisar
dados de pesquisas educacionais, inferindo as fases e principios da SF para categorizar e
interpretar dados de forma sistematica e fundamentada teoricamente”. Essa defini¢ao
evidencia que a SFMAD nao se limita a um procedimento técnico, mas constitui uma proposta
metodoldgica orientada por principios tedricos, que permite verificar o movimento
investigativo a luz das fases da SF.

A proposta organiza o processo investigativo em quatro subfases: Curadoria, Mintcia,
Apresentagdo e Interpretagdo, que correspondem, respectivamente, as fases da SF: Tomada de
Posi¢do, Maturagao, Solu¢ao ¢ Prova (Menezes et al., 2024). Essas subfases estruturam o
percurso analitico, possibilitando ao pesquisador transitar de forma reflexiva e coerente com os
objetivos da pesquisa.

Na Figura 12, apresentamos um fluxograma que descreve essas subfases e sua relagdo
com as fases da SF, evidenciando as relacdes e movimentos que caracterizam o processo de

analise.
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Figura 12 — Pressupostos de integragdo da SF e SFMAD

Fases da SF Subfases da SF

l l

Tomada de posicao

- Curadoria
Apresentacdo de um problema e e e = = = - P | evantamento e organizagio
inicial, contextualizado e inicial dos dados
desafiador. ’
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Momento em que 0S AlUN0S * = = = = = = Anélis:?};]rg;:aﬁ dada e

elaboram estratégias para
resolver o problema.

1 l

Solucao
Apresentacdo e discussio das e e e = = - -
estratégias e solugdes
elaboradas pelos alunos.

l l

categorizacao preliminar.

> Apresentacio
Sistematizacdo e organizagao
em categorias analiticas.

Prova _
Sistematizacdo, pelo cmmmmaed WLl )
professor, do conhecimento LI critica e artlct}lac;ao
construido com referencial tedricos.

Fonte: Adaptado de Menezes ef al. (2024).

Assim, estabelecemos uma integragdo entre as fases da SF, compreendida como
metodologia de ensino, e as subfases que compdem a metodologia de analise de dados, as quais
foram organizadas de modo a favorecer um processo analitico fundamentado e reflexivo.

Apds o tratamento das informagdes produzidas pelos instrumentos de pesquisa,
procedemos a etapa de anélise dos dados. Coletamos os dados em dois contextos investigativos.
No curso de extensao, utilizamos como instrumentos: questionario inicial, planos de atividade
elaborados pelos participantes, registros dos foruns de discussdo e transcrigdes das gravacoes
dos momentos de vivéncia do curso. Ja na pesquisa de campo, obtivemos os dados por meio de
questionario final, entrevistas, planos de atividade produzidos pelos dois professores
colaboradores e transcricoes das gravacdes das vivéncias relacionadas aos momentos de
planejamento.

Na sequéncia, apresentamos as quatro subfases da SFMAD, estabelecendo sua relagao

com o desenvolvimento desta investigacao.

Subfase 1: Curadoria

Nesta etapa, ¢ dedicada a coleta e a curadoria dos dados, realizando a organizacdo e a
selecdo das informacdes mais relevantes em consonancia com os objetivos da pesquisa.
Conforme destaca Scipido (2024), esse processo contribui para a compreensdao do contexto
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investigado a partir dos dados produzidos. Durante a curadoria, ocorre uma analise inicial, na
qual ¢ realizada uma leitura exploratéoria do material obtido por meio dos diferentes
instrumentos de coleta, com a finalidade de selecionar, sistematizar e organizar os dados
relacionados ao contexto da investigacao.

A curadoria dos dados para esta pesquisa foi organizada em dois momentos:

(1) a obtengao dos dados no contexto da pesquisa; e

(2) a selecao dos materiais considerados mais relevantes para responder as questoes de
investigacao e alcancar os objetivos especificos.

No primeiro momento, realizamos o levantamento ¢ a organizacao de todos os materiais
produzidos durante o curso de extensdo, bem como nos momentos de observacdo em sala de
aula com as turmas do 5° e do 6° ano do Ensino Fundamental. Também consideramos os
registros provenientes dos encontros de planejamento realizados entre a pesquisadora e os
professores colaboradores.

No segundo momento, reunimos e organizamos os dados provenientes das respostas aos
questionarios inicial e final, das transcricdes das gravagdes, dos registros fotograficos, das
respostas aos foruns de discussao e das respostas da entrevista ndo estruturada.

Dessa forma, essa subfase configurou-se como uma triagem inicial dos dados, na qual

identificamos e selecionamos aqueles que se relacionavam diretamente com o objeto de estudo.

Subfase 2: Minucia

A Minucia corresponde ao debrucamento analitico sobre os materiais previamente
selecionados, exigindo do pesquisador um olhar critico e reflexivo voltado a identificagdo de
padrdes, bem como de diferencas e semelhangas entre os dados, permitindo-nos uma maior
compreensdo dos fendmenos observados (Scipido, 2024).

Nessa direcao, Marques (2024) afirma que essa subfase estabelece didlogo com a etapa
de maturacdo, uma vez que envolve a apropriagdo € a compreensao dos dados produzidos, bem
como a reflexdo acerca de sua relacdo com o contexto da pesquisa. Esse processo favorece a
elaboracgdo das categorias de andlise, que emergem da interagdo entre os dados empiricos € a
interpreta¢do do pesquisador.

De forma complementar, Menezes et al. (2024) ressaltam que essa etapa implica
examinar os registros em profundidade, com o objetivo de identificar elementos recorrentes e
significativos no conjunto dos dados. A partir desse movimento analitico, realizamos um

debrucamento sobre os diferentes materiais produzidos ao longo da pesquisa, buscando
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identificar aqueles que apresentavam maior relevancia para contribuir com a compreensdo do
fendomeno investigado.

Nesse processo, analisamos as respostas aos questionarios inicial e final (selecionando-
se as questdes mais relacionadas aos objetivos), as transcrigdes das gravacdes, a partir de
recortes de episodios dos encontros do curso de extensdo e dos momentos de planejamento, os
registros fotograficos que evidenciaram momentos considerados mais significativos das
vivéncias desenvolvidas, as respostas dos foruns de discussao (especificamente os foruns 4 e 6)
e as respostas provenientes da entrevista ndo estruturada.

Além disso, também examinamos as produgdes dos planos de atividades elaborados
pelos participantes, tanto aqueles construidos coletivamente durante as vivéncias formativas no
curso de extensdo (grupo A e B) quanto os planos produzidos nos momentos de planejamento
realizados entre a pesquisadora e os professores das turmas do 5° e do 6° ano do Ensino
Fundamental. Ap6s esse momento, observamos que as categorias de analise passaram a emergir
e comegaram a ser delineadas.

Durante esse processo de analise, constatamos que alguns instrumentos, embora tenham
sido coletados e inicialmente examinados, ndo apresentavam informagdes relevantes ou
aprofundadas para contribuir de forma direta com os objetivos desta investigacdo. Por esse
motivo, materiais como o forum 5, as gravagodes realizadas durante determinados momentos
das observacdes em sala de aula e algumas questdes do questiondrio inicial (especificamente as
contidas na parte I1I) ndo foram incluidos no corpus de andlise, uma vez que seus registros nao

traziam elementos analiticos consistentes que ampliassem a compreensao do objeto de estudo.

Subfase 3: Apresentacgao

Na sequéncia, a subfase da Apresentacdo consistiu na sistematizacao e organizagao dos
dados em categorias, relacionando-as aos objetivos da pesquisa. Para Marques (2024, p. 80), “¢
0 momento em que as categorias serdo devidamente organizadas e apresentadas de maneira
clara”.

As informagdes foram organizadas de modo a favorecer a compreensao das relagdes
estabelecidas entre as categorias de andlise, bem como de que maneira essas categorias
dialogam com os objetivos da pesquisa, constituindo-se como base para a interpretagdo dos
resultados. Nesse sentido, considerando os objetivos do estudo e os instrumentos/técnicas de
producdo de dados utilizados, foram analisados os questionarios inicial e final, as transcri¢des
das gravacdes, anotacdes do diario de bordo, as respostas dos foruns de discussdo (4 e 6), as

respostas provenientes da entrevista nao estruturada e as producdes dos planos de atividades
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elaborados no curso de extensao (pelos grupos A e B), bem como os planos produzidos pelos

professores colaboradores (C2 e C6).

O Quadro 15, apresentamos as categorias relacionadas com os objetivos especificos,

além de indicar as fontes de dados a partir das quais foram extraidas.

Quadro 15 - Categorias de analises e suas fontes

Educagdo Basica brasileira, a partir dos
documentos  oficiais, identificando  os
encaminhamentos relacionados ao ensino da
Algebra;

Objetivos especificos Categorias de analises Fonte
Identificar evidéncias do processo de transi¢do | 1. Orienta¢des curriculares | Pesquisa documental e
do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental na | e perspectivas docentes | bibliografica;

sobre o ensino da Algebra
¢ 0 processo de transi¢ao

Questionario inicial.

Analisar as a¢des desenvolvidas no ambito do
curso de extensdo, a luz dos pressupostos
teoricos da Teoria da Objetivagdo, refletindo
acerca das contribuigdes do didlogo para a
tomada de consciéncia docente acerca do
ensino da Algebra nos 5° e 6° anos do Ensino
Fundamental;

2. Formagdo colaborativa
e labor conjunto no curso
de extensao

Foérum 4
Foérum 6
Planos de atividades (grupo A e

B)
Transcrigdes das gravacdes

Apresentar as praticas pedagdgicas de
professores do 5° e do 6° anos do Ensino
Fundamental, por meio da observagdo em sala
de aula e do planejamento, mostrando o uso das
teorias discutidas na formacdo, a postura
docente ¢ a tomada de consciéncia sobre o
processo de transicdo do ensino da Algebra.

3. Praticas pedagogicas
para o ensino da algebra,
planejamento colaborativo
e tomada de consciéncia
docente

Planos de atividades do 5 ¢ 6
anos;

Diario de bordo; Transcrigdes
das gravagdes;

Questionario final,

Entrevista.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

As categorias apresentadas no Quadro 15 foram definidas a partir dos objetivos da

pesquisa, buscando organizar e orientar a analise dos dados produzidos no estudo, como ¢

orientado pela SFMAD (Menezes et al., 2024). Dessa forma, as categorias constituem eixos

interpretativos que orientam a andlise e a discussdo dos dados, em didlogo com o referencial

tedrico que fundamenta o estudo.

Para melhor sistematizar e analisar os dados produzidos na pesquisa, elaboramos o

Quadro 16, no qual sdo apresentadas as categorias analiticas, suas respectivas subcategorias e

uma breve descri¢do de cada uma delas, indicando os principais elementos considerados no

processo de analise. As subcategorias foram delineadas a partir dos dados produzidos ao longo

da investigagdo, o que possibilitou aprofundar a compreensao dos aspectos investigados.

Quadro 16 - Categorias analiticas, subcategorias e descri¢ao

sobre 0 ensino

e perspectivas docentes

da

Categorias Subcategorias Descricao
Categoria 1: 1.1 Encaminhamentos | Refere-se a andlise nos documentos curriculares
Orientagdes curriculares | curriculares, praticas | oficiais que tratam sobre a transicdo escolar € o

docentes e concepgdes sobre
o ensino da Algebra (5° e 6°
anos).

ensino da Algebra no 5° e no 6° ano do Ensino
Fundamental no Brasil. Bem com as respostas do
questionario inicial.
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Algebra e o processo de
transicao

1.2 Formagao para o ensino
da Algebra e percepgdes so-
bre a transi¢do do 5° para o
6° ano.

Abrange as percepgdes dos professores acerca do
processo de transi¢do entre o 5° e 0 6° ano, bem como
reflexdes relacionadas a formagao docente.

Categoria 2:
Formagao colaborativa e
labor conjunto no curso
de extensdo

2.1 Reflexdes docentes
sobre a transi¢do do ensino
da Algebra.

Diz respeito as reflexdes produzidas pelos
professores durante o curso de extensdo,
especialmente no que se refere as discussoes sobre o
ensino de Algebra nesse processo de transicio.

2.2 O labor conjunto e a
producdo de propostas
pedagdgicas no ensino da
Algebra.

Refere-se as interacdes, didlogos ¢ processos
coletivos desenvolvidos entre os professores
participantes, evidenciando o trabalho colaborativo
e sua relacio com a elaboragdo de propostas
pedagdgicas no contexto da formagao.

Categoria 3:
Praticas pedagogicas
para o ensino da
Algebra, planejamento
colaborativo e tomada
de consciéncia docente

3.1 Praticas pedagbgicas e
pressupostos da Teoria da
Objetivagdo no ensino da

Envolve a andlise dos planos de atividades,
considerando em que medida mobilizam principios
relacionados & Teoria da Objetivacao.

Algebra.
3.2 Planejamento | Refere-se ao planejamento realizado entre a
colaborativo entre | pesquisadora e os professores para a organizagdo de

professores do 5° e do 6° ano

propostas didaticas para o ensino da Algebra, bem

como aos indicios de tomada de consciéncia docente
sobre a transi¢do, evidenciados em suas reflexdes e
praticas sobre esse processo.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

para o ensino da Algebra e
tomada de consciéncia.

Subfase 4: Interpretacio

A subfase de interpretacdo refere-se ao momento em que os dados sdo analisados de
forma critica a luz do referencial teérico que fundamenta a pesquisa. Aqui, o pesquisador
procura assimilar os significados presentes no material empirico, articulando-os com as
discussdes teoricas do estudo, com o objetivo de responder a questdo de investigacdo e os
objetivos (Scipido, 2024).

Dessa forma, a utilizagcdo da SFMAD assegurou rigor € consisténcia ao processo
analitico, permitindo que cada uma de suas subfases contribuisse de maneira complementar
para a constru¢do de um olhar interpretativo sobre os dados produzidos ao longo da
investigagdo. Fundamentada nos pressupostos apresentados por Menezes et al. (2024), Marques
(2024), Menezes (2024) e Scipido (2024), essa abordagem metodoldgica orientou a
organizagao, a sistematizacao e a interpretacdo dos dados, favorecendo uma anélise articulada
entre o material empirico e o referencial tedrico da pesquisa.

Com base nesse percurso analitico, buscamos compreender as nuances que permeiam a
tomada de consciéncia acerca do processo de transi¢do do ensino da Algebra do 5° para o 6°
ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva do professor pedagogo e do professor de
Matematica.

A proxima se¢do, dedicamos a apresentacao e a analise dos dados produzidos no ambito

desta investigacao.
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5 REVELACOES DA PESQUISA: ANALISE DA TOMADA DE CONSCIENCIA
SOBRE A TRANSICAO DO ENSINO DA ALGEBRA

Nesta se¢do, sdo apresentados e discutidos os dados produzidos ao longo do
desenvolvimento da investigacao. Esses dados foram obtidos a partir das atividades realizadas
no curso de extensdo “Modelagem Matematica ¢ a Pratica Docente nos Anos Iniciais”, bem
como da pesquisa de campo desenvolvida em duas escolas municipais de Fortaleza, que
envolveu observacdes em sala de aula em turmas do 5° ¢ 6° anos do Ensino Fundamental ¢
momentos de planejamento entre a pesquisadora e dois professores colaboradores.

A interpretacdo dos dados foi orientada por trés categorias de andlise, construidas em
articulagdo com o objetivo geral da pesquisa e os objetivos especificos, sendo elas: (1)
Orientagdes curriculares e perspectivas docentes sobre o ensino da Algebra ¢ o processo de
transi¢ao; (2) Formacdo colaborativa e labor conjunto no curso de extensdo; ¢ (3) Praticas
pedagogicas para o ensino da Algebra, planejamento colaborativo e tomada de consciéncia
docente. A andlise também considerou as subcategorias apresentadas e descritas na sec¢ao
anterior.

Em consonancia com a subfase interpretativa da SFMAD, a discussao dos dados apoiou-
se nos referenciais tedricos que fundamentam esta investigagdo. Para tanto, foram mobilizados
os pressupostos da TO, especialmente as contribuicdes de Radford (2018, 2021a, 2021c) e
Costa (2022), que subsidiaram a compreensao sobre o labor conjunto, a €ética comunitaria, os
processos de objetivacao e subjetivagdo e a tomada de consciéncia. Ademais, a interpretacao
dos aspectos relacionados ao ensino da Algebra foi sustentada pelos estudos de Aratjo (2008),
Borralho et al. (2007), Borralho e Barbosa (2009), Bezerra (2023) e Gomes (2020), os quais
contribuiram para a analise do desenvolvimento do pensamento algébrico e das praticas
pedagdgicas evidenciadas nos dados produzidos.

No que se refere a compreensao da transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental,
foram considerados os aportes de Alves (2024), Furtado (2018), Mendes (2022), Ferreira
(2018), Reis e Nogueira (2021) e Azevedo et al. (2024), cujas contribuigdes possibilitaram
interpretar criticamente os dados produzidos e estabelecer relagdes entre os resultados da
pesquisa, a literatura especializada e os objetivos propostos nesta tese.

Para o desenvolvimento dessa analise, foram considerados os diferentes instrumentos
de producao de dados utilizados ao longo da investigagdo. Entre esses instrumentos, destacam-
se as analises nos documentos oficiais, as respostas aos questionarios inicial e final, as
transcrigdes das gravagdes dos encontros, os registros do diario de bordo, as respostas dos
foruns de discussdo (4 e 6), as respostas provenientes da entrevista ndo estruturada, as
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produgdes dos planos de atividades elaborados durante o curso de extensdo pelos grupos A e
B, bem como os planos de atividades produzidos pelos professores colaboradores: DP5
(Docente Pedagogo do 5° ano) e DM6 (Docente de Matematica do 6° ano) nos momentos de
planejamento realizados no contexto da pesquisa de campo.

A partir da analise desses materiais, as subse¢des que se seguem desenvolvem a
discussdo dos resultados a luz da problematica investigada, com o propdsito de oferecer

elementos que contribuam para responder os objetivos desta tese.

5.1 Categoria 1 — Orientacdes curriculares e perspectivas docentes sobre o ensino da
Algebra e o processo de transicio

A primeira categoria foi construida a partir da andlise dos documentos oficiais que ori-
entam o ensino de Matematica na Educagdo Brasileira, bem como das pesquisas bibliogréaficas
que abordam o ensino de Matematica no contexto da transicdo dos Anos Iniciais para os Anos
Finais do Ensino Fundamental. Também foram consideradas as respostas obtidas no questiona-
rio inicial aplicado aos professores participantes da pesquisa.

Esta categoria buscou compreender, os encaminhamentos presentes nos documentos
curriculares relacionados ao ensino da Algebra nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Funda-
mental, evidenciando aspectos que sinalizam (ou nio) o processo de transi¢do escolar do 5°
para o 6° ano. Além disso, abrangeu as perspectivas docentes sobre o ensino da Algebra, as
experiéncias formativas e a existéncia (ou ndo) de formagao docente entre professores do 5° e
6° ano do Ensino Fundamental, tomando como base tanto os estudos ja publicados e identifica-
dos na revisao de literatura (apresentados na subse¢do 4.4.1) quanto os dados provenientes das
respostas ao formuldrio inicial.

No ambito desta categoria, a analise dos dados foi organizada a partir de duas subcate-
gorias: Encaminhamentos curriculares, praticas docentes e concepgdes sobre o ensino da Alge-
bra (5° e 6° anos); e Formagcdo para o ensino da Algebra e percep¢des sobre a transigdo do 5°
para o 6° ano. Dessa forma, a andlise desenvolvida nesta categoria estabeleceu um didlogo di-

reto com o objetivo especifico 1 da pesquisa.
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5.1.1 Encaminhamentos curriculares, praticas docentes e concepgdes sobre o ensino da
Algebra (5° e 6° anos)

A anélise dos documentos curriculares oficiais!®: ParAmetros Curriculares Nacionais
(PCN), Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (DCN) e Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), reconhecem que a transi¢ao entre os Anos Iniciais para
os Anos Finais do Ensino Fundamental envolve mudancas significativas na organizagdo do
trabalho pedagogico e nas formas de aprendizagem dos estudantes. No entanto, observamos
que as orientacdes apresentadas sdo predominantemente de carater geral, ndo explicitando
encaminhamentos pedagdgicos especificos para a condugdo da transi¢ao entre o 5° ¢ o 6° ano,
especialmente no que se refere ao ensino da Matematica e, de modo particular, ao ensino da
Algebra.

No caso dos PCN (Brasil, 1998), identifica-se o reconhecimento de que a passagem para
os Anos Finais do Ensino Fundamental implica mudangas na organizagdo escolar, como a
presenga de diferentes professores e a fragmentacdo do curriculo em disciplinas. Embora o
documento mencione possiveis impactos dessa reorganiza¢do no processo de aprendizagem,
ndo apresenta orientagdes especificas relacionadas a continuidade dos conteudos matematicos
ou ao desenvolvimento do pensamento algébrico nesse momento de transigao.

As DCN (Brasil, 2013) refor¢am a necessidade de integragdo entre as diferentes etapas
da Educacdao Basica, destacando que os processos de transi¢do devem ocorrer de forma a
garantir continuidade as aprendizagens e ao desenvolvimento dos estudantes. Entretanto, assim
como observado nos PCN, as DCN ndo apresentam encaminhamentos especificos voltados ao
ensino da Matematica ou da Algebra no processo de transi¢do entre os Anos Iniciais e os Anos
Finais do Ensino Fundamental.

A BNCC (Brasil, 2018) ndo explicita orientacdes especificas para a transi¢ao entre o 5°
e 0 6° ano do Ensino Fundamental. No entanto, o documento apresenta estratégias voltadas a
passagem da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental que podem ser tomadas como
referéncia para pensar esse outro momento de transi¢do. Entre essas orientacdes, destacamos a
valorizagao dos registros pedagogicos produzidos na etapa anterior, como relatorios, portfolios
e demais documentos, os quais contribuem para a compreensdo do percurso formativo dos
estudantes e podem subsidiar a organizagdo do trabalho pedagogico na etapa subsequente. Cabe
destacar que a adogao de praticas dessa natureza pode representar um acréscimo as demandas

docentes do professor do 5° e 6° ano, especialmente no que se refere a sistematizacdo e ao

16 Na Secdo 2 desta tese, a analise dos documentos e das orientagdes é apresentada de forma detalhada.
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compartilhamento de informagdes entre professores. Ainda assim, tais registros se mostram
fundamentais para favorecer a continuidade das aprendizagens, particularmente no que diz
respeito ao ensino-aprendizagem da Algebra, e orientar o planejamento pedagogico.

A BNCC (Brasil, 2018) enfatiza que, no processo de transicao da Educagao Infantil para
o Ensino Fundamental, o didlogo entre os professores das diferentes etapas ¢ fundamental,
sendo promovido por meio de praticas como a troca de informagdes, o compartilhamento de
materiais e a realizacao de agdes de aproximagdo entre os docentes. Embora tais orientagdes
estejam direcionadas a outra etapa da escolaridade, elas evidenciam a importancia da
vinculacdo entre professores, seja em espagos de formagao colaborativa, seja no planejamento
pedagogico, como condi¢ao para a continuidade das aprendizagens. Como discutimos nessa
investigacdo, ao reconhecermos a necessidade de interacdo e trabalho conjunto entre docentes
de formacao distintas.

Nessa direcao, a BNCC ressalta que os processos de transi¢do escolar exigem equilibrio
entre as mudangas introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de
modo a evitar rupturas e descontinuidades no trabalho pedagodgico, considerando os
conhecimentos e capacidades ja desenvolvidos pelos estudantes (Brasil, 2018).

A partir disso, observamos que o documento reforca a necessidade de garantir a
continuidade do percurso formativo dos estudantes, tomando como ponto de partida os
conhecimentos ja construidos, que para o Radford (2021a), chama de saberes culturais. Ao
deslocar essa discussdo para o foco desta pesquisa, centrado na atuagdo docente, evidencia-se
que a efetivacdo dessa continuidade depende, em grande medida, das formas de planejamento,
articulacao e didlogo estabelecidas entre os professores, especialmente em espagos de formagao
colaborativa.

A BNCC (Brasil, 2018), por sua vez, estabelece a Algebra como uma das unidades
tematicas da Matematica ao longo de todo o Ensino Fundamental, indicando que o
desenvolvimento do pensamento algébrico deve ocorrer de forma progressiva desde os Anos
Iniciais. Para isso, as orientacdes para os Anos Iniciais, enfatizam a exploragdao de padroes,
regularidades, relagdes de equivaléncia e situagcdes de proporcionalidade, priorizando a
construcdo de significados a partir de diferentes representacdes. J4 nos Anos Finais, essas ideias
sao retomadas e ampliadas, incorporando o uso de variaveis, expressoes algébricas e equagoes
na resolugdo de problemas.

Ao examinarmos especificamente os objetos de conhecimento e habilidades propostos
para o 5° e 0 6° ano, observamos a presenc¢a de elementos conceituais comuns, especialmente

relacionados as propriedades da igualdade e aos problemas envolvendo particao de quantidades
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e relagdes de proporcionalidade. Esses elementos indicam uma possibilidade de continuidade
entre os dois anos escolares, sugerindo que tais conceitos podem atuar como pontos de conexao
para o desenvolvimento progressivo do pensamento algébrico.

Apesar dessa aproximacao conceitual, a analise evidenciou a falta de orientagdes mais
especificas para a transi¢do do 5° para o 6° ano, especialmente no ensino da Matematica e da
Algebra, evidencia lacunas nos documentos oficiais no que se refere & proposi¢io de
encaminhamentos pedagogicos concretos para essa passagem da escolaridade. Ainda assim, a
analise realizada permitiu identificar evidéncias desse processo de transi¢ao, sobretudo no
reconhecimento da necessidade de continuidade das aprendizagens, na valorizagdo da relacao
entre etapas e na indicagdo de elementos conceituais que podem favorecer a progressao do
ensino da Algebra entre os anos analisados. Esses aspectos constituem, portanto, os principais
encaminhamentos curriculares identificados nos documentos oficiais no que se refere a
transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental.

Nos trabalhos analisados na revisio bibliografica, a Algebra ndo se configura como foco
principal nem como tema central de investigacdo. Ainda assim, os estudos fazem referéncia a
transi¢do dos estudantes para conceitos matematicos mais complexos entre o 5° ¢ o 6° ano do
Ensino Fundamental. Cabe destacar que, durante a revisdo, ndo foram identificadas, nos bancos
de dados consultados, pesquisas que abordassem especificamente a articulagdo entre o ensino
de Algebra e o processo de transigdo do 5° para o 6° ano. Nesse enfoque, as anélises se voltam
ao ensino de Matematica de forma mais ampla. Contudo, tais trabalhos apresentam
direcionamentos e evidenciam lacunas que convergem com as problematizacdes desta pesquisa,
o que justifica sua inclusdo e andlise.

Os estudos de Marzagdo (2021), Carvalho (2022), Aratjo (2022) e Alves (2024),
evidenciam que as perspectivas docentes sobre o ensino de Matematica, no contexto da
transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, sdo constituidas a partir de multiplos
fatores que envolvem dimensdes pedagogicas, relacionais e institucionais. Marzagao (2021)
destaca a relevancia atribuida pelos professores as relagdes estabelecidas em sala de aula,
enquanto Aratjo (2022) evidencia, por meio das narrativas docentes, que a transi¢do ¢
percebida como um momento marcado por mudangas significativas nas praticas e nas
expectativas em relagdo aos estudantes.

Em didlogo com essas analises, Alves (2024) explicita que tais percepgdes se inserem
em um contexto de fragmentag@o do ensino, caracterizado pela auséncia de integragdo entre os
ciclos, o que impacta diretamente a organizagdo do trabalho pedagdgico. Ja Carvalho (2022)

contribui ao evidenciar diferengas nas abordagens de ensino entre os anos analisados,
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especialmente no que se refere ao uso da linguagem matematica, indicando que as concepgoes
docentes influenciam diretamente as estratégias mobilizadas em sala de aula.

No que diz respeito as experiéncias formativas, os estudos analisados indicam que estas
se constituem de maneira heterogénea e nem sempre articulada as demandas especificas da
transicao escolar. Carvalho (2022) evidencia que a pratica docente ¢ atravessada tanto pela
formagdo inicial quanto pelas experiéncias acumuladas ao longo da trajetdria profissional,
especialmente no uso de recursos didaticos e na mediagdo entre linguagem cotidiana e
linguagem matematica.

De modo complementar, Araujo (2022) aponta a necessidade de uma formacao
continuada que contemple as especificidades desse periodo, destacando a importancia de
articular conhecimentos teoéricos e praticos a partir das vivéncias dos professores. Nessa
direcdo, observamos que, embora existam saberes construidos no exercicio da docéncia, tais
saberes nem sempre sdo sistematizados ou aprofundados em espagos formativos institucionais,
o que limita sua capacidade de transformagdo das praticas pedagdgicas.

Essa discussdo se amplia ao considerar a existéncia (ou auséncia) de processos
formativos compartilhados entre professores dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental.
Alves (2024) evidencia a fragilidade dessa relacdo ao apontar a caréncia de didlogo entre os
docentes, o que contribui para a descontinuidade das praticas pedagogicas e para o isolamento
profissional. Esse cenario ¢ reforcado pelas diferencas metodologicas identificadas por
Carvalho (2022) e pelas rupturas nas dindmicas de ensino destacadas por Araujo (2022),
indicando que a transicdo entre os ciclos ocorre, em muitos casos, sem a constru¢do de
referenciais comuns. Desse modo, a falta de espagos de planejamento coletivo e de formagado
integrada compromete a consolidacdo de um percurso formativo continuo, especialmente no
que se refere ao ensino de Matematica.

Diante desse conjunto de evidéncias, a analise permite identificar lacunas relevantes
tanto no campo da produgdo académica quanto no ambito das praticas escolares. Os estudos
convergem ao evidenciar a caréncia de iniciativas formativas que promovam a integragdo entre
professores dos diferentes ciclos, bem como a auséncia de propostas sistematizadas que
considerem as especificidades do ensino de Matematica na transi¢ao do 5° para o 6° ano. Soma-
se a isso a fragilidade na conexdo curricular entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental, aspecto que se mostra particularmente sensivel quando confrontado com as
orientagdes da BNCC (Brasil, 2018), a qual propde a organiza¢do do conhecimento matematico

de forma progressiva e articulada ao longo da Educagdo Basica.
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No entanto, os resultados analisados indicam um distanciamento entre o que ¢
preconizado no documento e o que se materializa nas praticas escolares, evidenciado pela
descontinuidade dos contetidos, das abordagens didaticas e dos objetivos de aprendizagem. Tal
descompasso sinaliza a necessidade de investigagdes que aprofundem a compreensdo sobre
como as perspectivas docentes, as experiéncias formativas e os direcionamentos curriculares,
se articulam as condig¢des institucionais, de modo a subsidiar ao desenvolvimento de praticas
pedagogicas mais coerentes, continuas e alinhadas as demandas desse momento de
escolarizagao.

Considerando as lacunas identificadas tanto nos documentos oficiais quanto na literatura
examinada, analisamos de que maneira os professores participantes da pesquisa percebem o
ensino de Algebra, bem como suas condigdes de preparo para aborda-lo em sala de aula e sua
compreensdo acerca das orientacdes estabelecidas pela BNCC (Brasil, 2018). Para tanto, foram
consideradas as respostas do questiondrio inicial, o qual contemplou questdes relativas a
percepgdo de formagdo para o ensino de Algebra, as estratégias mobilizadas em sala de aula e,
quando pertinente, as principais dificuldades enfrentadas nesse processo.

A andlise das respostas, particularmente no que se refere a pergunta: “Vocé se considera
preparado(a) para ensinar Algebra? ( ) sim ( ) ndo”, revela diferencas significativas nas
percepcdes docentes quanto ao proprio preparo, evidenciando tanto aspectos formativos quanto
concepgoes pedagdgicas distintas. Entre os trés professores que assinalaram “ndo” (C1, C2 e
C8), todos com formacao em Pedagogia, esse dado corrobora com Lima, Santos e Borges Neto
(2010), que apontam uma deficiéncia histérica nos cursos de Pedagogia, cuja matriz curricular,
muitas vezes, contempla apenas uma disciplina especifica de Matemadtica. Essa limitagao
formativa tende a produzir, segundo os autores, “dividas e inseguranca no que se refere aos
conceitos matematicos” (Lima; Santos; Borges Neto, 2010, p. 49).

As justificativas apresentadas a partir da questdo: “Se ndo, escreva as principais
dificuldades”, apontam para limitag¢des relacionadas a disponibilidade de recursos didaticos, a
lacunas na formacgao inicial e a diferentes formas de compreender o processo de ensino-
aprendizagem. Nessa dire¢do, o colaborador C1 associa sua inseguranga a escassez de recursos
e materiais que dialoguem com as vivéncias dos alunos, o que evidencia a necessidade de
abordagens mais contextualizadas no ensino da Algebra. Neste caso, a associacdo entre a
inseguranca e a auséncia de materiais contextualizados reflete a critica de Araujo (2008) ao
ensino da Algebra, que historicamente tem sido desvinculado de significados sociais e centrado

na memorizacao. Nesse sentido, torna-se necessaria uma abordagem que atribua significado ao
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ensino da Algebra a partir do cotidiano do aluno, possibilitando a articulagio com a modelagem
matematica por meio da insercao de problemas reais a serem discutidos em sala de aula.

Por sua vez, C8 explicita uma lacuna formativa ao se reconhecer como “curiosa na area”,
sinalizando fragilidades na formacao inicial para o ensino da Algebra. Ao se autodefinir como
“curiosa”, evidencia o que Bezerra (2023) descreve como a insuficiéncia da formagao inicial
para oferecer os conhecimentos necessarios a discussao e ao desenvolvimento do pensamento
algébrico. J& a resposta de C2 desloca a dificuldade para os alunos, ao afirmar que estes
“possuem conteudos basicos com propriedade”, o que pode indicar uma compreensao pouco
reflexiva sobre o proprio papel docente no processo de ensino-aprendizagem.

Em relagdo aos professores que responderam “sim”, as respostas a pergunta: “Se sim,
como vocé ensina Algebra em sua sala de aula?”, evidenciam diferentes estratégias
pedagdgicas. Observamos a relacdo entre teoria e pratica (C3), o uso da contextualizacdo (C4 e
C7) e a centralidade da resolugdo de problemas (C6). Observamos indicios de valorizacdo da
participagdo ativa dos estudantes e do desenvolvimento do pensamento critico, como
evidenciado nas respostas de C4 e C5, que ressaltam a importancia de os alunos elaborarem
suas proprias estratégias de resolu¢do. Esses elementos apontam para uma compreensdo do
ensino da Algebra orientada a relagdo de sentidos para os conceitos matematicos, ultrapassando
a mera aplicagdo de regras.

Essa perspectiva esta de acordo com Radford (2021c), ao afirmar que o pensamento
algébrico ndo se reduz ao uso de simbolos ou a aplicagdo de procedimentos, mas envolve a
capacidade de estabelecer relagdes, operar sobre grandezas indeterminadas e desenvolver um
raciocinio analitico e dedutivo.

Entretanto, mesmo entre os docentes que se consideram preparados, as respostas
revelam diferentes niveis de aprofundamento. Em alguns casos, como na resposta de C3: “De
forma teorica e prdtica: tedrica com conceitos matemdticos e regras. Pratica: com aplicagoes
no dia a dia, contextualizando e com medi¢oes prdticas”. Observamos a presenca de uma
abordagem mais tradicional, centrada na apresentagdo de conceitos e regras, ainda que
combinada com aplicag¢des praticas.

Em outros, como em C7, ha uma tentativa mais evidente de aproximar a Algebra do
cotidiano dos alunos e de promover sua participacdo ativa no processo de aprendizagem,
quando escreve: “Procuro utilizar andlise para solucionar alguns problemas simples do
cotidiano dos alunos, como falta de agua na comunidade, excesso de lixo, numero de alunos
que faltaram a aula, instigando sempre o aluno, como protagonista de sua propria

aprendizagem”. Essa perspectiva aproxima-se do que a TO denomina ““saber desalienante”, no
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qual o estudante ndo se limita a aplicagdo de formulas, mas passa a compreender criticamente

as relacdes matematicas presentes em sua realidade. Nessa dire¢do, Radford (2021c¢) destaca a

importancia de uma reformulagdo dos processos de ensino-aprendizagem, orientada para uma

formacao integral do sujeito, em que o conhecimento ¢ concebido como um saber desalienante

em constante transformacdo, voltado ndo apenas ao aprender, mas ao tornar-se.

Dando continuidade a andlise, sdo apresentadas, a seguir, outras perguntas do

questionario, com o intuito de aprofundar a compreensdo das perspectivas dos participantes

sobre o ensino da Algebra. Esses dados estio organizados no Quadro 17, que apresenta, na

integra, as respostas dos oito cursistas.

Quadro 17 - Perguntas e respostas do questionario inicial sobre concepgdes docentes acerca
do ensino da Algebra

Perguntas
1) Qual a concepg¢do do ensino de | 2) O que voc€ compreende sobre o ensino da
Cursistas algebra proposta pela BNCC a partir dos | algebra? Escreva sobre sua compreensdo dos
anos iniciais e/ou finais? Escreva um | conceitos, aplicagdes e recursos didaticos para
pouco sua compreensao. ensinar algebra no Ensino Fundamental.
Respostas da pergunta 1 Respostas da pergunta 2

Cl1 Que sai da parte para o todo, | Através dos padrdes, simetrias, situagdes
contemplando as situacdes cotidianas. problemas dos cotidianos.

C2 Compreender  padrio, sequéncias, | E o aluno identificar padrdes logicos em
etapas, 16gicas, incognitas, lacunas ... situacdes de incognitas.

C3 Em partes, o plano segue uma | O ensino de algebra é fundamental por se tratar
linearidade tedrica, mas o que deixa a | de aplicagdes basicas do dia a dia que envolvem
desejar um pouco na sugestdo de | conceitos basicos de matematica, como por
técnicas que poderiam ter para auxiliar o | exemplo uma lista de compras.
ensino.

C4 Entendo como a unidade que possibilita | Tudo de relagdes de generalizagdo, equivaléncia,
estabelecer relagdes entre conceitos | sequéncias, expressdes numéricas e relagdes
matematicos e a realidade. entre grandezas.

C5 E desenvolver no aluno pensamento | E fundamental o letramento matemético desde os
algébrico, para isso acontecer o | anos iniciais para adquirir experiéncias,
professor pedagogo/matematico é o | compreensdo e interpretacdo na resolugdo de
mediador do processo problemas presentes na algebra.

C6 Acredito que a BNCC propde uma | Trata-se de desenvolver o pensamento algébrico,
concep¢ao de ensino da algebra que | representar relagdes e padrdes. Capacidade de
enfatiza o  desenvolvimento  do | generalizacdo.
pensamento algébrico.

C7 Tornar eficaz deste o inicio dos anos | O ensino algébrico é fazer com que o aluno
iniciais o pensamento algébrico, | reflita de uma forma ampla, observando
compreendo de maneira natural o | sequéncias, grandezas e medidas, estatistica para
processo, a resolucao de problema. solucionar problemas comuns de seu cotidiano.

C8 Antes a BNCC nao incluia a algebra nos | Antes o ensino de algebra era muito teorico e se
anos iniciais, mas agora sim. Acho | tornava pesado e hoje ja se inclui jogo.
importante para alunos e professores.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A andlise das respostas, no que se refere a pergunta “Qual a concepg¢do do ensino de

Algebra proposta pela BNCC a partir dos anos iniciais e/ou finais?”, evidencia que os docentes,
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de modo geral, reconhecem a centralidade do desenvolvimento do pensamento algébrico como
eixo estruturante do ensino de Matematica. As respostas de C5, C6 e C7 convergem ao destacar
explicitamente essa perspectiva, indicando uma compreensao alinhada as orientagdes da
BNCC. Os participantes como C1, C2 e C4 associam essa concepgao a identificacdo de padroes,
regularidades e relagdes, ainda que de forma mais descritiva e menos articulada ao documento
oficial.

Essa compreensio reflete a orientagdo da unidade temética Algebra na BNCC (Brasil,
2018) para os anos iniciais que propde o desenvolvimento do pensamento algébrico desde as
primeiras etapas da escolarizagdo, por meio da exploragdo de padrdes, sequéncias,
regularidades e relagdes entre grandezas, favorecendo a generalizacdo e a produgdo de
significados, ainda que sem o uso formal de simbolos algébricos.

Conforme Radford (2021c), a generalizacdo de sequéncias ¢ um dos contextos mais
ricos para o pensamento algébrico, permitindo que o estudante opere com grandezas
indeterminadas sem necessariamente recorrer ao simbolismo alfanumérico. Entretanto, o fato
de essa percepcao dos professores ser descritiva e pouco articulada ao documento oficial
corrobora os achados de Bezerra (2023), que aponta que muitos professores, apesar de
trabalharem com padrdes, ndo o fazem com o foco explicito em desenvolver a generalizagdo
algébrica, mas apenas seguindo roteiros de livros didaticos.

Por outro lado, a resposta de C3 aponta uma leitura mais critica ao indicar limitagdes na
proposicdo de estratégias didaticas pela BNCC, o que dialoga com as lacunas identificadas na
literatura. Bezerra (2023) afirma que, embora o curriculo imponha obrigacdes, hd uma escassez
de estudos e acdes formativas que ensinem ao professor como trabalhar esses conhecimentos
especificos. Enquanto C8 evidencia uma compreensao mais geral e pouco aprofundada, ao
destacar apenas a insercdo da Algebra nos anos iniciais. Isso pode ser interpretado como uma
dificuldade de compreensdo, por parte do professor, referente ao pensamento algébrico.
Radford (2021c) explica que muitos docentes e alunos assimilam a Algebra apenas ao
pensamento simbolico alfanumérico, ignorando que o que a caracteriza ¢ a analiticidade (o
raciocinio dedutivo sobre o desconhecido) e ndo o uso de letras. Bezerra (2023) confirma que
pedagogos frequentemente associam a Algebra ao uso de “letras como incognitas”, o que pode
levar a um ensino mecanico e sem significado se nao houver uma solida formagao continuada
que ressignifique esses conceitos.

Ao relacionar essas compreensdes com as respostas a pergunta “O que vocé compreende
sobre o ensino da algebra?”, observamos uma predominancia de concepg¢des que vinculam a

Algebra ao reconhecimento de padrdes, a generalizagdo e a resolu¢io de problemas. C1 e C2
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reforcam essa ideia ao associarem o ensino algébrico a situacdes cotidianas e a identificag¢do de
regularidades, indicando uma aproximacdo entre linguagem matematica e experiéncia dos
alunos. De modo semelhante, C6 ¢ C7 destacam a capacidade de representar relagdes e
interpretar situagdes-problema, evidenciando uma compreensdo mais estruturada do
pensamento algébrico. J& C4 amplia essa visdo ao incluir elementos como equivaléncia,
sequéncias e relagdes entre grandezas, sinalizando um entendimento mais abrangente dos
conteudos envolvidos.

Entretanto, ao se estabelecer uma relagdo entre as duas respostas de cada colaborador
(conforme o Quadro 17), percebemos que nem sempre hd correspondéncia direta entre a
concepgio atribuida 8 BNCC e a compreensio sobre o ensino da Algebra. Em alguns casos,
como em C3 e C8, observamos uma certa superficialidade ou generalizacao nas respostas, o
que pode indicar fragilidades na apropriagdo do documento curricular ou na sistematiza¢ao dos
conhecimentos sobre o tema. Em contrapartida, participantes como C5 e C6 apresentam maior
coeréncia entre as respostas, articulando a proposta da BNCC ao desenvolvimento do
pensamento algébrico e a mediagdo docente no processo de ensino-aprendizagem. Essa
variagdo sugere diferentes niveis de apropriacdo tedrica e curricular entre os professores.

De modo geral, os dados indicam que, embora haja um reconhecimento, ainda que
parcial, das orientagdes da BNCC para o ensino da Algebra, esse entendimento se manifesta de
forma heterogénea entre os docentes. As respostas evidenciam avangos na incorporacao de
nogdes como pensamento algébrico, generalizacdo e resolugdo de problemas; entretanto,
também revelam lacunas na compreensao mais aprofundada dessas diretrizes, especialmente no
que se refere a sua traducao em praticas pedagogicas. Esse cenario evidencia que a apropriagao
do documento curricular ndo ocorre de maneira uniforme, sendo atravessada pelas trajetorias
formativas e pelas experiéncias profissionais dos professores.

Observamos, sob esse enfoque, que os docentes com formagdo em Matematica tendem
a apresentar maior dominio conceitual dos conteudos algébricos, ainda que também evidenciem
fragilidades no que diz respeito a mobilizagdo de estratégias didaticas que promovam a
participagdo ativa dos estudantes e a atribuicdo de sentidos aos conceitos. Por outro lado, os
professores com formacdo em Pedagogia, embora demonstrem preocupacdo com a
contextualizagdo e com as dimensdes pedagodgicas do ensino, revelam insegurangas
relacionadas ao dominio dos contetidos especificos. Esse movimento explicita uma tensao entre
saberes conceituais e saberes pedagogicos, reforcando a necessidade de uma formacao que

integre essas dimensdes de forma mais articulada.
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Essas evidéncias dialogam diretamente com as lacunas identificadas tanto nos
documentos oficiais quanto na literatura analisada, especialmente no que se refere a auséncia
de orientagdes mais especificas para a condugao da transicao entre o 5° € 0 6° ano e a fragilidade
de espacgos formativos colaborativo que promovam a interagao entre professores dos diferentes
ciclos. Nesse sentido, a heterogeneidade das respostas docentes ndo apenas reflete percursos
formativos distintos, mas também evidencia a caréncia de processos institucionais que
favoregam a elaboragdo de referenciais comuns para o ensino da Algebra nesse momento de
transicao.

A andlise desses dados permite, portanto, compreender que o sentimento de
(des)preparo docente estd diretamente relacionado a dissociacdo entre formagdo académica,
orientagdes curriculares ¢ demandas da pratica escolar. Enquanto a formagdo inicial,
especialmente no caso dos pedagogos, mostra-se limitada no que tange ao aprofundamento dos
conteudos matematicos, a experiéncia profissional assume o papel de principal espaco de
transformacao desses saberes. Essa andlise ¢ complementada por Bezerra (2023), ao evidenciar
que a formacao inicial, em geral, ndo assegura o dominio conceitual necessario para o ensino
da Algebra, levando os professores a recorrerem a pratica como principal espago de
aprendizagem, muitas vezes de forma pouco sistematizada.

Dessa forma, a superagao das dificuldades evidenciadas ndo se restringe a ampliacao de
recursos didaticos, mas demanda a consolidagdo de processos de formagdo continuada que
possibilitem ao professor ressignificar sua pratica. Isso implica favorecer a leitura critica e
reflexiva dos documentos curriculares, a relagdo entre teoria e pratica e a criacdo de espagos
colaborativos de planejamento, especialmente entre docentes dos Anos Iniciais e Finais (5° ¢ 6°
anos), olhando com destaque para a transi¢do. Somente a partir desse movimento sera possivel
avangar na consolidagdo de praticas pedagodgicas mais coerentes, articuladas e continuas,
alinhadas as demandas do ensino de Matematica, especialmente no que se refere ao ensino da

Algebra no contexto da transi¢io do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental.

5.1.2 Formagdo para o ensino da Algebra e percepgdes sobre a transi¢do do 5° para o 6° ano
Dando continuidade a anélise das respostas do questiondrio inicial, esta subcategoria
teve como proposito investigar se os professores cursistas ja participaram de formagoes voltadas
ao ensino da Algebra e/ou de experiéncias formativas conjuntas entre docentes de Matematica
e de Pedagogia. Buscamos, ainda, identificar se esses professores ja refletiram sobre a

importancia do processo de transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental.
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A andlise das respostas dos cursistas a pergunta “Voc¢ ja participou de alguma formacao
que discutisse o ensino da Algebra nos anos iniciais e/ou anos finais? ( ) sim ( ) ndo” revela
elementos importantes para compreender como a formagdo docente tem se constituido frente
as demandas do ensino da Algebra. Apds a anélise das respostas, constatamos que a maioria
dos participantes (C1, C3, C4, C5 e C8) afirma ndo ter participado de formagdes com esse foco,
o que evidencia uma lacuna significativa nos processos formativos relacionados ao ensino da
Algebra. Esse resultado contrasta com o que é proposto pela BNC-Formagcio (Brasil, 2019),
que destaca a importancia da formagdo continuada como elemento fundamental para a
qualificacdo da pratica docente.

Essa evidéncia dialoga com discussdes anteriores acerca da BNCC (Brasil, 2018) no
que se refere a auséncia de orientagdes mais especificas nos documentos oficiais e a fragilidade
de propostas formativas que articulem os conhecimentos matematicos as demandas da pratica
docente. Nessa dire¢do, a falta de oportunidades formativas tende a contribuir para a
manuten¢do de praticas pouco articuladas, podendo, inclusive, acentuar as rupturas ja presentes
no processo de transi¢ao entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental.

Entre os professores que indicaram ter participado de alguma formacgao (C2, C6 e C7),
as respostas apontam para experiéncias pontuais e, em alguns casos, superficiais. O relato de
C2, ao caracterizar a formag¢do como “muito rasa”, evidencia a limitagdo desses espacos
formativos no aprofundamento conceitual necessario ao ensino da Algebra. Esse aspecto
reforca a critica de Rezende (2022) acerca de formagdes que nao promovem uma reflexdo mais
consistente sobre o conhecimento matematico e sua didatizagao.

Por outro lado, as respostas de C6 e C7 indicam que as formagdes vivenciadas estiveram
mais voltadas ao uso de estratégias metodoldgicas, como jogos e recursos ludicos. Embora tais
abordagens possam contribuir para o engajamento dos estudantes, observamos que ndo ha
mengdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico ou a produ¢do de significados, aspectos
considerados centrais por autores como Aradjo (2008) e Borralho et al. (2007). Essa énfase em
recursos didaticos, desvinculada de uma compreensdo mais ampla dos conceitos algébricos,
pode limitar o processo de ensino-aprendizagem dessas experiéncias.

A inexisténcia de formagdes especificas e a superficialidade das experiéncias relatadas
reforgam a compreensao de Bezerra (2023), ao evidenciar que a formagao docente para o ensino
da Algebra ainda se mostra insuficiente, especialmente no que diz respeito a articulagéo entre
os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental. Esse cenario dificulta um ensino continuo e
coerente, como defendido por Azevedo et al. (2024), contribuindo assim para a descontinuidade

no processo de ensino-aprendizagem da Algebra.
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Nessa dire¢ao, Alves (2024) destaca que a transi¢do entre o 5° ¢ o 6° ano tem sido
frequentemente marcada por mudangas bruscas na organizacao do trabalho pedagogico e pela
escassez de agoes institucionais voltadas a esse momento, o que favorece sua invisibilizagdo no
contexto escolar e reforga a percepgao dessa passagem como um espago de ruptura.

De modo geral, os dados indicam que os professores tém tido pouco acesso a formagdes
que abordem, de forma consistente, o ensino da Algebra articulado ao processo de transigdo
escolar. As experiéncias existentes mostram-se, em sua maioria, fragmentadas, superficiais ou
centradas em aspectos metodologicos isolados. Esse quadro evidencia a necessidade de
investimentos em propostas formativas mais integradas, que favorecam o desenvolvimento de
praticas pedagogicas capazes de assegurar a continuidade das aprendizagens algébricas ao
longo do Ensino Fundamental.

A andlise das respostas a pergunta “Vocé, professor do 5° ou 6° ano do Ensino
Fundamental, ja parou para refletir sobre os desafios vivenciados pelos alunos na transi¢ao do
5° para o 6° ano, especificamente quando nos referimos ao ensino da Algebra?” evidencia que
a maioria dos participantes (C1, C3, C4, C5, C6, C7 e C8) afirma ja ter refletido sobre essa
tematica, enquanto apenas C2 indica ndo ter realizado tal reflexdo. Esse dado sugere que,
embora a discussdo sobre a transi¢do esteja presente na experiéncia desses docentes, ela ainda
nao se constitui como uma reflexao sistematica e compartilhada entre todos os professores.

Ao observar as concepgOes apresentadas, percebemos que os docentes identificam
diferentes dimensdes envolvidas nesse processo. C1 destaca o “quantitativo de professores e
disciplinas”, apontando para mudangas na organizacdo escolar, o que dialoga com Mendes
(2022), ao evidenciar que a transi¢ao para os anos finais implica maior complexidade estrutural
e novas demandas para os alunos.

No caso de C3 e C4, emergem aspectos relacionados as praticas pedagogicas e as
diferencas entre os perfis docentes, como os “costumes de linguagem utilizados pelos
pedagogos” e as “formas de condugdo da aula pelo professor”. Essas falas se aproximam das
discussdes de Furtado (2018), ao indicar que a transi¢do envolve um deslocamento entre
diferentes formagdes docentes, o que pode gerar descontinuidades no ensino e na aprendizagem
da Matematica.

As respostas de C5 e C6 trazem elementos diretamente relacionados ao ensino da
Algebra, ao apontarem que os alunos “saem dos anos iniciais apenas com o pensamento
aritmético” e que apresentam “dificuldade para o desenvolvimento do pensamento algébrico”,
associada ao dominio das operagdes basicas. Essas percepgoes dialogam com Aratjo (2008) e

Jungbluth, Silveira e Grando (2019), que defendem a importancia do desenvolvimento do
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pensamento algébrico desde os anos iniciais, bem como com Ferreira (2018), ao evidenciar que
lacunas nas aprendizagens anteriores comprometem a progressao dos estudantes.

Ja as respostas de C7 e C8 ampliam a compreensdo da transi¢ao ao incluir aspectos
afetivos e adaptativos, como as “mudancgas afetivas e hormonais” e a “adapta¢do a um novo
desafio”. Tais elementos estdo em consonancia com Alves (2024), que caracteriza a transi¢ao
como um periodo de instabilidade que impacta diferentes dimensdes do desenvolvimento dos
estudantes.

Por outro lado, a resposta de C2, ao afirmar nao ter refletido sobre o tema, mas apontar
que “o aluno ndo foi estimulado” ¢ que ha praticas de “dar respostas prontas”, revela uma
percepgao pontual sobre dificuldades no processo de ensino, ainda que ndo articulada
diretamente a discussdo da transicdo. Essa fala pode ser relacionada as criticas de Gil (2008),
que problematiza praticas pedagogicas centradas na reproducdo mecanica, as quais dificultam
o desenvolvimento de significados no ensino da Matematica.

De modo geral, os dados indicam que os professores reconhecem a transi¢do do 5° para
0 6° ano como um processo complexo, envolvendo aspectos organizacionais, pedagogicos,
conceituais e socioemocionais; contudo, essas compreensdes aparecem de forma fragmentada
e nem sempre articuladas especificamente ao ensino da Algebra, conforme proposto na questio,
possivelmente em razao de dificuldades de compreensao do foco da pergunta por parte dos
participantes. Ainda assim, identificam-se indicios de reflexdo docente sobre esse processo, o
que evidencia a necessidade de promover espacgos formativos que favoregam o aprofundamento
e a sistematizacdo dessas discussoes.

O exame das respostas a pergunta “Vocé ja participou de alguma formagao docente ou
curso de formagdo que oferecesse uma troca de experiéncia/convivéncia entre os professores
que ensinam matematica nos anos iniciais, especificamente professor do 5° ano, e com
professores de matematica do 6° ano do Ensino Fundamental?” revela que a maioria dos
participantes (C1, C2, C3, C4, C5, C7 e C8) afirma nao ter participado desse tipo de formacao,
sendo apenas um colaborador (C6) a indicar experiéncia em iniciativas dessa natureza. Essa
evidéncia converge com as pesquisas de Furtado (2018) e Alves (2024), ao evidenciarem que a
caréncia de experiéncias formativas colaborativas entre professores do 5° e do 6° ano ainda
constitui uma realidade recorrente no contexto escolar, indicando a necessidade de iniciativas
que promovam o dialogo entre esses profissionais e favorecam a continuidade do ensino da
Matematica, especialmente no que se refere ao ensino da algebra, no processo de transig@o entre

essas séries do Ensino Fundamental.
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Neste contexto, Furtado (2018) destaca que a passagem do 5° para o 6° ano ¢ marcada
por mudancas pedagogicas significativas, especialmente decorrentes a mudanga entre docentes
com formagoes distintas (pedagogos e licenciados em Matematica) cujas praticas e concepgdes
de ensino tendem a se constituir de maneira diferenciada, impactando o processo de
continuidade da aprendizagem matematica dos estudantes. Nesse sentido, a caréncia de
formagdes colaborativas entre esses profissionais, evidenciada nos dados desta pesquisa, pode
favorecer a continuidade dessas diferencas nas praticas e concepgdes de ensino, uma vez que
ndo ha espagos formativos de didlogo e reflexdo conjunta que permitam aos professores
analisarem, discutirem e reelaborarem suas proprias praticas pedagogicas.

De modo semelhante, Alves (2024) evidencia que a falta de didlogo entre professores
dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental constitui um dos elementos que caracterizam
a transi¢do como um processo marcado por descontinuidades, refor¢ando a existéncia de uma
divisdo entre os anos e dificultando a construcdo de praticas pedagogicas articuladas. A autora
aponta, inclusive, que os docentes vivenciam esse contexto de forma relativamente isolada, o
que contribui para a invisibilizagdo de agdes voltadas a transicdo escolar ¢ para a
responsabilizacdo dos proprios estudantes pelas dificuldades enfrentadas nesse percurso.

De modo semelhante, em relagdo a pergunta “Existe um didlogo entre o professor que
leciona o 5° ano (pedagogo) e o professor do 6° ano (licenciado em Matematica) para discutir
sobre o ensino-aprendizagem de matematica?”, todos os participantes indicam que esse didlogo
ndo ocorre em seus contextos de atuagao.

Esses dados evidenciam uma lacuna significativa nos processos formativos e nas
praticas institucionais de articulagdo, especialmente se considerarmos que a literatura aponta a
formagdo colaborativa como elemento essencial para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas mais integradas e coerentes com a progressdo das aprendizagens (Brasil, 2019;
Grando e Nacarato, 2022). A auséncia de didlogo entre professores do 5° e do 6° ano reforga o
que discutem Alves (2024), Mendes (2022) e Ferreira (2018) acerca da fragilidade na integragao
entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, aspecto que pode contribuir para a
descontinuidade do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a inexisténcia de espagos
de interlocucdo entre esses profissionais dificulta o conhecimento sobre o que foi efetivamente
trabalhado nos anos anteriores, comprometendo a continuidade das aprendizagens matematicas.

Apesar desse cendrio ser marcado pela caréncia de experiéncias formativas conjuntas e
de didlogo institucionalizado, observamos que, ao responderem a pergunta “Qual sua
concepgdo da existéncia de um curso de formacdo que envolvesse esses dois profissionais de

formagdes distintas (professor de Pedagogia e professor de Matematica)?”, os docentes
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manifestam, de forma undnime, posicionamentos favordveis a realizacdo de propostas
formativas dessa natureza. As respostas indicam que os participantes reconhecem tais espagos
como “enriquecedores” (C2), “necessarios” (C3, C4) e “fundamentais” (C8), destacando sua
relevancia para favorecer a relacdo entre praticas pedagdgicas, promover a partilha de
experiéncias profissionais e possibilitar um planejamento mais coerente com as necessidades
de ensino-aprendizagem.

Algumas falas evidenciam de forma ainda mais explicita a relagdo entre a formacgao
colaborativa e a reducdo das rupturas no processo de transi¢do entre os anos escolares. Cl
aponta que essa conexao poderia tornar a transi¢ao “menos impactante”, enquanto C6 menciona
a existéncia de “um abismo entre esses dois niveis”, indicando a percepg¢ao de descontinuidade
entre os anos. Essas colocagdes dialogam diretamente com Alves (2024), ao caracterizar a
transi¢do como um momento sensivel do percurso escolar, e com Azevedo et al. (2024), ao
defenderem a necessidade de planejamento articulado entre professores para garantir a
continuidade do ensino da Algebra.

Ademais, respostas como as de C5 e C7 destacam o carater formativo do didlogo entre
profissionais com diferentes percursos de formagdao, ao mencionarem o ‘“‘confronto de
pensamentos académicos e metodologias distintas” e a possibilidade de o professor do 6° ano
compreender melhor a realidade da turma que recebe. Essas percepcdes evidenciam a
compreensao, por parte dos participantes, de que a aproximacao entre docentes pode favorecer
a elaboracdo de praticas pedagdgicas mais articuladas e coerentes com as necessidades dos
estudantes.

Nesse sentido, inferimos que esses profissionais demonstram uma tomada de
consciéncia ao compreender a importancia do didlogo e da partilha de experiéncias entre
professores com formagdes distintas, tendo em vista a qualificagdo do processo de ensino-
aprendizagem nesse momento de transigao.

De modo geral, os dados desta subcategoria evidenciam um cenario marcado pela
auséncia de formacdes especificas voltadas ao ensino da Algebra e pela fragilidade de praticas
colaborativas entre professores dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental. Embora os
docentes demonstrem reconhecer a complexidade do processo de transi¢do do 5° para o 6° ano
e a importancia do didlogo entre profissionais com formacdes distintas, suas reflexdes ainda se
apresentam de forma fragmentada e pouco articuladas.

Ao mesmo tempo, as respostas revelam uma demanda por iniciativas formativas que
promovam o didlogo entre professores que ensinam matematica, como por exemplo, espacgos

formativos conjuntos que favoregcam a interlocucdo entre esses profissionais, como a
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desenvolvida nesta pesquisa, voltadas a redu¢do de descontinuidades no processo educativo e

a promogao de praticas pedagogicas mais integradas ao longo do Ensino Fundamental.

5.2 Categoria 2 — Formacao colaborativa e labor conjunto no curso de extensao

Esta categoria tem como objetivo compreender de que modo as agdes desenvolvidas e
vivenciadas no curso de extensdo, tanto nos encontros presenciais quanto nas interagdes
realizadas nos foruns do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da plataforma G-
TERCOA-Formagdo, contribuiram para a reflexdo dos professores acerca do processo de
transi¢ao entre o 5° ¢ 0 6° ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, esta categoria desloca o
foco da auséncia de didlogos entre os profissionais de formagdes distintas, evidenciada na
categoria anterior, para a andlise das possibilidades formativas produzidas no curso de extensao,
tomando o labor conjunto como eixo estruturante da reflexdo docente sobre o ensino da Algebra
nesse contexto de transigao.

Ancorada nos pressupostos da TO, particularmente nos conceitos de labor conjunto e
ética comunitiria, a andlise focaliza os processos de interacdo, didlogo e elaboracdo
colaborativa estabelecidos entre o professor pedagogo que ensina matematica no 5° ano e o
professor licenciado em Matematica que atua no 6° ano durante a vivéncia do labor conjunto,
ao mesmo tempo em que busca identificar a presenca dos vetores da ética comunitdria:
responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro, que emergem nas relagdes estabelecidas
entre os participantes.

A partir dessas interagdes, buscamos compreender as nuances que permeiam a tomada
de consciéncia docente sobre o ensino da Algebra nesse contexto de transi¢io, evidenciando de
que forma o labor conjunto favorece reflexdes acerca da continuidade do ensino e da articulagao
entre as praticas pedagdgicas nos diferentes anos do Ensino Fundamental.

Com base nesses pressupostos, a categoria foi organizada em duas subcategorias:
Reflexdes docentes sobre a transi¢io do ensino da Algebra, que contempla as reflexdes
produzidas pelos professores ao longo do curso, especialmente no que se refere as discussdes
sobre o ensino da Algebra nesse processo de transi¢do; e o labor conjunto e a produgio de
propostas pedagogicas no ensino da Algebra, que diz respeito as interagdes, aos dialogos e aos
processos coletivos desenvolvidos entre os participantes, evidenciando o trabalho colaborativo

e sua relacdo com a elaborag@o de propostas pedagdgicas no contexto da formacao.
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A andlise dessa categoria articula os achados empiricos com a TO buscando
compreender como o labor conjunto, a partir das interagdes entre pares, contribui para a tomada
de consciéncia docente. Nessa perspectiva, considera-se que o conhecimento se constitui nas
relagdes sociais e nas praticas colaborativas, o que permite interpretar as experiéncias
formativas vivenciadas como espacos de desenvolvimento profissional, nos quais os
professores ressignificam suas praticas e produzem novas compreensdes sobre o ensino da
Algebra no contexto da transi¢éo escolar.

Ademais, conforme propde Radford (2021a), os processos formativos implicam nao
apenas a produgdo de novos saberes, mas também a transformagao do proprio sujeito. Nesse
enfoque, aprender constitui-se como “o complexo encontro com o saber e sua transformagao
subjetiva em um objeto de consciéncia” (Radford, 2021a, p. 110). Assim, compreendemos que
a participagdo em praticas sociais envolve a mobilizagao de modos éticos, historicos e culturais
de agir e de se relacionar com o outro.

Desse modo, o labor conjunto entre os professores colaboradores, configura-se como
uma vivéncia formativa colaborativa, no qual os professores nao apenas elaboram ou partilham
conhecimentos sobre o ensino da Algebra, mas também se transformam enquanto sujeitos que
ensinam, aprendem e produzem sentidos coletivamente no contexto da transi¢do entre o 5° e o

6° ano do Ensino Fundamental.

5.2.1 Reflexdes docentes sobre a transi¢do do ensino da Algebra

Esta subcategoria tem como objetivo analisar as reflexdes elaboradas pelos professores
participantes acerca do processo de transi¢do do ensino da Algebra entre o 5° ¢ 0 6° ano do
Ensino Fundamental, considerando, de modo particular, os dados produzidos nas interagdes
ocorridas nos encontros presenciais (transcrigoes das gravacoes) e nas respostas do Forum 6 do
AVA. Parte-se do entendimento de que tais reflexdes ndo se configuram apenas como
manifestagdes individuais de opinido, mas como produgdes colaborativas de sentido que
emergem no interior do labor conjunto.

Durante alguns encontros presenciais, foram realizados momentos de reflexdo e
discussdo, no contexto do labor conjunto, acerca da teméatica da transi¢ao escolar do 5° para o
6° ano, do ensino da Algebra e da importancia do didlogo entre os professores que ensinam
matematica nesses anos como estratégia para favorecer a continuidade do processo de ensino-
aprendizagem e minimizar as rupturas frequentemente observadas nesse percurso. Nessas

interacdes, evidenciaram-se elementos da €tica comunitaria, especialmente no que se refere a
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responsabilidade, ao compromisso e ao cuidado com o outro no processo formativo, aspectos
que serdo aprofundados na subcategoria (subsecao 5.2.2).

A analise das transcricoes evidencia relatos recorrentes acerca das dificuldades
apresentadas pelos alunos no 5° e 6° ano, especialmente no que se refere ao desenvolvimento
do pensamento algébrico, a caréncia de planejamento conjunto entre os docentes desses anos e
a necessidade de criagdo de estratégias institucionais que favorecam a interagdo entre essas
etapas.

No que se refere as dificuldades relacionadas ao ensino da Algebra, observamos que os
participantes reconhecem que os estudantes chegam ao 6° ano com dominio de procedimentos
aritméticos bdsicos, mas ainda apresentam limitacdes na compreensdo de operagdes
matematicas e na resolucdo de problemas. Esse aspecto aparece explicitamente na fala de C5
ao afirmar: “As quatro operagoes é o minimo, é o basico [...] o que o professor sente falta do
aluno que vem do 5° ano, por exemplo, é o pensamento algébrico”.

Esse posicionamento evidencia que, na percepcao desse professor, a transicdo nio se
caracteriza apenas por uma mudanga de conteidos escolares, mas por uma mudanga na natureza
das exigéncias cognitivas, uma vez que o trabalho com o pensamento algébrico demanda
processos de generalizagdo, interpretacio e operagao com quantidades indeterminadas que nem
sempre sdo suficientemente explorados nos Anos Iniciais. Essa compreensdo encontra respaldo
em Radford (2021c¢), ao afirmar que o pensamento algébrico se distingue do pensamento
aritmético justamente por envolver o tratamento de grandezas indeterminadas, sua denotagado e
a mobilizacdo de raciocinio analitico e dedutivo, elementos que caracterizam uma forma
especifica de pensar matematicamente e que ndo se reduzem ao dominio de procedimentos
operatorios basicos.

Essa compreensao ¢ reforcada quando o mesmo participante acrescenta: “o aluno esta
sim preparado em questdo de atividades basicas, aritméticas, mas a questdo da dlgebra [...]
ele ainda ndo esta bem maduro para poder acompanhar”. Essa fala evidencia uma percepgao
docente de descontinuidade na progressao conceitual entre as etapas escolares, indicando que
o desenvolvimento do pensamento algébrico ainda ndo ocorre de forma articulada ao longo dos
anos iniciais. Essa constatacdo dialoga com Gomes (2020), ao destacar que o pensamento
algébrico nao se constitui como uma simples extensdo da aritmética, mas envolve uma
reorganizacdo qualitativa do raciocinio matematico, especialmente no que se refere a
compreensdo do termo desconhecido, a generalizagdo de relagdes e a producdo de significados

para o simbolo de igualdade em contextos algébricos.
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Essa percep¢do docente também encontra respaldo em Borralho et al. (2007), ao
indicarem que o desenvolvimento do pensamento algébrico depende de experiéncias
sistematicas com padroes, regularidades e processos de generalizacao desde os primeiros anos
de escolarizagdo, uma vez que tais experiéncias constituem base para a compreensao de relagdes
matematicas mais abstratas nos anos posteriores. Nesse contexto, os autores destacam que o
trabalho com padrdes favorece a identificagdo de relagdes, a formulagdo de generalizagdes e a
transi¢do progressiva do pensamento aritmético para o pensamento algébrico.

Nesse sentido, compreendemos que o desenvolvimento dessas habilidades algébricas
exige um trabalho pedagogico intencional, continuo e progressivo desde os anos iniciais do
Ensino Fundamental, que seja retomado, ampliado e aprofundado no 6° ano, favorecendo a
continuidade do ensino da Algebra e a consolidagio do pensamento algébrico. Logo,
evidenciamos a importancia de que a transi¢io do ensino da Algebra entre 0 5° ¢ 0 6° ano ocorra
de forma articulada ao curriculo e sustentada pelo didlogo entre os professores que atuam nesses
anos, de modo a minimizar rupturas conceituais.

Outro aspecto relevante identificado foi a falta de articulagdo entre professores dos Anos
Iniciais e Finais como fator que contribui para a fragmenta¢do das aprendizagens. Nessa
dire¢do, C6 afirma: “o professor pedagogo ndo tem nenhum tipo de elo ou vinculo com o
professor da area especifica [...] entdo o aluno sofre mais porque ele estd saindo de uma
efetividade de um professor [...] e depois vai pegar diversos professores”. Essa percep¢ao
evidencia que a auséncia de espacos que possa acontecer didlogos e/ou formagdes entre
docentes produz efeitos diretos na continuidade do ensino da Matematica, especialmente no
que se refere ao desenvolvimento do pensamento algébrico.

Em relagdo com a fragilidade de interlocu¢do entre os docentes, destacamos também,
nas discussdes, a inexisténcia de momentos de planejamento conjunto entre professores dos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, apontada como um dos fatores que contribuem
para o distanciamento entre as praticas pedagdgicas desenvolvidas nesses anos. Nesse sentido,
C7 destaca: “eu fago um planejamento sozinha porque eu sou sozinha em matemadtica do quinto
[...] eu nunca vi minha parceira de matematica num planejamento do quarto ano |[...] eu preciso
dessa conversa dentro da escola”. Essa colocagdo evidencia a fragmentacdo das praticas
pedagogicas no interior da propria escola, revelando que a limitagcdo de espagos de interlocugao
entre docentes dificulta a elaboragdo de uma progressao curricular continua para o ensino da
Algebra.

Essa evidéncia converge com o que apontam Santos, Almeida e Oliveira (2022), ao

evidenciarem que processos formativos colaborativos favorecem a producao de ambientes de
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discussdo, autonomia e respeito mutuo, possibilitando a articulacdo entre teoria e pratica e
contribuindo para o desenvolvimento profissional dos professores que ensinam matematica.

O C7 ressalta, ainda, a falta de integracao que ultrapassa o nivel da escola e se configura
também como uma questao estrutural da rede de ensino: “se eu, na minha escola, ndo consigo
manter esse didlogo com os proprios professores da minha escola [...] imagina fazer um link
com o professor do 6° ano”. Esse posicionamento evidencia que a elaboragdo de praticas
articuladas entre os anos (5° e 6°) depende ndo apenas da iniciativa individual dos professores,
mas também de politicas institucionais que favorecam a criagdo de espacos de formagao
colaborativa.

Nesse contexto, a falas do participante C7 indica que a formacao colaborativa entre
professores do 5° e do 6° ano pode constituir um espaco privilegiado para a elaboragdo de
praticas pedagdgicas mais integradas. Essa perspectiva aparece de forma explicita quando C6
afirma: “seria importante um momento de formagdo, juntar 5°e 6° ano [...] porque o que sinto
falta é que ninguém discute e ninguém fala”. Essa manifestagdo evidencia a existéncia de uma
demanda formativa colaborativa que favoreca a interlocu¢do entre esses professores que
ensinam matematica.

Outro elemento recorrente nas discussdes refere-se a existéncia de um “abismo” entre o
trabalho pedagogico desenvolvido no 5° ano e as demandas apresentadas no 6° ano. Esse
aspecto aparece de forma explicita na fala de C1 ao relatar:

“[...] o meu irmdo é professor no sexto ano, justamente de uma dessas escolas que
recebeu os nossos alunos. E ai, eu lembro dele ter chegado até em casa e falou
assim C1, pelo amor de Deus, tu conhece esse aluno? Eu disse, conhego, eram meus
alunos do ano passado. [...] S0 que ai, o meu irmdo, ele falou assim: C1, existe uma
linha de tempo enorme entre o que tu me apresenta desse aluno no quinto ano para
o que ele é hoje no sexto ano. E ai esbarra na questdo do quantitativo de
professores, do quantitativo de disciplinas, mas o foco principal, que é fazer com
que esse aluno tenha sucesso no ensino-aprendizagem, ndo acontece de forma
efetiva. Entdo, fica aquela lacuna de que forma a gente poderia ajudar. E ai, eu
acho super valido o que o C2 apresentou de termos essa troca entre professores, a
rede municipal, ela ndo vai nos proporcionar isso, infelizmente, isso ndo acontece,
mas nos poderiamos, sim, fazer...”. (Dialogo de CI na gravag¢do analisada, 2024).

Essa percepcao reforca a compreensdo da transi¢do como um momento marcado por
descontinuidades pedagdgicas e organizacionais, evidenciando a necessidade de acgdes
formativas que favoregam a conexao entre as praticas docentes nesses anos.

Além da identificacdo das dificuldades, os participantes também apresentaram
sugestdes concretas para a elaboracdo de estratégias que favorecam uma transi¢do mais

articulada entre o 5° e o 6° ano. Nesse enfoque, C2 propde a criacdo de mecanismos de

137



aproximacdo entre estudantes e professores antes da mudanga de etapa escolar: “a gente
poderia fazer cartinhas do quinto, perguntando para os meninos ld do sexto como é que é la
[...] e os do sexto vdo devolver as respostas [...] criar essa ponte”. Essa proposta evidencia
uma preocupagao com os aspectos socioemocionais da transi¢ao e revela uma compreensao de
que o processo de adaptacdo escolar pode ser favorecido por estratégias de aproximagao entre
os sujeitos envolvidos.

Na mesma dire¢do, o participante sugere ainda a producao de videos pelos professores
do 6° ano como forma de antecipar o contato com os estudantes: ‘‘fazer uns videos para os meus
meninos, para eles ja terem um conhecimento de quem sdo os professores de la”. Essas
iniciativas indicam movimentos de tomada de consciéncia docente acerca da importancia de
construir pontes entre as etapas escolares, evidenciando que a transi¢cao pode ser compreendida
como um processo que demanda planejamento coletivo e intencionalidade pedagogica.
Destacamos, contudo, que tais proposi¢des se relacionam mais diretamente aos aspectos
socioemocionais envolvidos nesse processo de passagem entre etapas escolares, contribuindo
para a construcdo de vinculos e para a adaptagao dos estudantes ao novo contexto educativo,
ainda que ndo estejam voltadas especificamente as dimensdes conceituais do ensino da Algebra.

No ambito das agdes institucionais voltadas a relagdo entre os anos escolares,
destacamos a sugestdo de criacdo de projetos que favorecam a aproximagado entre escolas com
turmas de 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, como proposto por C2: “o que eu acho que
poderia ser feito era ter um projeto piloto na prefeitura [...] para que esse professor do quinto
tenha contato com esses alunos ano que vem, escolas proximas”. Essa sugestdo evidencia a
compreensio de que a continuidade do ensino da Algebra depende também da criagio de
politicas educacionais que favorecam a interacao entre professores dos Anos Iniciais e Finais.
Nessa dire¢do, Curi (2014) destaca que propostas como o Programa de Docéncia
Compartilhada, baseadas no planejamento conjunto, na execugdo partilhada das aulas e na
reflexdo coletiva sobre a pratica, constituem estratégias importantes para reduzir rupturas na
passagem do 5° para o 6° ano e favorecer a continuidade das aprendizagens matematicas nesse
processo de transicao escolar.

Sob essa perspectiva, o participante C2 destaca que iniciativas dessa natureza
demandariam o envolvimento direto da rede municipal de educacao, especialmente no que se
refere a criagdo de condigdes institucionais que viabilizem momentos de planejamento
conjunto, acompanhamento das turmas em processo de transi¢do e desenvolvimento de agdes

colaborativas entre docentes.
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Além das iniciativas de carater institucional, as discussOes também evidenciaram a
organizac¢do estrutural das escolas como elemento favorecedor da conexdo entre professores.
Nesse sentido, C5 destaca:

“Quando a escola tem o Fundamental Completo (1 e 2), isso se torna até mais facil
do ponto desses professores. Mas, por exemplo, os professores aqui presentes, com
certeza, a maioria sdo de escolas publicas, talvez de Fortaleza, e Fortaleza ja tem
uma separagdo desses fundamentais. O Fundamental 1 é uma escola, o
Fundamental 2 é outra escola, ou seja, o professor do Fundamental 1 ndao tem
contato nenhum com o professor do Fundamental 2. Entdo, isso solucionou o
problema de distribuicdo de alunos, mas criou o problema da questdo do
distanciamento dessa conexdo de professores, do quinto com o sexto. Quando é
uma escola unificada, os professores de pedagogia conversavam na sala dos
professores com o professor de hora aula, e la ficavam realmente perguntando o
que o aluno aprendeu assim, faga desse jeito. Entdo, tinha uma troca de experiéncia
quando era uma escola unificada. Quando separaram essa escola, parece que
ficaram dois mundos paralelos” (Dialogo de C5 na gravagdo analisada, 2024).

Essa fala evidencia que a propria organizagdo administrativa da rede de ensino pode
favorecer ou dificultar a elaboragdo de praticas colaborativas entre professores que atuam no 5°
e no 6° ano. Destacamos que o participante C5 possui oito anos de experiéncia docente em sala
de aula da rede municipal de Fortaleza e ja atuou em contexto escolar organizado na perspectiva
do Ensino Fundamental completo (Anos Iniciais e Finais na mesma escola), o que confere maior
consisténcia a sua analise sobre as possibilidades de interlocug@o entre os anos nesse modelo
organizacional. Nessa direcdo, sua experiéncia profissional contribui para evidenciar como a
estrutura organizacional das escolas pode interferir diretamente nas condigdes de didlogo
pedagdgico entre os docentes.

Essa compreensdao encontra respaldo no que discutem Reis e Nogueira (2021), ao
apontarem que a transicdo do 5° para o 6° ano envolve mudangas significativas na estrutura
organizacional da escola, especialmente no que se refere a passagem da unidocéncia para a
pluridocéncia, a fragmentacao dos tempos e espacos escolares e a reorganizacao das relagdes
entre professores e estudantes. Segundo as autoras, essas transformagdes estruturais tendem a
impactar diretamente o processo de adaptacdo dos alunos e a continuidade das aprendizagens,
uma vez que alteram as formas de acompanhamento pedagdgico anteriormente estabelecidas.

Nessa perspectiva, a percep¢ao apresentada por C5 acerca da existéncia de “dois
mundos paralelos” entre o Fundamental I (Anos Iniciais) ¢ o Fundamental II (Anos Finais)
evidencia que a separagdo fisica e administrativa entre os anos pode intensificar o
distanciamento entre os professores e dificultar a partilha de informagdes sobre as

aprendizagens dos estudantes.
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Ao mesmo tempo, ao indicar que a convivéncia entre professores em escolas unificadas
pode favorecer a partilha de informagdes sobre o processo de ensino-aprendizagem da Algebra,
o docente evidencia a importancia de espacos institucionais de didlogo pedagodgico como
condi¢do para a continuidade do ensino da Matematica ao longo da escolarizagdo. Nesse
sentido, a troca de experiéncias mencionada revela-se importante para o ensino da Algebra,
uma vez que possibilita a construgdo de referéncias compartilhadas sobre o que os estudantes
ja sabem, quais estratégias foram mobilizadas nos anos iniciais e quais aspectos do pensamento
algébrico precisam ser retomados ou aprofundados no inicio do 6° ano.

Desse modo, as discussdes realizadas nos encontros presenciais evidenciam
movimentos de reflexdo acerca das dificuldades enfrentadas pelos estudantes na transicdo do
5°e 0 6° ano, bem como da necessidade de elaboracdo de estratégias institucionais que articule
com os professores que atuam nesses anos escolares. Tais movimentos revelam processos de
tomada de consciéncia docente produzidos no interior do labor conjunto, os quais possibilitam
a ressignificagdo das praticas pedagbgicas e a producdo de novas compreensdes sobre a
importancia do dialogo entre professores como condi¢cdo para a continuidade do ensino da
Algebra no contexto da transigdo escolar.

Em articulagcdo com essas reflexdes produzidas nos encontros presenciais, as respostas
elaboradas pelos participantes no Férum 6 ampliam essa compreensdo ao evidenciar como 0s
professores analisam a propria tomada de consciéncia acerca do ensino da Algebra na transigo
entre 0 5° e 0o 6° ano, permitindo aprofundar a andlise das percep¢des docentes sobre as
dificuldades dos estudantes, a continuidade do ensino entre as etapas e as possiveis mudancas
nas praticas pedagogicas nesse contexto.

Com o objetivo de compreender como os professores participantes analisam o ensino
da Algebra no contexto da transigdo entre o 5° ¢ o 6° ano do Ensino Fundamental, foi proposto
no Forum 6 o seguinte questionamento: “Como vocé analisa a tomada de consciéncia do
professor pedagogo do 5° ano e do professor de Matematica do 6° ano ao ensinar Algebra para
seus alunos?”.

Para orientar essa analise, foram considerados trés eixos principais: (i) as reflexdes sobre
as dificuldades enfrentadas pelos alunos na passagem do 5° para o 6° ano; (ii) a compreensao
dos professores acerca da continuidade do ensino de Algebra entre essas etapas; e (iii) a
percep¢ao das mudancas nas praticas pedagogicas nesse contexto de transigao.

No que se refere ao primeiro eixo, relacionado as dificuldades enfrentadas pelos alunos
na transicdo entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, identificamos que os

participantes destacam, de modo recorrente, lacunas na consolidagdo do pensamento algébrico
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ao final do 5° ano. Nesse sentido, C7 afirma que “é percebivel uma caréncia real, na maioria
dos educandos nessa transicdo, o pensamento algébrico ainda ndo esta adequado”, o que faz
com que o aluno “ndo consiga desenvolver habilidades de resolugdo de problemas e raciocinio
logico”, ficando claro as fragilidades na constitui¢do do pensamento algébrico ao longo dos
Anos Iniciais.

Essa percep¢ao evidencia que, na compreensao deste docente, uma parte dos estudantes
ingressa no 6° ano sem ter desenvolvido plenamente habilidades relacionadas a identificacao
de regularidades, a generalizagdo de padrdes e a atribuicdo de significado as relagdes
matematicas, elementos centrais para a constitui¢do do pensamento algébrico, o que pode
sinalizar fragilidades no trabalho pedagdgico desenvolvido ao longo dos Anos Iniciais. Nessa
perspectiva, Borralho e Barbosa (2009) destacam que o trabalho com padrdes e regularidades
constitui um aspecto fundamental para a producdo de significados algébricos, reforcando a
importancia de que tais experiéncias sejam desenvolvidas desde os primeiros anos da
escolarizagao.

Esse resultado dialoga com Bezerra (2023) ao evidenciar que dificuldades na
constituicdo do pensamento algébrico nos anos iniciais estdo frequentemente associadas a
fragilidade na formagdo matematica do professor pedagogo e a predominancia de praticas
centradas em procedimentos operatorios, o que pode comprometer o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a generalizacdo, a interpretacdo de relacdes e a resolucdo de
problemas. Desse modo, a lacuna apontada pelo participante reforca a necessidade de um
trabalho pedagégico continuo, colaborativo e articulado, de modo a favorecer a progressiva
consolidag¢do do pensamento algébrico ao longo do Ensino Fundamental, bem como evidencia
a importancia da formag¢ao continuada e de espagos formativos colaborativos que promovam o
dialogo entre professores que ensinam Matemadtica no 5° e no 6° ano, possibilitando a reflexao
sobre praticas pedagogicas e estratégias de ensino voltadas ao desenvolvimento do pensamento
algébrico.

De forma semelhante, C1 destaca que ‘“muitos alunos chegam ao 6° sem uma
formulagdo adequada para desenvolver este pensamento”, evidenciando a necessidade de que
o professor compreenda tais lacunas para promover um ensino mais significativo. Esse
posicionamento revela uma compreensao de que o desenvolvimento do pensamento algébrico
ndo se restringe a introducdo formal de contetidos simbolicos no 6° ano, mas constitui um
processo que deve ser progressivamente estruturado desde os Anos Iniciais.

Além dos aspectos conceituais, emergem também elementos de natureza afetiva e

adaptativa associados ao processo de transi¢do. Como destaca C8: “questoes relevantes
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(emocionais e afetivas) deveriam serem levadas em consideragdo”, ressaltando ainda que o
trabalho conjunto entre professores do 5° e do 6° ano poderia contribuir para “identificar as
dificuldades de aprendizagem dos alunos” e orientar intervengdes pedagdgicas mais
direcionadas. Essa compreensao amplia o entendimento da transi¢ao para além das dimensdes
estritamente cognitivas, evidenciando, para o C8, que o desenvolvimento do pensamento
algébrico também se constitui em um contexto relacional e institucional que envolve processos
de adaptagdo escolar, pertencimento e reorganizagdao das experiéncias de aprendizagem dos
estudantes.

No segundo eixo, referente 4 compreensio da continuidade do ensino da Algebra entre
0 5° e 0 6° ano, observamos que os professores evidenciam a necessidade de uma progressao
estruturada dos conceitos matematicos ao longo da escolarizagdo. CS5 afirma que “os alunos do
5°ano estdo em um estagio inicial de aprendizado de Algebra e precisam de uma progressdo
gradual e estruturada de conceitos”, destacando a importancia de reconhecer o carater
processual do desenvolvimento do pensamento algébrico, que ndo se inicia apenas nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, mas se desenvolve a partir de experi€ncias anteriores
relacionadas a identificacdo de padrdes, regularidades e relagdes entre grandezas. Como
previsto na BNCC (Brasil, 2018), ao enfatizar a necessidade de garantir a continuidade das
aprendizagens entre as diferentes etapas do Ensino Fundamental, por meio de medidas que
promovam a integracao entre elas.

Na mesma dire¢do, C6 enfatiza que a tomada de consciéncia docente implica considerar
“ndo apenas os conteudos matemdticos especificos que estdo ensinando, mas também as
necessidades individuais de aprendizagem dos alunos”, bem como as conexdes entre 0s
conceitos matematicos e suas aplicacoes no cotidiano. Essas manifestagdoes evidenciam uma
compreensio do ensino da Algebra como processo continuo, que ultrapassa a fragmentagio
curricular entre os anos e reforga a necessidade de integracdo entre as praticas pedagdgicas
desenvolvidas nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental.

No terceiro eixo, relacionado as mudangas nas praticas pedagogicas no contexto da
transi¢do, observamos que os participantes reconhecem a necessidade de reavaliar e
ressignificar suas estratégias de ensino diante das demandas apresentadas pelos estudantes. C2
destaca que a tomada de consciéncia docente implica refletir criticamente sobre o proprio fazer
pedagogico, ao afirmar que “se nos ndo notarmos esse movimento, temos que perceber que
precisamos reavaliar nossa postura, nossa forma de aula”, indicando que o processo reflexivo
sobre a propria pratica constitui um elemento fundamental para a reorganizacdo das agdes

pedagodgicas voltadas ao ensino da Algebra.
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Essa compreensao aproxima-se da ideia de que a tomada de consciéncia docente ndo se
reduz ao reconhecimento de dificuldades dos estudantes, mas envolve também a
problematizagdo das proprias escolhas didaticas e metodologicas mobilizadas no processo de
ensino-aprendizagem. De modo semelhante, C4 enfatiza que o papel do professor no ensino da
Algebra requer “um olhar atento as necessidades formativas dos estudantes, de forma a saber
escolher as estratégias e artefatos mais propicios a ag¢do pedagogica”, evidenciando a
importancia da intencionalidade didatica no desenvolvimento do pensamento algébrico.

Além disso, C3 chama atencdo para diferengas entre as abordagens pedagodgicas
mobilizadas por professores pedagogos e licenciados em Matematica, ao afirmar que “os
professores pedagogos pensam de maneira mais ludica, [...] ja o licenciado em matemdtica
pensa de maneira mais concreta”, indicando que tais distingdes podem influenciar diretamente
o modo como o ensino da Algebra é conduzido nos diferentes anos. Essa percepgdo reforca a
importancia do didlogo entre esses profissionais como estratégia para a elaboragdo de praticas
mais articuladas no contexto da transicao escolar.

Essa compreensdo encontra respaldo em Lima, Santos e Borges Neto (2010), ao
evidenciar que pedagogos e licenciados em Matematica possuem trajetorias formativas
distintas, o que repercute nas concepgdes de ensino, nas escolhas metodologicas e nas formas
de abordagem dos contetidos matematicos em sala de aula.

Assim, a percepcao apresentada por C3 evidencia que as diferencas entre as formagdes
do professor pedagogo e do professor licenciado em Matemética nao devem ser compreendidas
como limitagdes, mas como possibilidades complementares de atuacdo, cuja interacdo, por
meio de formagdo colaborativa, favorece a continuidade do ensino da Algebra e a elaboragio
de percursos mais coerentes para o desenvolvimento do pensamento algébrico na transi¢ao do
5° para o 6° ano.

De modo geral, as andlises evidenciam que a tomada de consciéncia docente acerca do
ensino da Algebra na transi¢do do 5° para o 6° ano se constitui no reconhecimento das
dificuldades dos estudantes, da necessidade de continuidade conceitual entre os anos e da
importancia do dialogo entre professores que ensinam matematica nessas etapas. As interagdes
desenvolvidas nos encontros presenciais € no Forum 6 indicam que o labor conjunto favoreceu
processos de reflexdo e ressignificacdo das praticas pedagogicas, contribuindo para a
elaboragiio de compreensdes mais articuladas sobre o ensino da Algebra e sobre a importancia
de agdes colaborativas para minimizar rupturas no desenvolvimento do pensamento algébrico

ao longo do Ensino Fundamental.
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5.2.2 O labor conjunto e a produgio de propostas pedagdgicas no ensino da Algebra

Nesta subcategoria, analisamos inicialmente as respostas elaboradas pelos cursistas no
Forum 4, cujo objetivo consistiu em problematizar os beneficios do didlogo entre o professor
pedagogo do 5° ano e o professor licenciado em Matematica do 6° ano, bem como as
possibilidades de efetivagdo dessa interlocugio no contexto do ensino da Algebra.

A andlise dessas manifestagdes permite identificar indicios da necessidade de
constituicdo de espagos formativos colaborativos entre professores de formagodes distintas,
compreendidos, a luz da TO, como contextos privilegiados para a producao colaborativa de
sentidos sobre o ensino e a aprendizagem e para a emergéncia de processos de tomada de
consciéncia no interior do labor conjunto. Nessa perspectiva, o didlogo entre docentes ndo se
configura apenas como partilha de informagdes pedagdgicas, mas como uma atividade social e
historica por meio da qual os sujeitos se relacionam com saberes culturalmente constituidos e
ressignificam suas proprias praticas (Radford, 2018; Costa, 2022).

No Forum 4, os participantes foram convidados a refletir sobre os beneficios do didlogo
entre o professor pedagogo do 5° ano e o professor licenciado em Matematica do 6° ano, bem
como sobre possiveis estratégias para efetivacdo dessa interacdo. As respostas evidenciam, de
modo recorrente, a compreensao de que a interagdo entre esses profissionais constitui elemento
fundamental para favorecer a continuidade do ensino da Algebra no contexto da transi¢io
escolar, indicando que a interagdo entre diferentes saberes docentes pode favorecer a elaboragdo
de percursos pedagogicos mais coerentes e compartilhados.

Nesse sentido, tais manifestacdes revelam movimentos iniciais de tomada de
consciéncia acerca da importancia do trabalho coletivo entre professores como condi¢do para
superar descontinuidades no ensino e favorecer a constitui¢do de praticas pedagogicas mais
integradas, aspecto que, na perspectiva da TO, estd diretamente relacionado a vivéncia do labor
conjunto como espago de produgdo de conhecimento e de transformacdo do proprio sujeito em
atividade (Costa, 2022).

Os participantes destacam que o dialogo entre professores possibilita o desenvolvimento
de uma progressdo mais articulada dos contetidos, a identificacdo das dificuldades dos
estudantes e o compartilhamento de estratégias pedagogicas, contribuindo para minimizar
lacunas no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, C6 afirma que essa interlocugdo
favorece “uma progressdo natural e continua no aprendizado dos alunos, evitando lacunas no
conhecimento”, enquanto C2 ressalta a importancia de constituir “uma rede de trabalho unica
onde todos sdo atuantes” por meio de planejamentos conjuntos e trocas de experiéncias entre

docentes.
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Os participantes destacam que a interagdo entre docentes com formacgdes distintas
possibilita a complementaridade de conhecimentos e metodologias de ensino. Como afirma C3,
“para o professor pedagogo falta conhecer um pouco mais sobre o assunto, ja o
professor licenciado, precisa conhecer de formas de ensino e aprendizagem mais
ludica e divertida, de modo a atrair a atengdo do aluno e o tornando protagonista
do seu proprio aprendizado. Para isso, deve-se um didlogo aprofundado e
sistémico entre os dois profissionais para alinharem padroes de ensino que sejam
eficazes”. (Resposta do forum 4 do C3, 2024).

Essa percepcao evidencia que as diferencas formativas entre pedagogos e licenciados
em Matematica podem constituir possibilidades complementares de atua¢do docente, na medida
em que favorecem a circulacao de saberes distintos, porém interdependentes, que se articulam
no interior da atividade pedagdgica e contribuem para a elaborag@o de praticas mais integradas
no ensino da Algebra.

No que se refere as formas de efetivacao dessa interacao, os participantes apontam como
possibilidades a realizacdo de planejamentos conjuntos, reflexdes pos-aula, compartilhamento
de recursos didaticos, trocas de informacgoes sobre as dificuldades dos estudantes e
desenvolvimento de a¢des formativas colaborativas. Tais proposi¢des indicam a necessidade
de criagdo de espagos institucionais de formagdo que favoregam a vivéncia do labor conjunto
entre docentes dos Anos Iniciais e Finais, como condi¢do para a produgdo colaborativa de
sentidos e para a tomada de consciéncia acerca da continuidade do ensino da Algebra na
transicao entre o 5° e o 6° ano do Ensino Fundamental, uma vez que, nesse tipo de atividade, os
professores ndo apenas compartilham experiéncias pedagdgicas, mas também transformam
suas formas de compreender o ensino e suas proprias posi¢oes no interior da pratica educativa
(Costa, 2022).

Nessa dire¢do, a TO compreende a educacdo matematica como um processo social,
historico, cultural e politico orientando a formagdo de sujeitos reflexivos e eticamente
comprometidos, capazes de posicionar-se criticamente diante das praticas matematicas
culturalmente constituidas e de produzir novas possibilidades de acdo e pensamento no interior
dessas praticas (Radford, 2021b). Sob essa perspectiva, o labor conjunto entre professores,
especialmente aqueles com formagdes distintas, constitui um espago privilegiado para a
constituicdo dessas formas de consciéncia, pois possibilita a interlocu¢do entre diferentes
modos de compreender o ensino da Matematica e favorece a producdo de saberes
compartilhados orientados para a continuidade das aprendizagens dos estudantes.

Assim, a transformacgao histérico-cultural dos sujeitos (professores) ocorre no interior

das relagdes estabelecidas com o outro, ndo como resultado de interagdes ocasionais, mas como
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dimensdo constitutiva da propria atividade humana, na qual o encontro com diferentes
perspectivas produz deslocamentos na maneira de pensar e agir dos participantes (Radford,
2021b). Desse modo, o didlogo entre professores pedagogos e licenciados em Matematica pode
ser compreendido como uma experiéncia formativa que ultrapassa a simples troca de estratégias
didaticas, configurando-se como produgdo conjunta de saberes e de transformagdo do ser
docente no interior da atividade coletiva (Costa, 2022).

Nesse contexto, durante o curso de extensdo, buscamos vivenciar momentos de labor
conjunto orientado por uma ética comunitaria, tanto nas discussoes e reflexdes realizadas nos
encontros presenciais e virtuais quanto nas situagdes de elaboragdo e socializagdo das
experiéncias docentes dos participantes. Destacamos, de modo particular, o momento de
elaboracdo das atividades de ensino-aprendizagem a partir da proposta da Modelagem
Matematica para o ensino da Algebra, denominadas por nés como plano de atividade. Durante
esse labor conjunto, os professores mobilizaram conhecimentos pedagogicos e matematicos de
maneira colaborativa, evidenciando processos de objetivagdo e subjetivagdo no interior da
atividade formativa.

Os participantes foram organizados em dois grupos (A e B), compostos por professores
que ensinam matematica no 5° ano e por professores que lecionam matematica no 6° ano, e
iniciaram o planejamento de uma atividade ndo alienante a ser aplicada em sala de aula por um
dos integrantes de cada grupo. Para subsidiar essa elaboracao, cada grupo recebeu, em formato
impresso, o modelo de plano de atividade (Apéndice G), e em seguida, a pesquisadora
apresentou algumas orientagdes, a saber: (1) selecionar um tema que articulasse o ensino de
Algebra a perspectiva da Modelagem Matematica; (2) envolver os estudantes em uma
problemadtica e/ou situagdo real vinculada ao contexto escolar; (3) promover a participacdo e a
colaboragdo de todos os alunos da turma durante o desenvolvimento da atividade; e (4)
favorecer a mobiliza¢do do labor conjunto e dos vetores da ética comunitaria.

A partir da elaboragdo, buscamos identificar indicios do processo de objetivagao.
Embora esse processo seja amplo e demande maior tempo de investigacao, foi possivel, mesmo
nesse periodo reduzido, observar alguns indicios da atualizagdo do saber dos professores
referente ao tema transigéo e o ensino da Algebra no 5° e 6° anos.

Na sequéncia, sdo apresentadas transcrigdes de dialogos produzidos no dia 15 de junho
de 2024 pelos grupos A e B durante a vivéncia do planejamento de atividades envolvendo
Algebra e Modelagem Matematica. O grupo A foi composto pelos participantes C1, C2, C5 e
C7, enquanto o grupo B contou com os participantes C3, C4, C6 e C8. Nessas interagoes,

buscamos identificar episodios caracteristicos do labor conjunto. Destacamos, contudo, que
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compreendemos o labor conjunto como um processo formativo continuo, cuja constituicao
demanda tempo e aprofundamento das interagdes entre os participantes, ndo se esgotando nos
episodios aqui analisados.

Durante o planejamento da atividade, os participantes do Grupo A iniciaram a discussao
a partir da tematica da cisterna, buscando inserir um tema presente no contexto escolar e
proximo a realidade dos alunos, de modo a favorecer a produgdo colaborativa de estratégias
para a resolugdo do problema. Segundo os integrantes do grupo, essa tematica possibilitaria
mobilizar conceitos relacionados a capacidade volumétrica e a proporcionalidade. Nesse
processo, a situagao-problema foi sendo construida progressivamente no interior do diadlogo:

C7: Gente, no bairro que fica a escola temos problemas referente a falta agua. A
dgua falta sempre.

Cl: Entdo, a gente poderia pensar em uma cisterna. Por que a cisterna, a inten¢do
dela é captar a agua da chuva. Entdo, seria interessante pensar nesse tema.

C2: Entdo, precisamos saber a capacidade do reservatorio. De quantos litros cabe
naquela cisterna. E pra quanto tempo aquela cisterna sustenta uma familia.
Proporcionalidade, né?

Pesquisadora: Exatamente.

C5: A proporcionalidade de quanto tempo aquele volume de dgua daria pra
suportar uma familia.

(Dialogo entre os membros do grupo A na gravagdo analisada, 2024).

Na sequéncia, a problematica ¢ ampliada com a introdugdo da varidvel temporal
associada ao periodo de estiagem: Cl: “E pensando numa problematica, né? Porque se de
repente se capta a dgua da chuva, e o periodo em que ndo chove, como é que faria esse
reservatorio? la suprir a necessidade da familia?”

O dialogo prossegue com a incorporagdo de elementos relacionados ao consumo
consciente da agua: C5: “E aqui também ainda trabalha a questdo do racionamento da agua.
Assim, preciso para tantos dias essa agua. Pode também ter tanto a questdo do cuidado do
consumo dessa agua, certo? Consumo consciente”. Nesse momento, observamos o processo
de objetivacdo a medida que os participantes ampliam a situacdo inicial por meio da articulagao
entre capacidade volumétrica, tempo e consumo. Tal movimento evidencia a mobilizagao de
saberes cultural e historicamente constituidos, permitindo que as grandezas envolvidas na
situagdo passem a ser reconhecidas e significadas no interior da atividade conjunta.

Esse processo na TO pode ser compreendido como um momento em que os participantes
entram em contato com formas culturais de pensamento matematico historicamente produzidas,
tornando-as objeto de reflexdo no interior do labor conjunto (Radford , 2021b). Desse modo,

ao articularem relagdes entre capacidade volumétrica, tempo e consumo, os professores passam
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a atualizar essas formas culturais de pensar matematicamente, atribuindo-lhes significado no
contexto da situacdo discutida coletivamente.

Na continuidade da discussdo, os participantes passam a explicitar relagdes entre
volume armazenado e consumo didrio:

C5: medi a capacidade de agua armazenada no reservatorio (Fala e escreve na
folha do planeamento).

C7: O CI deu uma ideia também interessante. Quando ndo chove?

C5: E aqui também podemos trabalhar a questdo do racionamento da dgua. Assim,
preciso para tantos dias essa agua. Pode também ter tanto a questdo do cuidado
do consumo dessa dagua, certo?

C7: Consumo consciente. Consumo consciente.

C5: A reutilizag¢do para outros fins dessa agua para poder usar e ter um aproveito
mais eficaz dessa agua reservada. A medida é capacidade de armazenamento,
tempo de consumo do uso dessa dgua. O minimo de valores calculava na sala, ndo
¢? (Esta escrevendo na folha do plano de atividade).

C5: Entdo, assim, também eles compreendem se for um cilindro... Se for um
cilindro, tem a forma do cilindro, vamos saber. Pois é. Se fosse um cubo, uma caixa
d'agua, aquela é porque a maioria é aquelas mesmo ja prontas. Ela vai ter que
medir esse valor. (Didlogo entre os membros do grupo A na gravagdo analisada,
2024).

Observamos, nesse trecho, que a discussdo ultrapassa a simples defini¢do de calculos
matematicos e passa a evidenciar um processo coletivo de produgdo de significa¢des acerca da
situagdo-problema. Ao relacionarem capacidade de armazenamento, tempo de consumo,
reutilizacdo e racionamento da dgua, os participantes mobilizam saberes vinculados ndo apenas
ao conhecimento algébricos, mas também as experiéncias sociais e culturais associadas ao uso
consciente da agua. Nesse movimento, os conceitos matematicos vao sendo gradativamente
objetivados por meio do didlogo, das negociacdes de sentido e da elaboragdo conjunta de
possibilidades dessa atividade ser aplicada em sala de aula.

Ao discutirem formatos de reservatorios, como cilindros e caixas d’agua, os professores
evidenciam um movimento de relagdo entre conhecimentos algébricos e geométricos em
situagdes do cotidiano, permitindo que o saber matematico emerja da propria atividade coletiva.
Nessa perspectiva, conforme Radford (2021a), o processo de objetivacdo ocorre nas interagdes
sociais mediadas pela linguagem, pelos gestos e pelos artefatos culturais, possibilitando que os
sujeitos (professores) produzam significagdes no interior da atividade.

Posteriormente, o grupo passa a considerar novas possibilidades de contextualizacao da
atividade: C7: “A questdo da quantidade de lixo. Quanto vocé acha que pode ser em quilos,

retirado de lixo, assim, do local? A estimativa, né?”
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A partir dessa fala, a discussdo desloca-se gradualmente da tematica da cisterna para
situagoes relacionadas ao acimulo de residuos no entorno da escola:

C1: E sobre o lixo? Provavelmente o caminhdo do lixo...

C2: O caminhdo do lixo?

C1: Sim.

C7: 86 o caminhdo do lixo, para poder levar todo o lixo do entorno da escola.

C5: Entendi. Pronto, é uma outra situacgdo.

C7: Essa situagdo, eu também acho que é muito interessante. Que pega uma parte
grandiosa da esquina da escola. Ai eles limparam. Ja esta de novo cheio de lixo. E
terrivel isso ai, ndo é?

C5: A conscientizagdo precisa partir da propria comunidade. Entdo, assim, hd
distancia também percorrida para ele deixar. Assim, para onde ele vai levar esse
lixo? Geralmente para os aterros. (pensando sobre conscientiza¢do e descarte
correto)

Cl: Quantas rotas seriam necessarias para limpar todo aquele perimetro?
(pergunta elaborada pelo cursista ja visualizando dlgebra. (Didlogo entre os
membros do grupo A na gravagdo analisada, 2024).

A partir desse didlogo, observamos um deslocamento da discussdo inicial sobre a
cisterna para problematicas relacionadas ao descarte de residuos e a limpeza do entorno escolar,
evidenciando a ampliagdo da situagdo-problema a partir de questdes socialmente vivenciadas
pelos participantes e presente nos pressupostos da modelagem matemadtica. Esse movimento
revela que a atividade coletiva passa a incorporar elementos do cotidiano e da realidade,
favorecendo a produ¢do de novas significagdes no interior do labor conjunto.

Ao discutirem o acumulo de lixo, a conscientizacdo da comunidade, os percursos
realizados pelo caminhdo de coleta e a quantidade de rotas necessarias para limpar determinado
perimetro, os participantes mobilizam diferentes conceitos matematicos relacionados as
medidas, as nogdes de distancia, & organizacdo espacial e ao pensamento algébrico. Nesse
processo, o saber matematico ndo aparece de forma isolada, mas articulado a problematicas
sociais concretas, permitindo que os participantes atribuam sentido aos conceitos mobilizados
durante a elaboragao da atividade.

O questionamento elaborado por Cl: “Quantas rotas seriam necessarias para limpar
todo aquele perimetro?”, evidencia um movimento de generalizacdo e modelacdo matematica
da situacdo discutida. Na perspectiva da TO, esse movimento pode ser compreendido como um
indicio do processo de objetivagdo, uma vez que os participantes passam a reconhecer e
organizar relagdes matematicas presentes na realidade investigada.

Nesse sentido, Costa (2022) destaca que, no labor conjunto, os saberes emergem das

interacdes dialogicas e das experiéncias compartilhadas entre os sujeitos, sendo produzidos e

transformados na propria atividade. Assim, o didlogo evidencia que a elaboracdo da situagao-
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problema ultrapassa a elabora¢do de uma tarefa escolar, constituindo-se como um espago de
reflexdo critica, colaboragdo e produ¢do conjunta de conhecimentos matematicos vinculados as
praticas sociais vivenciadas pelos participantes.

A decisao do grupo passa entdo a ser explicitamente discutida:

C5: “Pronto, esta pronto. Entdo, agora vamos decidir... Vamos decidir qual dos
temas que pensamos vamos fazer. A gente vai fazer ou faz qual dos dois?”

C7: “Do lixo a gente achou mais facil. Mas o tema da cisterna também é muito
bom.”

C5: “Podia ser o do lixo que eu achei mais interessante. Porque ele trabalha
medidas de grandeza, proporcionalidade.”
C7: “E, o do lixo tem mais possibilidades.’
C5: “Entdo vamos colocar o do lixo.”
(Dialogo entre os membros do grupo A na gravagdo analisada, 2024).

’

Esse trecho evidencia o momento em que o grupo define a tematica do lixo como eixo
estruturador da atividade, considerando sua relevancia para mobilizar conceitos matematicos
relacionados as medidas de grandeza, a proporcionalidade e ao pensamento algébrico. A
decisdo ndo ocorre de forma individual ou hierdrquica, mas € construida no interior do didlogo,
por meio da escuta, da negociacdo de ideias e da avaliagdo conjunta das possibilidades
pedagogicas de cada tematica discutida, evidenciando assim, a existéncia dos vetores da ética
comunitaria.

Ao afirmarem que o tema do lixo apresentava “mais possibilidades”, os participantes
demonstram um movimento de reflexdo acerca das potencialidades matematicas da situagao-
problema, evidenciando um olhar voltado para a elaboracdo de praticas que favorecam a
investigacdo, a interpretagdo e a modelagdo de situagdes do cotidiano. Partindo dessa
compreensdo, o conhecimento vai sendo organizado a partir de uma problematica social
concreta, permitindo que conceitos algébricos sejam mobilizados de maneira contextualizada e
significativa.

Entdo, apos a definicdo do tema, o grupo escreveu o plano de atividade (Apéndice H),
no qual analisamos que a escolha da problematica do excesso de lixo na cidade de Fortaleza
constituiu-se como eixo estruturador de uma proposta pedagogica orientada pela investigagao
de uma situacdo social concreta, mobilizando elementos caracteristicos da Modelagem
Matematica e favorecendo o desenvolvimento do pensamento algébrico nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Ao organizar a atividade a partir da formulagao de hipdteses, da coleta e organizagao de
dados e da analise de informacdes relacionadas a producdo e ao descarte de residuos, os

professores estruturaram um ambiente de aprendizagem que aproxima o ensino da Matematica
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de préticas sociais significativas. Nesse movimento, observamos que o trabalho proposto pelo
grupo ultrapassa abordagens centradas na manipulagao simbdlica e aproxima-se de perspectivas
que compreendem o pensamento algébrico como resultado da andlise de relagdes entre
grandezas e da interpretacao de situagdes presentes no cotidiano.

Essa compreensao dialoga com Radford (2021c), ao afirmar que o pensamento algébrico
ndo se restringe ao uso de letras ou expressdes simbolicas, mas envolve modos de raciocinar
sobre relagdes indeterminadas e estruturas matematicas. Assim, ao mobilizarem variaveis
numéricas, organizacdo de dados e comparacao de informagdes sobre a produgdo de lixo, os
professores propdem condicdes para o desenvolvimento do pensamento algébrico no contexto
da atividade.

No contexto especifico desta pesquisa, destacamos que a elaboracdo desse plano
evidencia elementos importantes para a compreensio da transi¢do do ensino da Algebra entre
0 5° e 0 6° ano do Ensino Fundamental. Conforme ja discutido, a passagem do 5° para o 6° ano
tem sido marcada por rupturas metodologicas e conceituais decorrentes da auséncia de interagao
entre os anos escolares (Alves, 2024; Mendes, 2022; Angelo, 2021). Nesse sentido, a
organiza¢do de atividades que mobilizam relagdes entre grandezas, interpretagdo de dados e
analise de situagdes reais constitui-se como estratégia relevante para favorecer a continuidade
do desenvolvimento do pensamento algébrico entre essas etapas.

Essa compreensdo aproxima-se ainda das proposicoes de Azevedo et al. (2024), ao
enfatizarem que a continuidade do ensino da Algebra depende do planejamento articulado entre
professores dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental. Ao elaborarem conjuntamente
uma atividade que integra Modelagem Matematica e pensamento algébrico, os participantes
produziram um movimento formativo que contribui para a produgdo de pontes entre os dois
anos escolares, favorecendo a progressao conceitual das aprendizagens.

Além disso, a propria organizacdo do plano evidencia a relevancia do didlogo entre
professores de formagdes distintas como elemento estruturante da continuidade do ensino da
Matematica. Conforme destaca Curi (2014), o trabalho articulado entre professores polivalentes
e especialistas possibilita a elaboracdo de percursos formativos mais integrados, reduzindo as
rupturas frequentemente observadas na passagem do 5° para o 6° ano. Nessa perspectiva, a
elaboragdo conjunta da atividade sobre a problematica do lixo configura-se como espaco de
producao compartilhada de saberes docentes, integrando as diferentes perspectivas formativas.

Dando continuidade a anélise da vivéncia do labor conjunto nos grupos, passamos, neste
momento, a apresentar as interagdes estabelecidas entre os participantes do Grupo B durante o

processo de elaboracdo do plano de atividade.
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Durante o planejamento da atividade, a definicdo da tematica pelo Grupo B ocorreu de
maneira progressiva e negociada no decorrer da intera¢do entre os participantes. Inicialmente,
observamos a preocupagdo com a identificagdo de uma situacao-problema: C8: “Tenha uma
questdo que pode ser uma situa¢do-problema. Eles (alunos) ndao sabiam como fazer um bolo...
Por exemplo, eu posso usar as medidas... As medidas, os numeros racionais, sdo as fracoes”.

Nesse primeiro momento, a participante explicita simultaneamente a necessidade de
definir a problematica e os conteudos matematicos envolvidos, mobilizando fra¢cdes como
numeros racionais associados a medidas. A continuidade do didlogo evidencia o
aprofundamento dessa ideia:

C4: “Entado, pode ser meia xicara de leite.”

C8: “E eu tinha um bolo de aniversario, ne?”

C4: “Porque assim, a problemdtica era o bolo, né? Como fazer o bolo?”
C3: “No bolo, eu posso usar medidas?”’

(Dialogo entre os membros do grupo B na gravagdo analisada, 2024).

Identificamos, aqui, a consolidagdo da situacao do bolo como contexto para a atividade.
As falas indicam a passagem de uma sugestdo inicial para a explicitagdo de relagdes
quantitativas envolvendo medidas e fragdes, o que revela a mobilizagdo de elementos
fundamentais do pensamento algébrico, especialmente relacdes parte-todo e
proporcionalidade.

Nesse momento, a orientacdo da pesquisadora amplia o horizonte matematico da
proposta:

Pesquisadora: “Pode sim, entra na proporcionalidade. Tipo, se vocé quer fazer um
bolo pequeno, ¢ uma quantidade de massa, quantidade de oleo para um bolo de
cenoura. Se for um bolo pra turma toda, né? Qual é a proporcionalidade pra que
todos da turma comam uma fatia? [...] ampliar esse bolo pra turma toda, uma
turma de 35 alunos, por exemplo.”

(Dialogo da pesquisadora com os membros do grupo B na gravag¢do analisada,
2024).
Essa intervencao favorece a explicitacdo de relagdes entre grandezas, deslocando a

discussdo para o campo da proporcionalidade e da generalizacdo de quantidades, aspectos
estruturantes do desenvolvimento do pensamento algébrico na transi¢ao entre os Anos Iniciais
e Finais do Ensino Fundamental.

A partir desse momento, a tematica passa a ser redefinida em termos mais amplos: C8:
“Pode usar a festa de aniversario, né?” Essa fala representa um deslocamento importante: a
situagdo do bolo passa a integrar uma problematica mais abrangente, relacionada a organizacao
de uma festa de aniversario, ampliando a relevancia investigativa da atividade.

Na sequéncia, observamos a estabilizagcdo coletiva dessa escolha:

152



C6: “Titulo da atividade? Festa... Aniversdrio. Tema da problematica. E o bolo, né?”

C3: “E, mas como organizar uma festa e como fazer o bolo?”’

Nesse momento, a tematica deixa de ser apenas uma sugestdo e passa a constituir-se
como elemento estruturador da proposta didatica. Isso para a TO, trata-se de um processo de
produgdo colaborativa de sentidos, no qual o saber emerge como resultado da atividade social
compartilhada (Costa, 2022).

Na continuidade da interacdo, a pesquisadora introduz novas possibilidades de
exploracdo da situacdo: Pesquisadora: “Vocé vai estar trazendo medidas, né? Se for usar a
balanca, por exemplo, eles podem fazer a simulag¢do de uma feira”. Essa intervengdo amplia o
repertorio de situagdes possiveis, mantendo o foco nas relagdes entre medidas e quantidades.
Ainda que novas possibilidades sejam sugeridas, o grupo mantém a temadtica da festa de
aniversario como eixo central da atividade.

Em seguida, a pesquisadora reforca o papel da experiéncia concreta na aprendizagem:
Pesquisadora: “Vocé pode levar uma balanga. [...] Eles podem vivenciar o processo de
medi¢do”. Nesse trecho, evidencia-se a importancia dos artefatos culturais na constitui¢ao do
conhecimento matematico, na qual os saberes podem surgir da interagdo com instrumentos
materiais e simbolicos historicamente produzidos (Radford, 2021a).

A discussdo avanca para a adequagdo da proposta ao nivel escolar, C4: “Eu vou levar
pra turma do sexto”. Essa fala evidencia um movimento de reorganizagdo da atividade em
funcdo do contexto de aplicagdo e adequagdo ao nivel escolar, indicando indicios de
subjetivacdo docente pelos membros do grupo, entendida como transformacdo das formas de
agir e posicionar-se frente ao saber no interior da atividade coletiva (Costa, 2022).

Na sequéncia, a discussdo desloca-se para a defini¢ao dos instrumentos pedagogicos:

Pesquisadora: “O que vocé poderia levar de instrumento pra trabalhar com esses
meninos?”

C4: “Fragoes, os jogos de fracoes.”

Pesquisadora: “Mas tem la na escola?”

C4: “La na escola tem.”

(Dialogo da pesquisadora com os membros do grupo B na gravag¢do analisada,

2024).

Observamos a incorporagdo explicita de um artefato cultural ao planejamento da
atividade. O disco de fracdes passa a constituir-se como elemento articulador do trabalho
matematico, favorecendo a objetivacao das relacdes parte—todo e proporcionalidade. Aqui,
percebemos um deslocamento importante: os participantes passam a explicitar o papel do

artefato na organizacao da atividade matematica. Esse movimento evidencia um processo de
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objetivacdo no qual o saber deixa de ser implicito e passa a ser reconhecido como elemento
estruturador da proposta pedagogica.

Como ultimo aspecto, emerge um movimento de compartilhamento de experiéncias
docentes: C4: “Isso. Eu nunca vi esse, ndo. Eu vi o disco. Pois é, eu vi o disco. Esse aqui eu
ndo conheci”. Esse participante estd se referindo ao jogo de fragdes. Essa fala evidencia
processos de subjetivacdo associados a ampliacdo do repertdrio pedagogico dos participantes,
indicando transformacdes nas formas de compreender e mobilizar recursos didaticos para o
ensino da Algebra.

A andlise do didlogo evidencia que a definicdo da tematica festa de aniversario,
articulada ao uso de medidas, fragdes e proporcionalidade, favoreceu a emergéncia de reflexdes
sobre possibilidades concretas de abordagem do ensino de Algebra em contextos que podem
ser usadas no processo de transi¢ao escolar.

Ao reconhecerem a importancia de trabalhar relagdes quantitativas por meio de
situacdes cotidianas dos alunos, os professores passam a explicitar novas possibilidades de
organizacio do ensino da Algebra. Para a TO, esse movimento constitui indicio de tomada de
consciéncia. Assim, o episddio analisado no grupo B evidencia que o planejamento conjunto
da atividade possibilitou ndo apenas a definicdo de uma tematica significativa, mas também a
produgio compartilhada de sentidos sobre o ensino da Algebra na transi¢do entre os Anos
Iniciais e Finais do Ensino Fundamental.

A partir dessas intera¢des, evidenciamos o compartilhamento de experiéncias docentes,
a elaboracdo de encaminhamentos didaticos e o respeito mituo entre os participantes, elementos
caracteristicos da vivéncia do labor orientado por uma ética comunitaria. Destacamos, nesse
processo, a partilha de saberes entre professores com formagdes distintas que, ao dialogarem
sobre conteudos, estratégias pedagogicas e possibilidades de contextualizagdo das relagdes
entre grandezas, construiram colaborativamente propostas voltadas a continuidade do ensino
da Algebra no contexto da transi¢io escolar.

Esse movimento evidencia a vivéncia do labor conjunto, compreendido, na perspectiva
da TO, como uma atividade social e historica na qual os sujeitos produzem conhecimentos ao
mesmo tempo em que se transformam na relagdo com o outro e com o saber (Radford, 2017).
Desse modo, essa vivéncia favoreceu a constituicdo de processos simultaneos de objetivagao
do saber matematico e de subjetivagdao docente, contribuindo para a tomada de consciéncia
acerca da importancia de praticas colaborativas entre professores de diferentes anos como
estratégia para fortalecer a conexdo curricular e pedagogica no ensino da Algebra entre 0 5° e

0 6° ano do Ensino Fundamental.
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Apo6s a escolha da tematica, os participantes do grupo sistematizaram as discussoes
realizadas na elaboracdo do plano de atividade (Apéndice I), estruturando uma proposta
pedagogica centrada em uma receita de bolo no contexto de uma festa de aniversario. A
atividade foi organizada a partir de uma situagdo-problema envolvendo a identificacao das
medidas necessarias para adaptar a receita originalmente destinada a 20 pessoas para um
publico maior, mobilizando relagdes entre fragdes, equivaléncia e proporcionalidade entre
grandezas.

Essa organizacao evidencia a incorporagao de elementos caracteristicos da Modelagem
Matematica, na medida em que a atividade parte de uma situag@o socialmente significativa para
promover a investigacdo de relacdes quantitativas presentes no cotidiano dos estudantes,
favorecendo a produgdo colaborativa de significados matematicos no interior da atividade
(Alfonso; Kato; Braz, 2025).

Observamos que, ao propor a ampliagdo da receita como eixo estruturador da atividade,
os professores mobilizaram conceitos fundamentais ao desenvolvimento do pensamento
algébrico, especialmente aqueles relacionados as relagdes parte-todo, equivaléncia de fragdes e
proporcionalidade entre grandezas. Na TO, pensar algebricamente implica tratar grandezas
desconhecidas como se fossem conhecidas, mobilizando diferentes meios semioticos na analise
das relacdes matematicas envolvidas (Radford, 2021a).

Outro aspecto relevante refere-se a organizacao da atividade em etapas que contemplam
leitura da receita, levantamento de problemas, representa¢do das medidas com discos de fragdes
e ampliacdo das quantidades dos ingredientes. Essa estrutura evidencia a organizagido de uma
tarefa orientada ao encontro dos sujeitos com formas culturais de pensamento matematico,
favorecendo processos de objetivacao acerca das relagdes quantitativas envolvidas na situagao
investigada (Vargas-Plaga; Gobara, 2024). Nesse sentido, a atividade possibilita que o
conhecimento seja compreendido como atualizagdo concreta do saber no interior de praticas
sociais historicamente situadas (Gobara; Silva; Placa, 2019).

No que se refere a transigao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a atividade
apresenta relevancia ao favorecer a articulagdo entre os dois anos escolares, uma vez que
mobiliza conhecimentos desenvolvidos nos Anos Iniciais, como fra¢des associadas as ideias de
parte de um inteiro e equivaléncia, a0 mesmo tempo em que introduz relagdes de
proporcionalidade e ampliagdo de quantidades que serdo aprofundadas nos Anos Finais do
Ensino Fundamental.

Nessa perspectiva, tarefas que exploram relagdes entre grandezas favorecem a

emergéncia de estratégias de pensamento algébrico antes mesmo da formalizacao simbdlica
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convencional, especialmente quando desenvolvidas em contextos coletivos de investigacao
(Gomes, 2020; Marques, 2022).

Destacamos ainda que a elaboragao desse plano evidencia a vivéncia do labor conjunto
entre professores de formagdes distintas. Observamos movimentos simultaneos de objetivagao
do saber matematico, expressos na explicitagdo das relagdes entre fragdes e proporcionalidade,
e de subjetivacdo docente, manifestos na reorganizagdo das formas de compreender e planejar
o ensino da Algebra em contextos de transi¢éo escolar.

Ao refletirem sobre como transformar a situac¢ao da festa de aniversario em uma tarefa
didatica, os professores passaram a reconhecer possibilidades de abordagem do pensamento
algébrico por meio de relagdes entre grandezas, indicando transformag¢des em suas formas de
interpretar o ensino desse campo nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental. Esses
movimentos evidenciam que a formag¢ao docente, quando organizada em espacgos colaborativos,
favorece a produ¢do de novas compreensdes sobre o ensino da Matematica e contribui para a
ressignificagdo das praticas pedagogicas (Zeferino; Moretti, 2024).

Nesse contexto, a vivéncia do labor conjunto observada durante a elaboracao do plano
permite identificar elementos da ética comunitaria, compreendida como eixo orientador das
formas de colaboragdo humana na atividade de ensino-aprendizagem (Radford, 2021a). No
episodio analisado, a responsabilidade manifesta-se quando os participantes assumem a tarefa
de organizar uma atividade comum, discutindo a pertinéncia da tematica escolhida e sua
adequacdo ao nivel de ensino em que seria aplicada.

O compromisso evidencia-se na continuidade das interagdes ao longo do planejamento,
especialmente quando os professores negociam a escolha da situagdo-problema, articulam os
conceitos matematicos envolvidos e definem o uso do disco de fragdes como artefato mediador
da atividade. J4 o cuidado com o outro torna-se visivel na escuta das contribui¢des dos colegas,
na valorizagdo das experiéncias docentes compartilhadas e na busca por elaborar uma proposta
que pudesse atender as necessidades dos estudantes no contexto da transi¢ao entre o 5° € 6° ano
do Ensino Fundamental. Assim, esses elementos indicam que a €tica comunitaria nao se
apresentou apenas como principio tedrico, mas como dimensdo vivenciada nas interagdes
estabelecidas durante o planejamento conjunto, contribuindo para a consolidacdo de praticas
colaborativas orientadas a continuidade do ensino da Algebra (Almeida; Almeida, 2024).

Assim, os didlogos analisados nos grupos A e B evidenciam um importante movimento
de formagdo colaborativa entre os participantes. Essas interagdes contribuiram para a
elaboragdo de propostas didaticas voltadas ao desenvolvimento do pensamento algébrico, ao

mesmo tempo em que favoreceram processos de reflexdo e ressignificacdo das praticas
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pedagbgicas. Tais reflexdes evidenciam movimentos de transformacdo dos participantes
enquanto sujeitos da pratica docente, uma vez que, conforme argumenta Radford (2021a),
aprender implica também transformar-se nas formas de pensar, agir e relacionar-se com o outro.
Assim, as interagdes estabelecidas no labor conjunto possibilitaram a emergéncia de novas
compreensdes sobre o ensino da Algebra.

Desse modo, as discussdes desenvolvidas pelos grupos revelam indicios de uma pratica
pedagogica fundamentada na colaboracao, na reflexao coletiva e na produgao compartilhada de
significados sobre o ensino da Algebra, aspectos centrais para a organizagdo do ensino-
aprendizagem na perspectiva da TO, na qual a aprendizagem se constitui por meio das
interagdes sociais orientadas pelo labor conjunto.

Cabe destacar que a coleta de dados apresentou limitagdes quanto ao registro das
interagdes, uma vez que os encontros foram gravados apenas em audio, impossibilitando a
analise de elementos semidticos ndo verbais, como gestos e expressdes corporais. Contudo, essa
limitagdo ndo comprometeu a andlise, pois os didlogos registrados permitiram identificar
processos de objetivagdo e de subjetivagao.

A partir dessas andlises, que evidenciaram a relevancia do planejamento como espaco
de produgdo compartilhada de saberes e reflexdo sobre o ensino da Algebra na transi¢do do 5°
para o 6° ano, apresentamos, na proxima subsecao, a terceira e tltima categoria de analise desta
investigacdo, fundamentada nas observacgoes realizadas nas salas de aula e nos momentos de

planejamento entre a pesquisadora e os professores colaboradores.

5.3 Categoria 3 — Praticas pedagégicas para o ensino da Algebra, planejamento colabo-
rativo e tomada de consciéncia docente

Esta categoria tem como objetivo analisar de que modo os planos de atividade elabora-
dos para o ensino da Algebra, bem como o planejamento desenvolvido entre a pesquisadora e
os professores, contribuem para a tomada de consciéncia acerca do processo de transi¢ao do 5°
para o 6° ano do Ensino Fundamental. Foi construida em didlogo com o terceiro objetivo espe-
cifico da pesquisa, que consiste em apresentar as praticas pedagdgicas de professores do 5° e
do 6° ano do Ensino Fundamental, por meio da observagdo em sala de aula e do planejamento,
investigando a aplicacdo das teorias discutidas na formagao, a postura docente e a tomada de

consciéncia sobre o processo de transi¢do do ensino da Algebra.
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Nesse sentido, a categoria desloca o foco das discussdes formativas, evidenciadas na
categoria anterior, para a materializagdo dessas reflexdes nas praticas pedagodgicas e nos mo-
mentos de planejamento, evidenciando como tais dimensdes se articulam na elaboragao de pro-
postas didaticas voltadas ao ensino da Algebra.

Ancorada nos pressupostos da TO, a andlise focaliza as praticas pedagogicas, por meio
dos planos de atividades e da vivéncia em labor conjunto, bem como os processos de planeja-
mento enquanto espaco de interacao e reflexao. Nesse sentido, examinamos como as reflexdes
do processo investigativo se expressam nas praticas docentes, considerando elementos como o
labor conjunto, a ética comunitaria e a organizagao da atividade pedagogica em torno de objeto,
objetivo e tarefa.

A partir dessas dimensdes, buscamos compreender como os professores articulam teoria
e préatica na elaboragdo de propostas didaticas, evidenciando de que forma o planejamento co-
laborativo e a analise das proprias praticas contribuem para a problematizagao e ressignificagao
do ensino da Algebra nesse contexto. Assim, a categoria permite evidenciar as nuances do mo-
vimento reflexivo docente, que se manifesta tanto na organizagdo das atividades quanto nas
discussodes que acompanham sua elaboragao e implementagao.

Com base nesses pressupostos, a categoria foi organizada em duas subcategorias: Prati-
cas pedagogicas e pressupostos da TO no ensino da Algebra, que envolve a analise dos planos
de atividades elaborados pelos professores e a sua aplicacao nas aulas de matematica, conside-
rando em que medida mobilizam principios relacionados a TO; e Planejamento colaborativo
entre professores do 5° e do 6° ano para o ensino da Algebra e tomada de consciéncia, que se
refere ao planejamento realizado entre a pesquisadora e os professores para a organizagao de
propostas didaticas, bem como aos indicios de tomada de consciéncia docente sobre a transicao,
evidenciados em suas reflexdes e praticas.

Para esta analise, foram considerados os planos de atividades elaborados para as turmas
do 5° e do 6° ano do Ensino Fundamental, construidos nos momentos de planejamento entre a
pesquisadora e os professores colaboradores (C2 e C6), identificados a partir de agora pelos
codinomes DP5 (Docente Pedagogo do 5° ano) e DM6 (Docente de Matematica do 6° ano).
Também foram utilizados os registros das observagdes realizadas em sala de aula, sistematiza-
dos no diario de bordo, bem como as reflexdes produzidas pelos colaboradores no questionario
final e na entrevista realizada ao término da investigagao.

A analise dessa categoria articula os dados empiricos com a literatura a luz da TO, bus-
cando interpretar como o planejamento colaborativo se constitui como espagos de producao de

conhecimento, tomada de consciéncia e de transformacao do ser (professor). Nessa perspectiva,
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considera-se que o saber ndo se restringe a elaboracao de atividades, mas se produz nas relagdes

sociais, nas interagdes € nos processos reflexivos que emergem da pratica.

5.3.1 Praticas pedagogicas e pressupostos da TO no ensino da Algebra

Esta subcategoria analisa as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores do 5°
e do 6° ano do Ensino Fundamental, buscando evidenciar em que medida mobilizam
pressupostos da TO, especialmente no que se refere ao labor conjunto, a ética comunitaria e a
organizac¢do da atividade pedagdgica.

A andlise dessa subcategoria fundamenta-se nos registros do dirio de bordo, nos planos
de atividades (dos DP5 e DM6) e na questdo 2 da entrevista. Os dados provenientes do diario
de bordo evidenciam aspectos relacionados a condugdo das atividades, a participagdao dos
estudantes e as interacdes colaborativas no desenvolvimento das tarefas. A luz da TO, tais
elementos sdo compreendidos como constitutivos de uma atividade de natureza social, histdrica
e cultural, na qual o saber se produz coletivamente por meio de agdes e reflexdes compartilhadas
(Radford, 2021Db).

No que se refere a conducdo das atividades, observamos que ambos os professores
organizaram as aulas em consonancia com o labor conjunto, estruturando a sala em pequenos
grupos e orientando o desenvolvimento das tarefas conforme etapas especificas da atividade.
Inicialmente, a atividade era apresentada pelo professor, seguida da organizacdo dos estudantes
em grupos para a resolucdo das tarefas. Posteriormente, ocorria a discussdo no interior dos
grupos, ampliando-se, em seguida, para interacdes entre grupos, culminando na socializagao
das estratégias em discussdo com toda a turma, orientada pelo professor.

Essa organizacdo ndo se restringe a uma estratégia metodoldgica, mas configura-se
como uma forma de engajamento dos sujeitos (alunos) em uma atividade comum, na qual o
saber emerge da interacdao entre os participantes (alunos e professor). Nessa perspectiva, de
acordo com Radford (2021b), o labor conjunto pode ser compreendido como um espaco de
producdo colaborativa de conhecimento, no qual professores e estudantes se constituem como
sujeitos em relacdo, em um processo colaborativo na atividade.

Os momentos de resolugdo das tarefas, discussdao no grupo, posteriormente entre grupos
e, em seguida, a socializacdo das estratégias para a turma evidenciam uma dinamica que se
aproxima da estrutura da atividade defendida pela TO. Essa organizagao favorece ndo apenas a
aprendizagem de conteudos matematicos, mas também a constituicao de modos de agir e pensar
coletivos, corroborando a ideia de que o ensino-aprendizagem ¢ um processo unico, mediado

pela atividade social (Costa, 2022).
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Em relagdo a participagdo dos estudantes, no 5° ano, observamos que, embora ja
houvesse familiaridade com o trabalho em grupo, ainda emergiam tensdes proprias do
desenvolvimento do labor conjunto, como a dificuldade de permanéncia nos grupos ¢ a
dispersdo durante a realizagdo das tarefas. Esses aspectos podem ser compreendidos pela TO
como parte do processo de constitui¢ao da atividade, que ndo se da de forma imediata, mas
requer tempo, mediagdo e engajamento dos sujeitos. Ainda assim, os momentos de socializagao
revelaram maior envolvimento dos estudantes, especialmente quando assumiam a
responsabilidade de apresentar as resolucdes do grupo.

Esse movimento evidencia indicios de constitui¢do de uma €tica comunitaria, ainda que
de forma incipiente, particularmente no que se refere ao respeito entre os pares. No entanto,
elementos como responsabilidade e cuidado com o outro mostraram-se em processo de
desenvolvimento, indicando que tais vetores nao sdo dados a priori, mas se constituem no
interior da atividade, conforme apontado por Radford (2021b), ao destacar que a dimensao ética
da educagdo esta intrinsecamente ligada a relagdo com o outro.

Nos Apéndices O e P, apresentamos os registros fotograficos das observagdes realizadas
na turma do 5° e 6° ano, organizados por data de cada encontro, evidenciando momentos
significativos, como as interagcdes em grupo, a atuacdo do professor como colaborador ¢ a
socializagdo das solucdes pelos alunos.

No 6° ano, a resisténcia inicial dos estudantes e os episodios de indisciplina apresentam
desafios na implementacdo de praticas orientadas pelo labor conjunto. Contudo, ao longo das
aulas, observamos um movimento de transformag¢ao na participagcdo dos alunos, a medida que
passaram a compreender a dinamica da atividade proposta. Conforme relatado pelo professor
(DM6), os estudantes comecaram a se engajar na resolucdo das tarefas, na discussdo entre
grupos e na socializag@o das estratégias, o que indica um processo gradual de inser¢do no labor
conjunto.

Esse movimento pode ser interpretado como um processo de objetivagdo, no qual os
estudantes passam a reconhecer e se engajar nas formas culturais de acao e reflexdes proprias
da atividade matematica. Nesse sentido, como aponta Costa (2022), a participagdo em
atividades ndo alienantes, organizadas em labor conjunto, favorece ndo apenas a aprendizagem
de contetidos, mas também a transformacao dos sujeitos, evidenciada por mudangas em suas
formas de agir, pensar e se relacionar.

Apesar das dificuldades iniciais, os estudantes do 6° ano conseguiram desenvolver as
tarefas propostas, especialmente a partir das intervengdes do professor, que atuava como

colaborador da atividade, acompanhando os grupos e orientando o processo de resolucao. Essa

160



colaboracdo revela o papel do professor na TO ndo como transmissor de conhecimento, mas
como participante ativo na atividade, contribuindo para a producao colaborativa do saber.

No que se refere ao ensino da Algebra, tanto no 5° quanto no 6° ano, observamos o
engajamento dos estudantes nas tarefas propostas, especialmente quando estas estavam
relacionadas a situagdes do cotidiano, mobilizando elementos da Modelagem Matematica. Esse
aspecto ¢ relevante, pois, conforme Gomes (2020), o desenvolvimento do pensamento algébrico
envolve a relagcdo entre diferentes formas de expressao e a atribuicdo de sentido as situagdes
matematicas, o que ¢ favorecido quando os estudantes podem relacionar o conteiido a sua
realidade.

A possibilidade de os estudantes utilizarem diferentes estratégias de resolugao apresenta
a natureza diversa das formas de expressdo do pensamento algébrico, caracteristica destacada
pela TO, na qual o saber se manifesta por meio de gestos, linguagem oral, registros escritos e
interacoes sociais.

No que concerne as interagdes, verificamos que estas foram se intensificando ao longo
dos encontros. Inicialmente marcadas por resisténcia, especialmente no 6° ano, as interagdes
passaram a se consolidar a medida que os estudantes se apropriavam da dindmica do labor
conjunto. Esse processo evidencia que a aprendizagem, na perspectiva da TO, ndo se reduz a
aquisi¢do individual de conhecimentos, mas se configura como um processo coletivo, no qual
0s sujeitos se transformam ao se engajarem em praticas sociais historicamente constituidas.

Desse modo, os dados analisados indicam que as praticas pedagogicas desenvolvidas,
ao mobilizarem elementos da TO, constituem-se como espacos de produg¢do de conhecimento
e de formagio humana, nos quais os estudantes ndo apenas aprendem Algebra, mas também
desenvolvem formas éticas e colaborativas de participacdo, ainda que em processo de
consolidagao.

Nesse contexto, as evidéncias provenientes das interagdes observadas em sala de aula
apontam para a necessidade de compreender como essas dinamicas também se materializam no
planejamento das atividades pedagdgicas. Ou seja, ndo se trata apenas de analisar o que ocorre
no desenvolvimento das aulas, mas também de investigar como as propostas sdo concebidas,
organizadas e orientadas a luz desses principios. Assim, torna-se pertinente avangar na analise
dos planos de atividades elaborados pelos professores, buscando identificar de que modo os
conceitos da TO se expressam na estruturacao das tarefas e na intencionalidade pedagdgica que
orienta o ensino da Algebra.

Os planos de atividades elaborados pelos DP5 e DM6 foram construidos em um

movimento continuo de planejamento colaborativo. Nesse processo, as propostas didaticas nao
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foram previamente fixadas, mas emergiram das discussdes entre os professores, evidenciando
a influéncia das interagdes no delineamento das praticas pedagdgicas. Esse aspecto serd
aprofundado na subcategoria seguinte.

A andlise dos planos de atividades (Apéndices J e K) evidencia uma organizagao
didatica que se aproxima de uma compreensio do ensino da Algebra como pratica social, na
qual o conhecimento ¢ produzido na atividade e nas interagcdes entre os sujeitos. Essa
perspectiva esta alinhada a compreensdo de Radford (2021a), ao conceber o pensamento
algébrico como um processo que se constitui, nas relagdes sociais e nas formas de a¢ao dos
estudantes diante das tarefas propostas.

Para fins analiticos, a discussao dos planos foi organizada em trés eixos: (a) Organizacao
da atividade: objeto, objetivo e tarefa; (b) articulacdo entre modelagem matematica e algebra;
(c) contribui¢des para a transi¢cdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. Essa estrutura
permite examinar, de forma sistematica, tanto os aspectos didaticos das propostas quanto suas
implicagdes para o ensino da Algebra e para a continuidade do ensino nesse contexto de

transicao.

a) Organizacdo da atividade: objeto, objetivo e tarefa

A andlise dos planos demonstra que a organizagdo das atividades ndo se limita a
proposi¢do de tarefas, mas se estrutura a partir da articulagcdo entre objeto, objetivo e tarefa,
conforme proposto pela TO. No caso do 5° ano, essa estrutura aparece explicitamente, nos quais
o objeto ¢ definido como “proporcdo, equivaléncia, padroes”, o objetivo como “identificar
padrdes, regularidades e relagcdes de igualdade com incdgnitas” e a tarefa como “resolver
situagdes-problema”. Essa explicitagdo indica que a atividade € organizada a partir de um saber
em jogo (objeto), de uma intencionalidade pedagdgica (objetivo) e das agdes propostas aos
estudantes (tarefa), o que confere unidade ao processo de ensino-aprendizagem (Radford,
2021b).

No 5° ano, a organizacao das tarefas a partir de situagdes do cotidiano, apresentada pelo
DPS5, sendo elas: disposi¢cdo de mesas, capacidade de copos, igualdade de pesos, evidencia uma
intencionalidade de trabalhar com relagdes entre grandezas, e ndo apenas com calculos isolados.
Ao propor atividades que envolvem “proporg¢ao, equivaléncia e padrdes”, os professores criam
condigdes para que os estudantes lidem com quantidades que nao estdo explicitamente dadas,
0 que se aproxima do que Radford (2021a) denomina indeterminacdo, isto ¢, a presenca de

elementos desconhecidos que passam a ser objeto de reflexdo matematica.
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Nos planos das Atividades 1 e 2, o DP5 propds situagdes-problema relacionadas ao
cotidiano dos estudantes e a presenca dos poligonos no dia a dia. Na Atividade 1, observamos
como objeto de conhecimento “proporcao, equivaléncia e padrdes”, com o objetivo de
identificar padrdes, regularidades e relagdes de igualdade, tendo como tarefa a resolugdo de
situacdes-problema. Ja na Atividade 2, o professor amplia esse trabalho ao abordar “proporg¢ao,
equivaléncia, igualdade e medidas”, com foco em identificar equivaléncias em poligonos a
partir das medidas de seus lados e estabelecer relagdes entre essas medidas, também por meio
da resolucao de desafios e situagoes contextualizadas.

No plano da Atividade 3, observamos um aprofundamento dessa organizacdo com a
inser¢ao da situacdo da “horta”, que mobiliza conceitos como area, perimetro e organizacao do
espaco. Essa ampliacdo indica uma progressdo na complexidade das tarefas, exigindo dos
estudantes a relagdo entre diferentes grandezas e a anélise das relagdes envolvidas. A estrutura
dessa atividade, apresenta como objeto “area, perimetro, grandezas e medidas”, articulado a um
objetivo voltado a compreensdo dos conhecimentos necessarios para resolver a situagdo, tendo
como tarefa a resolu¢do da problematica da horta. Essa organizacdo demonstra um avanco na
complexidade do objeto matematico, ao integrar diferentes conceitos em uma mesma atividade.

Nos planos das Atividades 1, 2, 3 e 4 do 6° ano, o DM6 organizou o ensino a partir de
situacOes-problema contextualizadas, com foco na introdug¢do e no desenvolvimento do
pensamento algébrico. Na Atividade 1, o objeto de conhecimento envolve ‘“variagdo e
proporcionalidade”, com o objetivo de compreender a ideia de variagdo e proporc¢ao, tendo
como tarefa a resolu¢do de um problema situado no contexto de compras no mercado. Ja na
Atividade 2, observamos a abordagem de “generalizagdo de variaveis”, com o objetivo de
compreender de maneira mais ampla a ideia de variavel, por meio da resolugdo de uma situagao-
problema relacionada a uma festa de aniversario, evidenciando a transi¢do do pensamento
aritmético para o algébrico.

Na Atividade 3, o professor direciona o trabalho para o objeto “relagdo de igualdade” e
“problemas que envolvem varidveis”, com o objetivo de levar os estudantes a reconhecerem o
principio de igualdade e a resolverem problemas algébricos. A tarefa proposta envolve
“problemas das massas (balanca)”, um contexto que favorece a compreensdo da igualdade
como equivaléncia entre dois termos, contribuindo para a constituicdo do significado de
equagao de forma intuitiva. Essa abordagem representa um avango importante, pois desloca o
foco apenas da identificacdo de padrdes para a compreensdo de relacdes de equivaléncia,

fundamentais no pensamento algébrico.
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Na Atividade 4, identificamos a continuidade desse processo, com a explicitacdo do
objeto “problemas algébricos” e “linguagem algébrica”, tendo como objetivo resolver situagdes
do cotidiano por meio dessa linguagem. A tarefa, envolvendo “blocos e pacotes (balanga)”,
retoma e aprofunda a ideia de igualdade, agora articulada a representagdo simbolica,
evidenciando um movimento de consolidagdo do uso da linguagem algébrica na resolug¢ao de
problemas.

No 6° ano, observamos uma progressao desse processo, com a explicitagao de conceitos
como variavel, igualdade e linguagem algébrica. As atividades envolvendo situagdes como
mercado, festa e, especialmente, problemas de balanga, favorecem a compreensao da igualdade
como relacdo. Segundo Gomes (2020), a compreensdo do sinal de igualdade como
equivaléncia, e ndo apenas como resultado de uma operacao, ¢ um elemento central para a
transicdo do pensamento aritmético para o algébrico. Nesse sentido, as tarefas propostas pelo
professor alinham-se a essa perspectiva ao explorar contextos que evidenciam relagdes de
equilibrio e equivaléncia.

Essa progressdo também pode ser analisada a partir dos elementos caracterizadores do
pensamento algébrico discutidos por Almeida e Almeida (2025), que destacam a
indeterminacdo, a denotagdo e a analiticidade como aspectos fundamentais para esse tipo de
pensamento. As atividades analisadas favorecem a emergéncia desses elementos ao possibilitar
que os estudantes reconhecam o desconhecido, estabelegam relagdes e avancem em processos
de generalizacdo, ainda que inicialmente apoiados em linguagem natural e representacdes
informais.

Ao relacionar essas propostas com as atividades desenvolvidas no 5° ano, percebemos
a importancia dessa continuidade para o ensino da Algebra. Enquanto no 5° ano os estudantes
sdo levados a identificar padrdes, regularidades, equivaléncias e relagdes entre medidas em
contextos do cotidiano, no 6° ano esses conhecimentos sdo retomados e ampliados, agora com
a introducdo explicita de variaveis, generalizagcdes e linguagem algébrica. Essa progressao
favorece a formagao de um pensamento algébrico mais estruturado, no qual os alunos passam
de uma compreensao mais intuitiva e concreta para uma abordagem mais abstrata e simbolica,
essencial para o desenvolvimento da Algebra nos anos seguintes.

b) Articulagdo entre Modelagem Matematica e Algebra

A articulagdio entre Modelagem Matematica e Algebra manifesta-se na escolha de

situagdes que partem do cotidiano dos estudantes e exigem a interpretacdo de relagdes entre

grandezas. No 5° ano, propostas como “encher até a borda” ou “equilibrio de pesos” favorecem
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a producao de significados matematicos a partir de contextos significativos, permitindo que os
estudantes identifiquem regularidades e estabelecam relagdes.

Esse movimento esta em consonancia que o pensamento algébrico pode emergir antes
da formalizagdo simbdlica, desde que os estudantes sejam envolvidos em atividades que
privilegiem a andlise de relagdes e ndo apenas a execucdo de calculos (Gomes, 2020). Assim,
a Modelagem Matematica atua como articuladora entre o concreto e o abstrato, possibilitando
o desenvolvimento de significados que sustentam o desenvolvimento do pensamento algébrico.

No 6° ano, essa articulacdo torna-se mais explicita, especialmente nas atividades com
“balancas”, que funcionam como representagdes das relagdes de equivaléncia. Esse recurso
permite aos estudantes visualizar e interpretar relagdes entre quantidades, aproximando-os da
linguagem algébrica. Conforme apontado por Marques (2022), diferentes formas de
representacdo como: esquemas, imagens € registros, contribuem para a compreensdo de

quantidades desconhecidas e para a transi¢ao em dire¢do a formalizagao simbdlica.

c¢) Contribuigcdes para a transi¢ao do 5° para o 6° ano

Destacamos que as praticas evidenciadas nos planos de atividades nao apenas
mobilizam elementos algébricos, mas também apontam para contribui¢des relevantes no
processo de transi¢dao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental.

Observamos que as propostas desenvolvidas pelos professores possibilitam a conexao
entre conhecimentos construidos nos Anos Iniciais, como: “equivaléncia”, “parte de um inteiro”
e “padrdes”, e conceitos que serdo aprofundados nos Anos Finais, tais como
“proporcionalidade”, “variagdo” e “uso de incognitas”.

Esse movimento revela indicios de continuidade no ensino da Algebra, na medida em
que os estudantes sdo gradativamente inseridos em formas de pensar que ultrapassam o calculo
aritmético e passam a privilegiar a andlise de relagdes entre grandezas. Esse aspecto ¢
particularmente relevante, considerando que o ensino da Algebra, na perspectiva da TO,
envolve a compreensao de relagdes e a capacidade de operar com o desconhecido em contextos
significativos.

A organizacdo das atividades demonstra transformacgdes nas formas de compreender e
planejar o ensino da Algebra, manifestadas na reorganizagio das praticas pedagdgicas, na
incorporagdo de situagdes contextualizadas e na valorizacdo do trabalho coletivo. Esses
elementos indicam um deslocamento de uma abordagem fragmentada para uma perspectiva

mais articulada do ensino, na qual os contetidos sdo integrados em um percurso formativo que

considera as especificidades da transi¢cdo escolar.
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Nesse sentido, destacamos que a elaboracdo desses planos esteve diretamente
relacionada ao didlogo entre professores com formagdes distintas, o que possibilitou a partilha
de saberes acerca dos conteudos, das estratégias pedagdgicas e das formas de contextualizagao
dos conceitos algébricos. Esse processo colaborativo contribuiu para a produgao de propostas
voltadas a continuidade do ensino da Algebra.

Como ultimo instrumento de analise desta subcategoria, foram consideradas as respostas
da entrevista realizada no ultimo encontro de planejamento com os professores colaboradores.
Contudo, para fins desta analise, foram selecionadas especificamente as respostas referentes a
pergunta 2: O que essa experiéncia de olhar para a algebra e para a modelagem matematica
provocou na sua postura docente e na visdo dessa mudanga para a turma? (Anexo D).

A seguir, apresentamos as respostas dos professores DM6 e DP5 na integra:

DM6: “Eu acho que a recep¢ao dos alunos a esse tipo de exercicio, envolvendo
situagoes do cotidiano que eles tiveram que modelar, foi muito bacana. Eles
conseguiram resolver as diversas situagoes, entdo acredito que talvez isso seja um
gancho entre o quinto e o sexto ano: utilizar situa¢oes de modelagem pode, de
alguma forma, amenizar esse gargalo que existe do quinto para o sexto ano. Isso
se da através da modelagem matematica e também das agoes colaborativas, porque
muitos alunos elogiaram essa forma de lidar com a resolu¢do em equipes. Eles
tiveram que se debrugar, ndo de maneira individual, mas coletiva, cada um dando
sua contribui¢do. Acho que esse foi um elemento que fez a coisa andar nesse
sentido: os alunos conseguirem resolver as questoes. Acredito que também ganhou
nisso. De uma aula mais formal, mais individualista, houve um incremento, uma
abertura, uma mudanga, que fez com que os alunos encarassem de outra forma e
eu também. Algumas situagoes que antes considerariamos bagunga, como eles
saindo um pouco da linha, no final deram certo. Entdo acredito, sim, que muitas
vezes — ¢é igual aquela musica, ‘desorganizando eu posso me organizar’ — as
vezes, ao sair um pouco daquela aula convencional e criar outras estratégias, vocé
pode tirar coisas boas. [...] O maior aprendizado que tive foi respeitar o ritmo de
cada aluno. A matematica em si ndo mudou muito, mas aprendi a compreender que
ndo devemos esperar que todos ajam de maneira igual. [...] Aprendi a valorizar
respostas distintas, caminhos variados que, de alguma forma, levavam a resolugao.
Alguns ndo utilizavam algebra, mas conseguiam resolver, e isso estava correto.
Acho que o maior éxito foi ver alunos que ndo realizavam atividades comegarem a
participar, dizendo que gostavam daquele tipo de aula e que estavam aprendendo.
Esse foi o maior ganho” (Resposta da entrevista final do DM6, 2024).

DP5: “Eu acho que a modelagem matematica foi um dos métodos que utilizei este
ano e que também teve éxito. Ja tinha utilizado outros métodos que também
funcionaram, mas acredito que, se ndo fosse objeto de estudo desta pesquisa, eu
ndo teria escolhido a modelagem matematica para aplicar na algebra. [...]

A turma comegou a apresentar autonomia na resolu¢do dos problemas, a
identificar padroes, a perceber que o problema ndo era resolvido soé por um, mas
por todos. Comecaram a identificar grupos especificos e a interagir. Eles também
perceberam que eu era um mediador, ndo apenas alguém que dava respostas
prontas, mas que podia tirar duvidas. Acho que foi mais nesse sentido.” (Resposta
da entrevista final do DP5, 2024).

166



A partir das falas dos professores, observamos que a experiéncia com a Modelagem
Matematica e com os pressupostos da TO provocou mudancas significativas tanto na postura
docente quanto na organizagdo das praticas pedagdgicas.

No relato do DM6, evidencia-se um deslocamento de uma pratica “mais formal, mais
individualista” para uma abordagem que valoriza o trabalho coletivo, a interacdo entre os
estudantes e a resolugdo de situagdes contextualizadas. Esse movimento aproxima-se da
compreensdo de Radford (2021b), ao conceber o ensino-aprendizagem como uma atividade
social, na qual o conhecimento se produz no labor conjunto e nas relagdes entre os sujeitos.

Ao reconhecer que situagdes anteriormente vistas como “bagunca” passaram a ser
compreendidas como parte do processo de aprendizagem, o professor demonstra uma mudanga
de olhar sobre a dinamica da sala de aula, passando a valorizar a participagdo ativa dos
estudantes. Essa mudanga também pode ser compreendida como um movimento de
alinhamento a ética comunitéria, entendida como um conjunto de valores que orienta o agir
coletivo, como o respeito, o compromisso e a responsabilidade com o outro no desenvolvimento
da atividade (Costa, 2022).

Ao afirmar que aprendeu a “respeitar o ritmo de cada aluno” e a valorizar “respostas
distintas”, o professor evidencia uma aproximagdo com a ideia de que o conhecimento nao ¢
homogéneo, mas se constitui de forma plural, em um processo que envolve nao apenas a
produgdo de saberes, mas também a formacao e/ou transformacao dos sujeitos que participam
da atividade. Nessa dire¢do, observamos a presenca de processos de subjetivagdo, uma vez que
o professor passa a reconfigurar sua propria maneira de compreender o ensino, o papel do aluno
e sua atuacdo docente, em consonancia com a perspectiva da TO, na qual aprender implica
também transformar-se enquanto sujeito (Radford, 2021b).

Outro elemento relevante refere-se a percepcdo do professor sobre o potencial da
Modelagem Matematica como estratégia para a transi¢ao do 5° para o 6° ano, ao destacar que
esse tipo de abordagem pode “amenizar esse gargalo”. Tal compreensao refor¢ca os achados
anteriores desta subcategoria, ao indicar que a relagao entre situagdes contextualizadas, trabalho
coletivo e analise de relagdes contribui para a continuidade do ensino da Algebra nesse processo
de transi¢ao.

No caso do DP5, a mudanca de postura manifesta-se principalmente na compreensao do
seu papel em sala de aula, ao reconhecer-se como “mediador” do processo de aprendizagem, e
ndo apenas como transmissor de contetdo. Na TO ndo usamos o termo mediagao, mas acredita-
se que o sentido que o colaborador quis repassar, esta vinculado com a perspectiva da TO, na

qual o professor atua como participante da atividade, orientando, problematizando e
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contribuindo para a produg¢ao colaborativa (Radford, 2021b). Essa atuagdo mostra uma inser¢ao
mais ativa do professor no labor conjunto, no qual ele ndo ocupa uma posi¢ao hierarquica de
transmissdo, mas participa do desenvolvimento do conhecimento junto aos estudantes,
orientado por principios éticos que regulam a convivéncia.

Além disso, ao destacar que os estudantes passaram a apresentar “autonomia”,
“identificar padrdes” e compreender que a resolugdo nao ocorre “sd por um, mas por todos”, o
professor apresenta indicios do desenvolvimento do pensamento algébrico em uma perspectiva
coletiva. Esses elementos estdio em consondncia com Gomes (2020), ao indicar que a
identificacdo de padrdes e¢ a andlise de relagcdes constituem aspectos centrais desse tipo de
pensamento, especialmente quando emergem em contextos de interagdo. Ao mesmo tempo, tais
evidéncias apontam para o fortalecimento de uma ética comunitaria sendo constituida, na
medida em que os estudantes passam a reconhecer a importancia da participacao coletiva e da
corresponsabilidade na resolucdo das tarefas.

Outro aspecto importante refere-se ao reconhecimento de que a Modelagem Matematica
ndo seria inicialmente escolhida como estratégia para o ensino da Algebra, o que indica que a
experiéncia formativa (curso de extensdo) contribuiu para ampliar o repertdrio pedagogico do
professor. Esse movimento evidencia uma transformag¢@o na forma de compreender o ensino,
manifestada na reorganizacao das praticas e na incorporacao de novas abordagens. De acordo
com Costa (2022), essa transformacgao pode ser compreendida como parte de um processo de
subjetivacdo docente, no qual o professor ressignifica sua pratica e seus saberes a partir da
participagdo em atividades de ensino-aprendizagem.

Desse modo, as entrevistas revelam que a utilizagdo da TO no ensino da Algebra nio
apenas influenciou a organizagdo das atividades, mas também promoveu mudancas na postura
docente, na relagdo com os estudantes e na compreensao do processo de ensino-aprendizagem.
Essas mudancas manifestam-se na valorizagdo do labor conjunto, na abertura a diferentes
estratégias de resolucao e na compreensao da aprendizagem como um processo coletivo.

Assim, ao articular os dados das entrevistas com os registros do diario de bordo e os
planos de atividades, observamos que as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores
(DP5 e DM6) apresentam a incorporagdo, ainda que em processo, de elementos centrais da TO.
Esse movimento reforca a ideia de que o ensino da Algebra, quando orientado por tais
pressupostos, pode contribuir tanto para o desenvolvimento do pensamento algébrico quanto
para a transformacdo das praticas docentes no contexto da transi¢do do 5° para o 6° ano do

Ensino Fundamental.
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5.3.2  Planejamentos entre os professores do 5° e do 6° ano para o ensino da Algebra e a tomada
de consciéncia

A andlise desta subcategoria fundamenta-se nos registros do diario de bordo da
pesquisadora, nas transcrigdes dos momentos de planejamento realizados com os professores
(DP5 e DM6), bem como nas respostas ao questionario final e nas questdes 1 e 3 da entrevista.
Esses diferentes instrumentos possibilitaram compreender os processos de reflexdo, didlogo e
tomada de consciéncia dos professores acerca do ensino da Algebra no contexto da transigdo
entre 0 5° ¢ o 6° ano do Ensino Fundamental, especialmente no contexto do planejamento
desenvolvido entre a pesquisadora e os professores participantes, o qual, a partir deste ponto, ¢
compreendido ¢ denominado como planejamento colaborativo, ¢ que sera definido e
conceituado na proxima subsecao.

A partir dessa perspectiva, analisamos como o processo de transi¢dao entre esses anos
escolares, frequentemente marcado por rupturas nos modos de ensinar e aprender, pode ser
ressignificado por meio de um planejamento colaborativo entre os professores, em especial os
professores que ensinam Matematica no 5° € 6° ano, favorecendo a continuidade dos contetidos
e das abordagens didaticas, pois compreendemos que essa articulagdo possibilita a elabora¢ao
de estratégias mais alinhadas as necessidades dos estudantes nesse momento de transigao.

Iniciamos a andlise pelos momentos de planejamento, a partir das anotacdes registradas
no didrio de bordo da pesquisadora. Destacamos que esses encontros ocorreram tanto de forma
presencial quanto online (usando a plataforma de videoconferéncia do Google Meet)
evidenciando a flexibilidade e continuidade do processo colaborativo.

Em um primeiro momento, foi realizado um planejamento individual com os
professores DP5 e DM6, no qual foram discutidas as possibilidades de organizagdo das
atividades de ensino-aprendizagem, bem como as contribui¢des da MM para o trabalho com
conceitos algébricos. Além disso, foi elaborado um cronograma de observagdes, definindo os
momentos em que a pesquisadora acompanharia as aulas de matematica de cada professor.

O primeiro planejamento foi realizado com o professor DP5 e aconteceu de forma
online, momento em que emergiram as propostas de atividades, as quais partiram do proprio
professor colaborador, que sugeriu situagdes vinculadas a realidade dos estudantes, a serem
desenvolvidas com a MM. O objetivo foi organizar tarefas, nas quais os alunos pudessem
articular problemas do cotidiano com conceitos matematicos, especialmente no eixo da algebra.

No que se refere a organizacdo da turma, definiu-se que os estudantes seriam
distribuidos em seis grupos (A, B, C, D, E e F). No entanto, cada par de grupos trabalharia com

a mesma tarefa (A e B; C e D; E e F), de modo que, embora houvesse seis grupos, seriam
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propostas apenas trés situacdes distintas. Essa organizagdo buscou favorecer tanto o trabalho
colaborativo em pequenos grupos quanto a comparagdo de estratégias entre grupos que
enfrentaram o mesmo desafio. O tempo inicial destinado a resolucao das atividades foi de
quinze minutos, periodo em que os estudantes deveriam discutir internamente possiveis
estratégias de resolugdes.

Em seguida, foi planejada uma etapa de socializacdo entre os grupos que haviam
desenvolvido a mesma tarefa. Nessa fase, os grupos reuniram-se para comparar suas resolugoes,
identificar semelhancas e diferengas nas estratégias adotadas e, coletivamente, decidir a melhor
forma de apresentar suas conclusdes a turma. Essa organizacdo da sala de aula favorece a
realizacdo da atividade em um labor conjunto, conforme proposto por Radford (2021b), ao
possibilitar que os estudantes se engajem em praticas de produgdo de significados. Nesse
contexto, a aprendizagem ¢ compreendida como um processo social, no qual o conhecimento ¢
constituido por meio da interagdo entre professor e alunos.

As atividades selecionadas para a primeira aula, sendo elas: a balanca, a festa de
aniversario e o desafio “o gargom esperto”, foram escolhidas por estarem diretamente
relacionadas a situagdes do cotidiano dos estudantes. Essa escolha favorece a aproximagao entre
a matematica escolar e a realidade dos alunos, contribuindo para a compreensao de conceitos
algébricos a partir de experiéncias concretas.

Em suma, o DP5 definiu-se que, apds a etapa de socializacao entre os pares de grupos,
cada tarefa seria apresentada a turma por dois representantes, um de cada grupo que havia
trabalhado com a mesma situacdo. Esse momento de exposi¢do permitiria que todos os
estudantes tivessem acesso a diferentes estratégias de resolucdo, favorecendo a ampliacao das
formas de pensar e de refletir sobre os conceitos mobilizados.

Percebemos, nesse planejamento inicial com o DP5, a incorporagdo de elementos da
TO, especialmente no que se refere a organizagdo da atividade em labor conjunto, mobilizada
a partir das discussdes realizadas no curso de extensdao e das propostas de atividades
fundamentadas na MM. Nesse sentido, o professor buscou articular principios da TO e da MM,
evidenciando um movimento de aproximagdo entre os referenciais tedricos e sua pratica
pedagdbgica.

Ja o primeiro planejamento com o professor DM6 também ocorreu de forma online,
constituindo-se como um momento inicial de defini¢ao das atividades que seriam desenvolvidas
com a turma do 6° ano. Assim como no planejamento com o DP5, buscamos priorizar a

elaboracao de situa¢des relacionadas ao cotidiano dos estudantes, com o intuito de relacionar a
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matematica escolar e experiéncias vivenciadas pelos alunos, especialmente no que se refere ao
eixo da Algebra.

As propostas de atividades foram discutidas de forma conjunta entre a pesquisadora e o
professor, considerando as especificidades da turma. Assim, o DM6 indicou a intengdo de
trabalhar com a organizag¢ao dos alunos em grupos, estratégia que, segundo seus relatos, nao
fazia parte de sua pratica recorrente, mas que passou a ser considerada a partir das discussoes
vivenciadas durante o curso de extensao.

No que se refere a organizagao da turma, embora o professor ainda estivesse em
processo de adaptagdo em trabalhar com grupos, foi sugerido pela pesquisadora que adotasse
uma estrutura semelhante a utilizada no planejamento com o DP5, na qual os estudantes seriam
organizados em grupos que trabalhariam com tarefas distintas, porém em pares, possibilitando
que grupos diferentes resolvessem a mesma situagdo-problema. Essa organizacdo teria como
objetivo favorecer ndo apenas o trabalho coletivo, mas também a comparacao de estratégias
entre os grupos, criando condigdes para que diferentes formas de pensar emergissem no
decorrer da atividade.

Dessa forma, foi planejado um primeiro momento destinado a resolugdo das tarefas em
pequenos grupos, no qual os alunos poderiam discutir possiveis caminhos de solugdo. Em
seguida, organizamos uma etapa de troca entre os grupos que haviam trabalhado com a mesma
tarefa, permitindo a socializagdo das estratégias utilizadas. Esse tipo de organiza¢do aproxima-
se da compreensao de que o conhecimento matematico se constitui na atividade coletiva, sendo
produzido por meio das interagdes entre os sujeitos, em um processo social e cultural (Romeiro;
Moretti; Radford, 2024).

Posteriormente, foi definida uma etapa de socializagdo com toda a turma, na qual os
grupos apresentariam suas conclusdes, possibilitando que os estudantes tivessem acesso a
diferentes formas de pensar e resolver as situagdes propostas. Essa organizagdo favorece a
producao e a circulacdo de significados matematicos, aspecto central na TO, na qual o saber ¢
compreendido como algo que se torna consciente na medida em que € compartilhado, discutido
e elaborado coletivamente (Costa, 2022).

Para a atividade selecionadas para a primeira aula, foram propostos dois problemas
contextualizados no cotidiano: o primeiro relacionado a compras no mercado e o segundo a
organiza¢do de uma festa de aniversario. Essas tarefas mobilizam relagdes entre quantidade e
valor, bem como a organizacdo de dados em tabelas, possibilitando aos estudantes identificar
regularidades e estabelecer conexdes entre grandezas, aspectos fundamentais para o

desenvolvimento do pensamento algébrico. Nessa perspectiva, o pensamento algébrico nao se
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reduz a manipula¢do simbodlica, mas envolve processos de generalizagdo que emergem da
atividade e das interagdes estabelecidas entre os sujeitos (Romeiro; Moretti; Radford, 2024).

Destacamos, a partir dos registros do diario de bordo, que o DM6 apontou limitagdes no
material didatico (livro didatico) utilizado pela turma, se referindo a auséncia de uma
abordagem mais explicita do pensamento algébrico em algum capitulo. Esse aspecto reforcga a
importancia do planejamento de atividades complementares, que possam contribuir para a
introducdo e o desenvolvimento de ideias algébricas de forma mais contextualizada e
significativa.

Observamos que, assim como no planejamento com o DP5, a pesquisadora assumiu um
papel de colaboradora, contribuindo com sugestdes para a organizacao das atividades e para a
conducdo da aula. Esse movimento evidencia que o planejamento colaborativo se constituiu
como um espaco de didlogo e reflexdo, no qual o DM6 passou a considerar novas possibilidades
de organizacdo de sua pratica, especialmente no que se refere ao trabalho em grupo e a
utilizagdo de situagdes do cotidiano como ponto de partida para o ensino da Algebra.

Um ponto de convergéncia entre esses momentos de planejamento reside justamente na
intencionalidade de aproximar os referenciais teoricos das praticas pedagogicas, evidenciando
que as discussdes realizadas no curso de extensdo ndo permaneceram apenas no campo
conceitual, mas passaram a orientar a organizacao das atividades propostas pelos docentes.
Ainda que cada professor mobilize tais referenciais de maneira singular, percebemos a presenca
de principios comuns, como a valorizacao do contexto dos estudantes e a estruturacio de tarefas
que favorecam o engajamento e a producao de significados.

Apo6s a realizagdo da segunda aula de observagdo, a pesquisadora dialogou com o
professor a fim de compreender suas percepcdes sobre o desenvolvimento das aulas até aquele
momento. Os registros desse didlogo foram gravados e posteriormente transcritos para fins de
analise, constituindo material relevante para a compreensao da reflexdo do professor.

A partir do didlogo entre a pesquisadora e 0 DM6, ¢ possivel identificar avancos tanto
no desenvolvimento de uma ética comunitaria quanto na mobilizacao do pensamento algébrico
ao longo dos encontros. Ao refletir sobre a segunda aula, o professor DM6 destaca que “os
alunos ja compreendiam a metodologia dos grupos, ja entendiam também que tinham que
colaborar entre si e entre os grupos”’, 0 que contribuiu para uma aula mais fluida, na qual “eles
conseguiram desenvolver melhor, eles estavam mais focados no objetivo de responder as
questoes e também as apresentacoes . Esse cenario indica ndo apenas uma maior familiaridade

com a organizacao da aula, mas também uma reorganizagao das interagdes em sala.
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Nesse contexto, evidenciamos a constitui¢do de uma ética comunitéria, especialmente
quando o professor observa que “aqueles alunos que tém maior dificuldade, eles estdo
conseguindo compreender mais devido aos colegas que estdo ajudando. Os colegas auxiliam,
vao ali cutucando”. Tal aspecto reforca a importdncia da colaboragdo como elemento
estruturante das atividades, ainda que o proprio docente reconheca que “a gente ainda vé um
ou outro que ndo interage, mas a maioria dos alunos estdo ou resolvendo ou, com a ajuda dos
colegas, conseguindo resolver as questoes”. Assim, a participagdo € o apoio entre pares
configuram-se como dimensodes relevantes para o avango dos estudantes.

No que se refere ao pensamento algébrico, o didlogo apresenta desafios relacionados a
comunicagdo das ideias matematicas, sobretudo nas apresentacdes. Segundo o DM6, “eles ndo
tém muito costume em falar de matematica”. Esse aspecto aponta para a necessidade de ampliar
espagos de fala e de explicitagdo dos raciocinios, fundamentais para a consolidacao do
pensamento algébrico. Além disso, ao projetar os préximos encontros, o docente sugere que “a
gente tem que abordar outros tipos de questoes, ver algumas configuragoes, ver o principio de
equivaléncia, por exemplo”. Nesse sentido, a diversificagdo das atividades tende a favorecer a
compreensdo dos conceitos e o desenvolvimento mais consistente do pensamento algébrico.

A reflexdo realizada pelo professor sobre o desenvolvimento das aulas mostra-se
fundamental para o aprimoramento de sua pratica docente, na medida em que lhe permite
analisar os avangos dos estudantes, identificar desafios e projetar encaminhamentos mais
adequados para os encontros seguintes. Nessa perspectiva, tal movimento pode ser
compreendido como um processo de tomada de consciéncia, no qual o professor passa a
objetivar, em sua propria reflexdo, elementos de sua pratica que antes se apresentavam de forma
implicita, transformando-os em objeto de analise e compreensdo consciente (Radford, 2021a).

Consideramos que esse movimento ndo se limita a um ajuste técnico da pratica, mas
envolve também um processo de transformagdo do proprio sujeito, uma vez que, ao tomar
consciéncia dos saberes mobilizados na atividade, o professor também se transforma enquanto
ser que ensina e aprende, em um movimento dialético entre objetivacado e subjetivagao.

Dando continuidade ao processo de analise, apds a realizagdo do primeiro planejamento,
ocorrido de forma online e individual, desenvolvemos um segundo momento, agora de carater
colaborativo, com a participacao da pesquisadora e dos professores de Matematica do 5° e 6°
anos. Apresentamos, a seguir, a vivéncia desse planejamento colaborativo, construida a partir
da transcri¢ao dos didlogos registrados durante o encontro.

Esse encontro de planejamento constituiu-se como um espago de reflexdo sobre a pratica

docente, sobre o ensino da Algebra no processo de transi¢ao entre o 5° e 6° ano do Ensino
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Fundamental e sobre os impactos da organizacdo da sala em labor conjunto. Ao longo do
dialogo, os professores compartilharam percepcdes sobre a aprendizagem dos alunos, a ética
comunitaria desenvolvida nas atividades em grupo e as mudangas em suas proprias posturas
docentes.

Desde o inicio do planejamento, a pesquisadora contextualiza o objetivo do encontro,
destacando a observagao realizada nas aulas dos dois professores e apontando que o foco da
discussao seria compreender como a TO, a Modelagem Matematica e o labor conjunto estavam
contribuindo para o processo de transicdo da Algebra.

O primeiro professor a refletir sobre a experiéncia foi o professor DM6. Sua fala
evidenciou que a organizagdo dos estudantes em grupos favoreceu significativamente a
aprendizagem e a cooperacdo entre os participantes. Segundo o professor:

“quando os meninos estdo em grupos, eles conseguem alcancar os objetivos da
aula de maneira mais facil. Eles conseguem realizar as atividades. Inclusive, uns
ajudando os outros. A questdo da ética e o labor conjunto. E também um grupo
ajudando outro grupo. Ou seja, aquilo ndo se restringe ao seu grupo em si. Ndo é
algo individualista.” (Didlogo do DM6 na gravagdo analisada, 2024).

A fala do professor evidenciou elementos relacionados a ética comunitaria, ao indicar
que os estudantes passaram a compreender a aprendizagem como um processo coletivo e
compartilhado. Ao destacar que os alunos ultrapassavam os limites do proprio grupo e
colaboravam também com os demais colegas, o docente revelou indicios de ruptura com
praticas individualistas historicamente presentes no ensino da Matematica. Além do mais, sua
reflexdo apontou para a relevancia do labor conjunto como possibilidade de reorganizacao das
relacdes estabelecidas em sala de aula.

Ao refletir especificamente sobre o ensino da Algebra, DM6 destacou as dificuldades
apresentadas pelos estudantes em relagdo as operacdes basicas: “A maior dificuldade que eu
vejo com os meninos é que eles vém com muita debilidade dos anos anteriores em relacdo as
operagoes basicas”. Apesar dessas limitacdes, o professor reconheceu que as atividades
desenvolvidas coletivamente favoreceram avangos importantes no desenvolvimento do
raciocinio algébrico: “essas atividades que a gente vem fazendo nos grupos, a gente tem tido
sucesso. Os alunos vém conseguindo mais facilmente observar, generalizar algumas situagoes,
modelar algumas situagoes.”

Nessa fala, observamos uma mudanca significativa na compreensdo do ensino da

Algebra, uma vez que o foco deixou de estar centrado exclusivamente na manipulacio

simbdlica e passou a valorizar processos de generalizacdo e modelagem de situacdes. Tal
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percepcao aproxima-se da compreensdo de pensamento algébrico defendida na perspectiva da
TO, na qual a Algebra envolve formas de pensar relagdes e regularidades presentes em
diferentes contextos (Radford, 2021Db).

Na continuidade da discussao, o DP5 apresentou reflexdes relacionadas a Modelagem
Matemética, ao labor conjunto e ao ensino da Algebra no 5° ano do Ensino Fundamental.
Inicialmente, destacou a importancia da Modelagem Matematica como possibilidade de
aproximacao entre os conhecimentos matematicos e situagdes da realidade dos estudantes: ‘‘foi
interessante trazer um problema real para que eles usassem a matemdtica em estratégia para
resolver esse problema, para eles perceberem que a matematica estd inserida em tudo”.

A partir disso, evidencia-se uma compreensao da MM como possibilidade de articular
os conhecimentos matematicos a situacdes significativas do cotidiano dos estudantes,
favorecendo a produgdo de sentidos no processo de ensino-aprendizagem. Essa percep¢ao
aproxima-se das discussdes desenvolvidas por Alfonso, Kato e Braz (2025), ao defenderem que
as atividades de modelagem possibilitam a mobilizacdo do pensamento matematico por meio
da investigacdo de situagdes reais, permitindo que os estudantes construam modelos e
produzam significados matematicos no interior da atividade.

Ainda, a fala do professor revelou uma tentativa de romper com praticas mecanizadas e
descontextualizadas do ensino da Matematica, pois relacionou os contetdos escolares e as
situagdes do cotidiano dos estudantes. Essa compreensdo aproxima-se das discussdes
apresentadas por Gomes (2020), ao defender que o desenvolvimento do pensamento algébrico
nos Anos Iniciais deve ocorrer por meio de tarefas que possibilitem aos estudantes agir, refletir
e produzir estratégias em situagdes significativas, valorizando diferentes formas de expressao e
resolucao dos problemas.

Ao comentar sobre a organizagdo desenvolvida durante as atividades em grupo, o
docente também destacou aspectos relacionados ao labor conjunto e a ética comunitaria: “foi
interessante ver o movimento dos integrantes pela sala, consultando outros grupos”. Esse
movimento mostra indicios de uma atividade pautada no labor conjunto, na medida em que os
estudantes passaram a interagir, compartilhar estratégias e produzir possibilidades de resolugao.
Essa perspectiva aproxima-se de Zeferino e Moretti (2024), ao defenderem que o labor conjunto
favorece processos de objetivagdo do saber matematico, possibilitando que os sujeitos
produzam significados por meio das interagdes, da linguagem e das agdes coletivas
desenvolvidas no interior da atividade.

Ressaltamos que os estudantes passaram a produzir estratégias coletivamente, DPS5:

“como surgem estratégias diferentes, até mesmo fora do grupo, em prol de uma solugdo, de
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um objetivo comum entre eles”. A fala evidencia o fortalecimento da dimensao colaborativa da
aprendizagem, na medida em que os estudantes passaram a compartilhar ideias, validar
estratégias conjuntamente e desenvolver solugdes para os problemas propostos.

Ao abordar especificamente o ensino da Algebra no 5° ano, DP5 revelou inicialmente
um sentimento de inseguran¢a diante da proposta desenvolvida: “foi um desafio, porque eu
ainda ndo tinha trabalhado com eles essa questdo algébrica”. O professor reconheceu que
precisou antecipar conteudos que, em sua pratica habitual, eram trabalhados apenas em
momentos posteriores. Ele também demonstrou preocupacao com a complexidade da proposta
pedagogica: “foi um pouco desafiante a gente encontrar uma situa¢do na modelagem
matematica que fosse discutida em grupo, que houvesse uma ética comunitdria, que houvesse
dlgebra”. Isso revelou que a reorganizagdo metodoldgica exigiu também transformacdes nas
formas de planejamento e conducdo das aulas, demandando novas maneiras de pensar o ensino
de Matematica e o desenvolvimento do pensamento algébrico nos Anos Iniciais.

Entretanto, ao longo dos encontros, o professor passou a perceber avangos significativos
na postura e na autonomia dos estudantes: “no terceiro encontro, ficou um pouco mais
independente. Eu dei so um pontapé, eles foram se desgarrando, conseguindo”. Essa
observagao foi relevante para compreender o movimento de transformagdo da propria pratica
docente, uma vez que o professor passou gradativamente a deslocar-se do lugar central de
transmissor do conhecimento para assumir uma postura de colaborador do processo de ensino-
aprendizagem.

Ainda durante este planejamento, um dos momentos mais significativos ocorreu quando
o DP5 compartilhou a atividade da horta escolar que foi desenvolvida com os estudantes. A
proposta envolvia um problema comum a todos os grupos, permitindo diferentes possibilidades
de resolucdo. A atividade articulava diferentes eixos da Matematica: nimeros e operacdes,
geometria, grandezas e medidas e 4lgebra, em uma situagdo concreta e significativa.

Esse momento foi relevante por possibilitar ao professor DM6 conhecer uma
experiéncia desenvolvida no 5° ano do Ensino Fundamental, favorecendo a partilha de saberes
e reflexdes entre os docentes acerca de possibilidades de abordagem do pensamento algébrico.
Da mesma forma, o compartilhamento da atividade permitiu que ambos os professores
refletissem sobre suas proprias praticas pedagogicas, ampliando suas compreensdes sobre
formas de organizar o ensino da Matemética, em destaque ao ensino da Algebra, a partir de
situacoes contextualizadas e colaborativas.

Ao explicar a dindmica da aula, o professor destacou que realizava intervengdes

problematizadoras durante o desenvolvimento da atividade: “Eu fazia perguntas na medida que
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eles iam dando, ia acrescentando mais perguntas para eles fazerem as relagoes”. Essa postura
evidenciou uma orientacdo pautada no questionamento e na producdo colaborativa do
conhecimento.

A fala do professor despertou o interesse do DM6, que imediatamente reconheceu o
potencial pedagogico da proposta: “Achei muito boa a ideia”. Além disso, DM6 destacou que
mudangas na forma de socializagdo poderiam favorecer a participacdo dos estudantes mais
timidos: “os meninos sdo muito timidos na hora de ir para o quadro, socializar”. Ao trazer
essa reflexdo, o professor evidenciou que muitos estudantes do 6° ano demonstravam
inseguranga ao expor suas respostas em momentos de socializagdo das solugdes.

A utilizagdo de atividades contextualizadas e proximas da realidade dos alunos, como
essa apresentada pelo DP5, poderia contribuir para reduzir essa timidez, favorecendo maior
participacdo, interagdo entre os estudantes e envolvimento coletivo durante as aulas de
Matematica. Nesse momento, ficou evidente a troca de experiéncias entre os professores, na
medida em que a pratica desenvolvida pelo docente do 5° ano passou a suscitar reflexdes no
professor do 6° ano acerca das possibilidades de reorganizagdo de suas proprias aulas.

Ao serem questionados sobre suas posturas docentes, ambos os professores refletiram
sobre a necessidade de promover maior autonomia aos estudantes. O DM6 afirmou: “a gente
vem desenvolvendo bem essa questdo de estimular o aluno a raciocinar, ndo dar a resposta
pronta”. Sua fala evidenciou uma critica as praticas tradicionais centradas na antecipagdo das
respostas e na limitacdo do tempo destinado a elaboragdo das estratégias pelos estudantes.

O docente reconheceu que as atividades em grupo possibilitavam aos alunos amadurecer
suas ideias e formas de resolu¢ao. Também apresentou uma importante tomada de consciéncia
sobre o ensino da Algebra: “ndo é necessdrio eles terem esse ferramental completo para
desenvolver o raciocinio algébrico”. Essa reflexdo revelou uma mudanga significativa em sua
concepg¢do, ao reconhecer que o desenvolvimento do pensamento algébrico pode anteceder a
formalizag¢do simbolica convencional.

De maneira semelhante, o DP5 também reconheceu as dificuldades enfrentadas nesse
processo de reorganizacgao da pratica docente. O professor admitiu que ainda sentia necessidade
de intervir diretamente nas resolucdes dos estudantes: “até o ponto de dar uma resposta inicial,
de pegar o lapis”.

Entretanto, ao observar a evolugdo dos alunos, passou a reconhecer que a autonomia
poderia ser desenvolvida progressivamente: “a medida que a gente vai trabalhando isso com

eles, eles se soltam mais”. Essa fala evidenciou um movimento de transformacdo da pratica
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docente, no qual o professor passou a confiar mais na capacidade dos estudantes de produzirem
conhecimento.

Ao longo de todo o planejamento, percebemos que o dialogo entre os dois professores
constituiu um espago de formagao mutua. Enquanto o DP5 compartilhou reflexdes relacionadas
ao desenvolvimento inicial do pensamento algébrico no 5° ano, o professor DM6 apresentou
dificuldades observadas nos estudantes do 6° ano.

Um momento particularmente significativo ocorreu quando DPS5 afirmou: “Eu nunca
parei para pensar, mas a gente sempre faz esse pensamento algébrico ao longo do ano”. Essa
percepcao emergiu a partir do didlogo estabelecido com o professor do 6° ano e da orientagdo
realizada pela pesquisadora. O encontro possibilitou ao docente reconhecer praticas que
anteriormente realizava de forma pouco consciente.

Da mesma forma, DM6 destacou que as atividades colaborativas favoreceram a
participagdo de estudantes que, em aulas expositivas tradicionais, geralmente apresentavam
maiores dificuldades de acompanhamento:

“Eu vejo assim, por exemplo, os meninos ld da escola, a pesquisadora tem visto,
eles tém muita dificuldade, muita dificuldade mesmo. Eles ndo dominam as
operagoes basicas. Entdo, é até uma coisa que eu observei, ¢ que, com essas
atividades diferenciadas, os meninos que tém muita dificuldade, eles conseguem,
de alguma forma, acompanhar. Isso ja é muito bom, ndo é? Porque, se fosse so na
lousa, eles ndo iriam acompanhar” (Didlogo do DM6 na gravagdo analisada,
2024).

A partir dessa fala, o professor evidenciou a importancia das atividades colaborativas
como possibilidade de favorecer maior participagdo e envolvimento dos estudantes no processo
de ensino-aprendizagem. Ao reconhecer que alunos com maiores dificuldades conseguiam
acompanhar as atividades quando organizadas em grupos, o docente indicou que o labor
conjunto possibilitou a criagdo de um ambiente participativo e de compartilhamento de
estratégias. Nesse sentido, a organiza¢do da sala em grupos foi relevante ndo apenas para o
desenvolvimento do raciocinio algébrico, mas também para a amplia¢do das possibilidades de
participacao e inclusdo dos estudantes nas atividades propostas.

Os dois professores também compartilharam desafios relacionados a implementagao do
trabalho em grupo. DP5 afirmou: “é dificil trabalhar em grupo”. E DM6 complementou: “sdo
muito disciplinados demais”’. Mesmo reconhecendo as dificuldades envolvidas na organizagao

da sala de aula, ambos concluiram que os estudantes passaram a demonstrar maior

envolvimento com as atividades desenvolvidas nesse formato colaborativo.
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Assim, este momento de planejamento colaborativo evidenciou a relevancia da partilha
de saberes entre professores de diferentes formagdes. O didlogo entre os professores favoreceu
a producao de novas compreensdes acerca do pensamento algébrico, permitindo que ambos
ampliassem suas perspectivas sobre o ensino da Matematica. A experiéncia demonstrou que a
organiza¢do da sala de aula em labor conjunto favoreceu ndo apenas o desenvolvimento do
raciocinio algébrico, mas também a constituicdo de uma ética comunitdria fundamentada na
responsabilidade, no compromisso e no cuidado com o outro.

Agora, ao discutirmos o segundo e ultimo momento de planejamento colaborativo entre
a pesquisadora e os professores, no qual realizamos uma reflexdo geral sobre as vivéncias de
sala de aula, bem como sobre as percepcdes docentes acerca das mudangas provocadas em suas
praticas pedagogicas ap0Os a participagdo no curso de extensdo e no periodo da pesquisa de
campo, especialmente no que se refere as formagdes colaborativas vivenciadas durante os
planejamentos conjuntos. Apresentamos, a seguir, as respostas referentes as questdes 1 e 3 da
entrevista realizada nesse ultimo encontro.

A analise das respostas a questdo 1 da entrevista: “qual a importancia da troca de
experiéncias entre o professor pedagogo do 5° ano e o professor de Matematica do 6° ano,
considerando o processo de transi¢io da Algebra?”, permite evidenciar a importancia atribuida
pelos professores a articulagdo entre os anos escolares no ensino da Algebra.

Ao refletirem sobre essa questdo, os colaboradores destacam elementos que revelam
tanto aproximagdes quanto lacunas em suas praticas, especialmente no que se refere a
continuidade dos processos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, as respostas possibilitam
compreender como o didlogo entre os professores pode contribuir para a elaboracao de
estratégias que favorecam a transi¢do dos estudantes de abordagens mais concretas e
contextualizadas para formas mais abstratas e simbolicas do pensamento algébrico.

O DPS5 inicia sua reflexdo apontando a necessidade de integracdo entre diferentes
abordagens de ensino, ao afirmar:

“Essa troca de nés dois? Sobre o ensino da Algebra? Eu acho que, como coloquei
naquele questionario, no quinto ano a gente precisa trabalhar muito a ludicidade
e a praticidade, de forma mais basica. A1, do quinto ano, podemos levar essas ideias
para o sexto, para que ele consiga fazer a transi¢do. Ndao que todas as aulas dele
vdo ser ludicas e praticas, mas que ele possa comegar aplicando e, com o tempo,
evoluir para a questdo das letras, como ele mesmo ja mencionou, que é bastante
cobrada. Para mim, gostaria muito de ter um olhar mais matemdtico, mais
especifico da Matemdatica no quinto ano. Porque, por exemplo, trabalhamos muito
no basico, se eu tivesse mais conhecimentos especificos, poderia aprimorar esse
basico” (Resposta da entrevista do DPS5, 2024).
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Essa fala apresenta uma compreensdo inicial da transicdo como um processo que
envolve a passagem de abordagens mais concretas e contextualizadas para formas mais
abstratas e simbolicas do pensamento algébrico. Essa perspectiva dialoga com Gomes (2020),
ao indicar que a introducdo da Algebra deve considerar a presenca da indeterminagdo e a
construcao gradual de significados, partindo de experiéncias concretas para a generalizacao.

Outro apontamento de DP5 foi: “/...] gostaria muito de ter um olhar mais matemdtico,
mais especifico da Matemdtica no quinto ano”, percebemos um interesse em aprofundar seus
conhecimentos em matematica. Essa manifestagdo indica uma abertura para a transformagao
do ser, especialmente no que se refere a ampliagdo de sua compreensdo conceitual. Nesse
sentido, a partilha de experiéncias durante o planejamento colaborativo com o professor de
Matematica do 6° ano configuram-se como um momento formativo relevante, contribuindo para
o fortalecimento de sua pratica pedagogica e para a producdo de novos olhares sobre o ensino
da Algebra.

Na sequéncia, o DM6 destaca a lacuna existente no 6° ano em relagdo as estratégias
utilizadas no 5° ano:

“Eu concordo, é mais ou menos nesse sentido. No sexto ano, nos falta essa
dimensdo do ludico. Ndo temos ferramentas ludicas para que o aluno, ao sair do
quinto ano, avance no raciocinio algébrico. Entdo, o dialogo com o professor do
quinto ano é fundamental para preencher essa lacuna, fazendo a liga¢do entre o
conhecimento adquirido pelo aluno de forma ludica e situagoes do cotidiano, para
depois avangar para algo mais algébrico, utilizando letras. Ou seja, partir da
vivéncia do aluno para que ele consiga avancar nesse processo.” (Resposta da
entrevista do DM6, 2024).

Observamos, nessa fala, o reconhecimento de que a auséncia de continuidade
metodoldgica pode dificultar o avango dos estudantes no pensamento algébrico. Essa percepgao
esta em consonancia com Radford (2021a), ao compreender que o pensamento algébrico se
desenvolve em um movimento historico e sociocultural, no qual as formas de expressdo e
significagdo precisam ser progressivamente articuladas, e ndo abruptamente substituidas.

Ao refletirem sobre o proprio processo vivenciado durante a pesquisa, os professores
também evidenciam movimentos de tomada de consciéncia. O DP5 afirma: “Eu acho que a
gente chegou no entendimento de que é importante, se alcancou, eu ja ndo sei.” E
complementa: “Para ter éxito, ndo bastariam apenas um, dois ou quatro encontros. Acho que
teria que ser durante todo o ano. Esse estudo, entdo, serviu mais para mostrar o quanto isso é

importante.”
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Essa fala revela que, embora a experiéncia tenha sido pontual, ela foi suficiente para
provocar reflexdes sobre a necessidade de continuidade formativa e de espacos permanentes de
didlogo entre professores. Tal aspecto aproxima-se das contribui¢cdes de Zeferino e Moretti
(2024), que defendem o trabalho coletivo € continuo como condi¢do para o desenvolvimento
do pensamento algébrico e para a ressignificagdo das praticas docentes.

O DMB6, por sua vez, explicita um avango na compreensdo sobre a articulagdo entre
diferentes abordagens:

“Acho que um éxito relevante é perceber que as ideias convergem: devemos utilizar
tanto a parte lidica quanto a forma mais formal da linguagem algébrica. E
importante que os dois professores — do quinto e do sexto ano — tenham
convergido nesse sentido, unindo ludicidade e conhecimento mais especifico”
(Resposta da entrevista do DM6, 2024).

Isso evidencia um movimento importante de sintese, no qual o professor reconhece a
necessidade de integrar diferentes formas de abordagem (concreta e abstrata) no ensino da
Algebra. Essa relagio pode ser compreendida por Almeida e Almeida (2025), ao destacarem
que o pensamento algébrico envolve multiplos meios semidticos € ndo se restringe a linguagem
simbdlica formal.

Ao discutirem a natureza abstrata da Algebra, os professores aprofundam essa reflexdo.
O DM6 afirma: “E, um pouco mais abstrato. A dalgebra tem esse raciocinio abstrato; nem
sempre o aluno vai aplicar em situagoes do cotidiano, ele precisa generalizar’. Enquanto o
DP5 complementa com um exemplo de sua pratica:

“No quinto ano, percebemos isso quando trabalhamos, por exemplo, equivaléncia
de fragoes. No inicio, o conceito precisa ser muito ludico, com materiais e
demonstragoes. Aos poucos, vou diminuindo esses recursos, eles comecam a
desenhar sozinhos, e, a medida que se aprimoram, passam a fazer calculos
mentalmente e a entender as propor¢oes. Percebe-se que eles estdo compreendendo
o conteudo, sem precisar desenhar mais. Isso também acontece na algebra.”
(Resposta da entrevista do DP5, 2024).
Esse trecho apresenta de forma bastante clara, o processo de transi¢do do concreto para
o0 abstrato, elemento central no desenvolvimento do pensamento algébrico, conforme discutido
por Radford (2021) e Gomes (2020). Trata-se de um movimento progressivo, no qual os
estudantes passam da manipulagdo e representagdo concreta para formas mais internalizadas e
simbdlicas de pensamento.
A reflexdo dos professores amplia-se para além da sala de aula, alcangando aspectos

curriculares e institucionais. O DP5 destaca: “Eu acho que deveria ter um curriculo muito

translagado, muito parecido entre o 5° e o 6°, para que houvesse uma integragao |[...] porque
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faz essa transi¢do muito grande.” E o DM6 complementa: “Ainda falta algo maior vindo da
formagdo docente [...] quem vai atuar no 6° ano ndo possui ferramentas ludicas ou didaticas
suficientes para engajar alunos.”

As falas dos colaboradores demonstram uma tomada de consciéncia acerca das
fragilidades existentes no processo de continuidade pedagogica entre os Anos Iniciais e Finais
do Ensino Fundamental, especialmente no que se refere ao ensino da Matematica e da Algebra.
Esses achados dialogam diretamente com as discussdes apresentadas por Alves (2024), ao
afirmar que a transicdo do 5° para o 6° ano tem sido marcada por rupturas metodologicas,
curriculares e relacionais, produzindo dificuldades tanto para estudantes quanto para
professores. A autora destaca, ainda, que muitos professores do 6° ano desconhecem o que foi
efetivamente trabalhado nos anos anteriores, comprometendo a continuidade do conhecimento
matematico e reforcando praticas fragmentadas no processo de ensino-aprendizagem.

Os achados aproximam-se das analises realizadas sobre a BNCC (Brasil, 2018), uma
vez que, embora o documento reconhega a importancia da continuidade das aprendizagens e da
integracdo entre as etapas do Ensino Fundamental, ndo apresenta orientagdes pedagogicas
especificas que auxiliem os professores no processo de transigao do ensino da Algebra entre o
5° e 0 6° ano. Conforme discutido anteriormente, essa auséncia de direcionamentos contribui
para a fragmentacdo das praticas pedagogicas e para as dificuldades relatadas pelos docentes
em relacdo ao planejamento de atividades mais integradas e significativas para os estudantes.

Nesse sentido, o planejamento colaborativo vivenciado no contexto desta pesquisa se
mostrou como um elemento relevante de mudangas, ao favorecer o didlogo entre professores
(pedagogos que ensina matematica e professores de Matematica), a reflexdo e a discussdo sobre
a pratica e o desenvolvimento de uma visdo mais integrada do ensino da Algebra.

Ao avangarmos para a andlise da questdo 3 da entrevista: “‘como voceé, professor, analisa
sua tomada de consciéncia sobre a transi¢do do ensino da 4lgebra do 5° para o 6° ano, a partir
do que vivenciou no curso de extensdo e nesse planejamento da pesquisa de campo?”, € possivel
identificar um aprofundamento das reflexdes ja iniciadas na questdo anterior. Se, na pergunta
1, os colaboradores apresentam a importancia da partilha de experiéncias, nesta questdo
emergem indicios mais consistentes de um processo de tomada de consciéncia acerca de suas
préticas e das possibilidades de reorganizagio do ensino da Algebra. O DP5 evidencia esse
movimento ao afirmar:

“Eu acho que a gente comentou um pouco na primeira pergunta. Acho que
entramos em um acordo de que nos, professores, tomamos consciéncia — pelo
menos eu tomei — de quanto é importante essa modelagem matematica atrelada a
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algebra para que os alunos tenham uma compreensdo melhor desse eixo da
matemadatica” (Resposta da entrevista do DP5, 2024).

Essa fala revela um deslocamento importante na compreensdo do professor, ao
reconhecer a MM como uma abordagem que favorece a aprendizagem da Algebra. Essa
percepgao aproxima-se das discussdes de Afonso, Kato e Braz (2025), ao evidenciar que a
modelagem contribui para a construgdo de significados ao articular a matematica com situagdes
do cotidiano, favorecendo o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Na sequéncia, o DM6 amplia essa reflexao ao destacar:

“Algumas conclusées. Uma: a modelagem matematica foi eficaz, atuou de forma a
aproximar o aluno da dlgebra. Muitos alunos tinham aquela resisténcia com a
letra, a equagdo. Entdo, comecaram a ver uma matemdtica mais relacionada ao
seu dia a dia. Eles conseguiam resolver as questoes que surgiam. Essa foi uma das
constatagoes: a modelagem matemadtica foi eficaz. A outra coisa que hoje avalio é
que as agoes em equipes, ou seja, aquilo que os alunos fazem em grupo, tém uma
eficacia muito grande. Acredito que o individualismo restringe a aprendizagem,
enquanto o trabalho coletivo favorece.”

Observamos, nessa fala, ndo apenas a valorizacdo da MM, mas também a compreensao
da relevancia das interagdes colaborativas no processo de ensino-aprendizagem. Ao destacar
que a atuacdo em grupo favorece o desenvolvimento das atividades e possibilita que os
estudantes, por meio das trocas estabelecidas, “conseguem chegar a uma sintese”, o professor
evidencia uma aproximacdo com a nog¢do de labor conjunto, na qual o conhecimento ¢
produzido socialmente por meio da interacdo, do didlogo e da negociacdo de significados
(Radford, 2021a).

Esse entendimento ¢ aprofundado quando o mesmo colaborador afirma: “Sempre
haverd, dentro de uma sala, aquele aluno que sabe um pouco mais e outro que sabe um pouco
menos, mas, ao interagir, eles conseguem chegar a uma sintese . Essa colocagdo refor¢a a ideia
de que a aprendizagem nao ocorre de forma isolada, mas em um contexto coletivo, no qual
diferentes niveis de conhecimento se articulam, contribuindo para a produgdo compartilhada do
saber matematico. Essa perspectiva também dialoga com Zeferino e Moretti (2024), ao
destacarem a importancia do trabalho coletivo e da interagao para os processos de objetivagao
do conhecimento.

Ao serem provocados sobre a ética comunitaria, emergem novos elementos relacionados
a tomada de consciéncia. O DP5 afirma: “Eu ja fazia trabalhos em grupo, mas ndo tinha
consciéncia do termo ética comunitaria. Eu ja trabalhava com colabora¢do, empatia, cada um

ter sua vez, cada um fazer um pouco”. Isso apresenta um aspecto central da TO: a distingao
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entre agir e tomar consciéncia sobre o que se faz. O professor ja desenvolvia praticas
colaborativas, porém, a experiéncia vivenciada possibilitou nomear, compreender e refletir
sobre essas agdes de maneira mais consciente.

O DPS5 destaca a importancia da continuidade: “Entdo, penso que para a ética
comunitaria se consolidar ¢ necessario ter regularidade”. Esse reconhecimento refor¢a a ideia
de que processos formativos e mudancas na pratica pedagogica ndo ocorrem de forma imediata,
mas exigem continuidade, sistematizacao e intencionalidade. Por sua vez, o DM6 mostra essa
dimensao ética ao afirmar:

“Eu consegui observar elementos éticos quando alguns alunos demonstravam
cuidado em explicar para o colega aquilo que ele ndo estava entendendo [...] uma
equipe ajudava a outra [...] mesmo quem ndao dominava a solugcdo ndo ficava para
tras.”

Essa fala revela que o trabalho coletivo ndo apenas favorece a aprendizagem
matematica, mas também mobiliza valores relacionados a responsabilidade, ao cuidado e ao
compromisso com o outro, elementos que constituem a ética comunitaria. Nesse sentido, o
processo de ensino-aprendizagem ultrapassa a dimensdo cognitiva, envolvendo também
aspectos sociais e culturais da formacao dos estudantes.

Dessa forma, a andlise da questdo 3 evidencia que o planejamento colaborativo
vivenciado na pesquisa ndo apenas favoreceu a reorganizacdo das praticas de ensino, mas
também promoveu um processo significativo de tomada de consciéncia por parte dos
professores. Esse processo manifesta-se na valorizacdo da MM, na compreensao do papel do
trabalho coletivo e na incorporagdo de dimensoes €ticas na pratica pedagdgica.

Assim, observamos um movimento de ressignificagdo do ensino da Algebra, no qual a
vinculacdo entre os professores, as estratégias didaticas e as interagdes em sala de aula contribui
para o desenvolvimento de praticas mais integradas, reflexivas e alinhadas ao desenvolvimento
de conceitos algébricos dos estudantes que podem ser articuladas para o processo de transi¢ao.

Nesse sentido, o planejamento entre os docentes potencializou a producdo de uma visdo
mais integrada do ensino da Algebra, contribuindo para a superacio de descontinuidades
historicamente presentes entre o 5° e o 6° ano, promoveu também, o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas mais coerentes e reflexivas, que consideraram o percurso formativo dos
estudantes e favoreceu o desenvolvimento progressivo do pensamento algébrico, articulando
experiéncias concretas e contextualizadas com formas mais abstratas e simbdlicas de

conhecimento matematico.
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Em relagdo ao questiondrio final, ultimo instrumento de producgdo de dados da pesquisa,

foi possivel identificar as compreensdes construidas pelos participantes ao longo do processo

investigativo, bem como as orientagdes delineadas para a elaboracao de acdes articuladas que

favorecam a transi¢ao entre o 5° ¢ o 6° ano do Ensino Fundamental.

No Quadro 18, apresentamos uma sintese dessas compreensdes ¢ das orientacdes

indicadas pelos docentes para o fortalecimento desse processo de transicao.

Quadro 18 - Compreensdes produzidas pelos participantes e orientagcdes para o
fortalecimento da transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental

conjunto entre professores do 5° ¢ do 6° ano como
estratégia para minimizar dificuldades na transig¢do
escolar.

e Valorizagdo da partilha de experiéncias e do
compartilhamento de saberes entre professores de
diferentes formagoes.

* Reflex@o sobre a necessidade de estratégias didaticas
que assegurem a continuidade das aprendizagens
matematicas ¢ o desenvolvimento do pensamento
algébrico.

* Compreensdo de que a aproximagdo entre docentes
dos diferentes anos favorece a identificacdo das
dificuldades dos estudantes e a eclaboragdo de
intervengdes mais coerentes.

* Reconhecimento dos encontros formativos, reunides
pedagdgicas e momentos coletivos de planejamento
como espagos de articulagdo profissional.

Participante | Compreensées produzidas no processo formativo Orientagoes
* Reflex@o sobre as dificuldades e rupturas presentes | ¢ Institucionalizar espagos
DMo6 na transi¢do do 5° para o 6° ano ¢ seus impactos na | permanentes de dialogo,
aprendizagem matematica. planejamento colaborativo e formagao
» Reconhecimento da importancia do didlogo entre | continuada entre professores dos
professores dos Anos Iniciais e Finais para a | Anos Iniciais e Finais do Ensino
construgdo de praticas pedagodgicas articuladas. Fundamental.
* Valorizagdo do planejamento colaborativo como | * Promover a articulagdo curricular
espago de reflexdo, partilha de experiéncias e | entre o 5°¢ 0 6°ano, especialmente em
produgdo conjunta de encaminhamentos pedagogicos. | relagio ao ensino da Algebra.
* Compreensdo da necessidade de praticas | « Favorecer a partilha de experiéncias,
investigativas e reflexivas que favore¢am a produg@o | conhecimentos e praticas pedagdgicas
de significados no ensino da Algebra. entre  docentes de  diferentes
* Reconhecimento da identificagdo das dificuldades | formagdes.
dos estudantes como elemento fundamental para a | + Utilizar a identificagdo das
elaboragdo de intervengoes pedagogicas | dificuldades de aprendizagem dos
contextualizadas. estudantes como subsidio para o
» Compreensdo das contribui¢des do didlogo entre | planejamento de intervengdes
docentes de diferentes formagdes para o | pedagdgicas contextualizadas.
aprimoramento das estratégias de ensino e avaliagdo. | ¢ Desenvolver praticas investigativas
* Reconhecimento da relevancia de agdes | e reflexivas que possibilitem aos
institucionais voltadas a formagdo continuada, ao | estudantes a producdo de significados
planejamento coletivo e ao fortalecimento do trabalho | matematicos.
colaborativo. * Garantir condic¢des institucionais,
* Valorizagdo do labor conjunto e da ética comunitaria | como tempo, espagos formativos e
como principios que promovem responsabilidade, | incentivo ao trabalho colaborativo,
cuidado e cooperagdo no processo educativo. para fortalecer o processo de transigdo
DP5 * Reconhecimento da importancia do planejamento | escolar.
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* Percepcao da necessidade de a¢des institucionais que
garantam tempo, formacdo especifica e condigdes
adequadas para o desenvolvimento de praticas
colaborativas.

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

As reflexdes desenvolvidas por DM6 e DP5 (Quadro 18) evidenciam aproximacdes
significativas, especialmente no reconhecimento da importancia do dialogo entre docentes, do
planejamento colaborativo e da relacdo curricular como elementos fundamentais para a
continuidade das aprendizagens matematicas e para o ensino da Algebra.

De modo geral, os participantes passaram a compreender que os desafios presentes na
transi¢do escolar nao podem ser enfrentados de forma isolada, mas demandam agdes coletivas
sustentadas pela colabora¢do entre professores dos Anos Iniciais e Finais, pela reflexao
compartilhada sobre as praticas pedagdgicas e pelo apoio institucional. As orientagdes
sistematizadas revelam a necessidade de criar condigdes que favorecam a construcao de espagos
permanentes de formagdo, planejamento e didlogo, possibilitando a elaboracdo de estratégias
mais articuladas para o acompanhamento das aprendizagens dos estudantes.

Nesse sentido, as compreensdes produzidas durante os momentos formativos e os
planejamentos colaborativos evidenciam movimentos de objetivacdo e subjetivacdo que se
materializaram tanto na ampliagdo da consciéncia dos participantes acerca das rupturas
presentes no processo de transi¢ao quanto na constru¢do de novas formas de compreender e
organizar o ensino. Tais movimentos podem ser observados de maneira mais especifica nas
andlises das respostas dos professores DM6 e DPS5, apresentadas a seguir.

No caso de DM6, o conjunto de reflexdes, posicionamentos e orientacdes apresentadas
evidenciou movimentos de tomada de consciéncia acerca da necessidade de elaborar praticas
pedagogicas mais articuladas para o ensino da Algebra no contexto da transigdo escolar. Suas
respostas revelaram indicios de transforma¢do na forma de compreender a organizacdo do
ensino da Algebra, especialmente ao reconhecer a relevancia do dilogo entre docentes, da
continuidade curricular, da identificagdo das dificuldades dos estudantes e da produgao
colaborativa de estratégias pedagogicas.

De modo semelhante, as reflexdes de DP5 evidenciaram movimentos de tomada de
consciéncia relacionados a importancia do trabalho colaborativo para enfrentar as rupturas
presentes na passagem do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. Ao valorizar o planejamento
colaborativo, a partilha de experiéncias, a escuta e a elaboragdo compartilhada de
encaminhamentos pedagdgicos, o participante demonstrou indicios de transformag¢do em sua

maneira de compreender a pratica docente e a organizacdo do ensino da Matematica, com
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énfase no ensino da Algebra, reconhecendo a necessidade de agdes articuladas que favoregam
a continuidade das aprendizagens dos estudantes.

Ao cruzar as respostas dos participantes (Quadro 18), identificamos aproximagdes
significativas nas reflexdes construidas pelos professores. De modo geral, ambos os
participantes reconheceram que a transi¢ao escolar ¢ permeada por dificuldades relacionadas a
continuidade das aprendizagens matematicas, especialmente no que se refere ao
desenvolvimento do pensamento algébrico.

As respostas apresentam a percep¢ao de que existem lacunas pedagdgicas e
metodologicas entre os Anos Iniciais e Finais, as quais podem comprometer a aprendizagem
dos estudantes quando ndo ha conexao entre os professores dos diferentes anos escolares.

Os colaboradores destacaram a importancia do didlogo entre professores do 5° e do 6°
ano como possibilidade de minimizar tais rupturas. Tanto DP5 quanto DM6 evidenciaram que
a partilha de experiéncias, o compartilhamento de praticas pedagogicas e a elaboragdo
colaborativa de estratégias de ensino favorecem uma maior compreensdo das dificuldades
enfrentadas pelos estudantes durante a transi¢do escolar. Essa compreensao revela movimentos
de tomada de consciéncia acerca da necessidade de superagdo do isolamento docente e da
fragmentacdo do trabalho pedagogico.

Outro aspecto recorrente nas respostas refere-se a valorizagdo do planejamento
colaborativo como espaco formativo. Os participantes reconheceram que os momentos de
planejamento possibilitaram reflexdes sobre metodologias, avaliagdes, formas de mediacgdo e
organizac¢do do ensino da Matematica. Ambos destacaram que a aproximacao entre professores
de formagdes distintas propicia a articulacio entre conhecimentos pedagogicos e
conhecimentos especificos da Matematica, contribuindo para praticas integradas no ensino da
Algebra.

As respostas também evidenciaram preocupacdes relacionadas a continuidade do
pensamento algébrico dos estudantes. Os colaboradores compreenderam que o
desenvolvimento do pensamento algébrico deve ocorrer de maneira progressiva e articulada ao
longo da escolarizagdo, sendo necessdrio identificar dificuldades de aprendizagem, alinhar
objetivos pedagodgicos e promover praticas que favorecam a producdo de significados
matematicos pelos alunos.

Os professores apontaram a necessidade de acdes institucionais que fortalecam essa
interacdo. Entre as acdes mencionadas destacam-se: a realizacdo de encontros formativos
continuos, a criacdo de espagos permanentes de didlogo entre professores, a ampliacdo do

tempo destinado ao planejamento coletivo e o incentivo da rede de ensino a elaboracao de
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praticas colaborativas. Esses elementos demonstram que os participantes passaram a reconhecer
que a minimizacao das dificuldades relacionadas a transicdo escolar ndo depende apenas de
iniciativas individuais, mas também de condi¢des institucionais que favorecam o trabalho
coletivo.

Mediante as andlises realizadas, percebemos que o planejamento colaborativo pode
representar um diferencial para o ensino da Algebra no processo de transi¢io do 5° para o 6°
ano do Ensino Fundamental, especialmente por promover espagos de formagdo colaborativa
entre professores de diferentes anos escolares.

Especificamos que esse planejamento ndo se restringiu a elaboragdo conjunta de
atividades, mas constituiu-se como um processo coletivo de reflexao, didlogo e discussao sobre
o ensino da Matemadtica, delimitado, nesta investiga¢do, ao ensino da Algebra, contemplando
as dificuldades apresentadas pelos professores e as possibilidades de continuidade dos conceitos
algébricos no processo de transi¢cdo escolar.

Desse modo, o planejamento colaborativo assumiu um papel central nesta pesquisa,
tornando necessaria a explicitagao dos pressupostos que fundamentam essa compreensao, bem
como dos conceitos e defini¢des que sustentam a nog¢do de planejamento colaborativo adotada

neste estudo. Esses aspectos sdo apresentados e discutidos na proxima subse¢ao.

5.3.2.1 Planejamento Colaborativo: conceitos e definigdes

A partir dos aspectos teoricos e da relagdo tedrico-metodoldgica da TO examinados ao
longo desta tese, definimos que o planejamento colaborativo € constituido por um conjunto de
elementos inter-relacionados que favorecem a reflexao, o didlogo e a produg¢dao compartilhada
de saberes docentes, a partir de vivéncias em labor conjunto orientadas pelos principios da ética
comunitaria, gerando a tomada de consciéncia e transformagado docente.

O planejamento colaborativo esta fundamentado no labor conjunto e na ética
comunitaria, uma vez que os professores passam a compartilhar experiéncias, refletir sobre suas
praticas pedagogicas e produzir encaminhamentos didaticos voltados ao ensino da Algebra.
Desse modo, o didlogo entre o professor pedagogo do 5° ano e o professor de Matematica do
6° ano possibilita a constitui¢ao de um espago de formagao colaborativa orientado pela escuta,
pela responsabilidade coletiva e pelo compromisso com a aprendizagem dos estudantes.

Nesse sentido, a Figura 13 apresenta os principais elementos que caracterizam o
planejamento colaborativo. Sua organizacdo sintetiza aspectos centrais desse processo,

evidenciando relagdes que se articulam aos pressupostos teoricos que fundamentam esta tese,
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especialmente aqueles relacionados a formacdo colaborativa de professores e a Teoria da

Objetivacgdo (TO).

Figura 13 - Caracterizacao do planejamento colaborativo

Dialogo entre
professores
(5° ¢ 6° anos)

NS

Formacao
colaborativa

e Planejamento colaborativo » Tomada de
¢ discussdo consciéncia
Transformagio do

Labor conjunto/

. i rofessor
Etica comunitaria P

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

O primeiro elemento, a formagdo colaborativa, aproxima-se das discussdes de Santos,
Almeida e Oliveira (2022) e Farina e Benvenutti (2024), ao compreender 0s processos
formativos como espacos de producdo colaborativa de saberes, reflexdo critica e
compartilhamento de experiéncias. Nessa perspectiva, a formagao deixa de assumir um carater
individual e transmissivo, constituindo-se como uma pratica social mediada pelo didlogo, pela
interacdo e pela colaboracdo entre os professores. Essa compreensdo também dialoga com a
BNC-Formagdo, ao reconhecer a relevancia dos processos formativos desenvolvidos no
contexto da atuacao docente e sustentados pela reflex@o sobre a pratica (Brasil, 2019).

Associado a esse movimento, o didlogo entre professores do 5° e do 6° ano evidencia a
importancia das interagdes entre docentes como possibilidade de enfrentamento das rupturas
presentes no processo de transicdo escolar. Essa compreensdo aproxima-se das discussdes de
Curi (2014), ao defender praticas de docéncia compartilhada e corresponsabilidade pedagogica,
bem como das contribui¢cdes de Nacarato (2006; 2011), ao enfatizar que os saberes docentes se
constituem na reflexdo sobre a pratica e nas experiéncias vivenciadas entre pares.

O espaco de reflexdo e discussao identificado na pesquisa também encontra sustentacdo
nas perspectivas de Vieira e Zaidan (2013), que compreendem a pratica pedagdgica como uma
pratica social complexa, historicamente situada e marcada por processos dialéticos de

transformagdao. Os momentos de discussdo possibilitaram aos professores problematizar
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praticas, refletir e discutir sobre o ensino da Algebra, favorecendo movimentos de analise critica
da propria atuacao docente.

Os principios do labor conjunto e da ética comunitaria sustentam teoricamente essa
compreensdo. O labor conjunto, conforme Radford (2021b), refere-se a atividade coletiva
produzida entre sujeitos que compartilham objetivos comuns, mobilizando linguagem, gestos,
reflexdes e agdes em processos colaborativos de produg¢do de conhecimento. Ja a ética
comunitdria manifesta-se nas relagdes de responsabilidade, compromisso, cuidado com o outro
construidas no interior dessas interacoes, favorecendo a constituicdo de praticas mais solidarias
e humanizadoras. Nesse sentido, os momentos de planejamento vivenciados nesta investigacao
evidenciaram movimentos de escuta, cooperagdo e corresponsabilidade entre os professores
participantes.

No centro dessa figura encontra-se o planejamento colaborativo, entendido ndo apenas
como organizagdo técnica de atividades, mas como um espago formativo de produgdo
compartilhada de saberes e elaboragdo de encaminhamentos pedagégicos. Essa compreensdo
dialoga diretamente com os pressupostos da TO, sobretudo ao reconhecer o processo de ensino-
aprendizagem como um processo social, histdrico e cultural, no qual os sujeitos se transformam
ao participar de praticas coletivas orientadas pela colaboragdo e pela produgdo conjunta de
significados (Radford, 2021b).

Como decorréncia dessas interagdes, que parte do planejamento colaborativo, emerge a
tomada de consciéncia, compreendida, na perspectiva da TO, como um processo historico-
cultural em que os sujeitos passam a reconhecer, significar e refletir criticamente sobre formas
culturais de pensamento e acdo (Radford, 2018; 2021b). No contexto desta pesquisa, essa
tomada de consciéncia esteve relacionada as reflexdes dos professores acerca do ensino da
Algebra, das dificuldades enfrentadas pelos estudantes no processo de transi¢io do 5° para o 6°
ano e da necessidade de praticas pedagdgicas mais articuladas e colaborativas.

A transformagdo do professor evidencia os processos simultdneos de objetivacdo e
subjetivacao discutidos na TO. Conforme Vargas-Placa e Gobara (2024), tais processos
envolvem ndo apenas a apropriacdo de formas culturais de pensamento, mas também a
constitui¢do e transformacao do sujeito em suas relagdes humanas e profissionais. As andlises
desta investigagio evidenciaram mudangas nas formas de compreender o ensino da Algebra, na
organizac¢do das aulas, nas estratégias de mediagdo e na valorizagdo das interagdes, indicando
que o planejamento colaborativo se constituiu como um espago de formacdo, produgdo de

saberes e transformacao docente.
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Assim, compreendemos que o planejamento colaborativo, na perspectiva desta
pesquisa, ultrapassou a dimensdo técnica do planejamento escolar e assumiu um carater
formativo, relacional e transformador, na medida em que possibilitou, simultaneamente,
processos de objetivacao e subjetivagdao docente. Nesse movimento, os professores produziram
novos significados sobre o ensino da Algebra, transformaram suas formas de pensar e organizar
a pratica pedagogica e fortaleceram agdes mais articuladas voltadas ao processo de transicao do
5° pra o 6° ano do Ensino Fundamental.

Desse modo, compreendemos que as experiéncias vivenciadas durante o curso de
extensdo e os momentos de planejamentos colaborativos favoreceram processos de tomada de
consciéncia acerca da necessidade de elaboracao de praticas pedagogicas mais articuladas entre
0 5° e 0 6° ano do Ensino Fundamental. Os indicios analisados apontam transformagdes nas
formas de compreender o ensino da Algebra, o papel do planejamento e a importancia das
interagdes entre professores como condigdo para a continuidade das aprendizagens matematicas
dos estudantes.

Na secdo seguinte, apresentamos as consideracdes finais desta investigagdo, destacando

seus principais desdobramentos e apontando possiveis caminhos para investigagdes futuras.
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6 CONCLUSAO

Nesta tese foi investigado o processo de transi¢do do ensino da Algebra entre 0 5° ¢ 0 6°
ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva do professor pedagogo que ensina
matematica no 5° ano e do professor de Matematica do 6° ano, buscando compreender como
esses docentes percebem, vivenciam e refletem sobre esse processo no contexto de uma
formagdo colaborativa fundamentada na TO. A investigagdo emergiu das inquietacdes
construidas ao longo da trajetéria profissional da pesquisadora, especialmente diante da
auséncia de espacos de didlogo entre professores dos Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental e das dificuldades relacionadas a continuidade do ensino da Matematica, em
particular da Algebra, nesse momento de transigdo escolar.

Nessa direcdo, o estudo teve como objetivo compreender o processo de transi¢cdo do
ensino da Algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva do
professor pedagogo e do professor de Matematica durante o curso de extensao e nos momentos
de planejamento, visando a tomada de consciéncia, a luz da Teoria da Objetivacdo. Para isso,
buscamos analisar os encaminhamentos curriculares presentes nos documentos oficiais,
investigar as contribui¢des da formacgdo colaborativa desenvolvida no curso de extensdo e
refletir sobre as praticas pedagogicas dos professores participantes no contexto do planejamento
colaborativo e da observacao em sala de aula.

Metodologicamente, a pesquisa foi de natureza bdsica e caracterizou-se como
qualitativa, exploratoria, participante e de campo, fundamentada nos pressupostos de Prodanov
e Freitas (2013) e orientada teoricamente pela TO. A produ¢do dos dados ocorreu em dois
contextos principais: o curso de extensdo “Modelagem Matematica e a Pratica Docente nos
Anos Iniciais”, realizado em parceria com o0 G-TERCOA/UFC/CNPq, e a pesquisa de campo
desenvolvida em escolas municipais de Fortaleza. Foram utilizados diferentes instrumentos de
producao de dados, entre eles: questionarios inicial e final, foruns de discussao, gravagdes dos
encontros, diario de bordo, observacdes em sala de aula, entrevistas ndo estruturadas e
producdes elaboradas pelos participantes durante os momentos formativos e de planejamento
colaborativo.

Os resultados alcancados permitiram responder a questdo central desta investigacao,
bem como aos questionamentos especificos que orientaram seu desenvolvimento. Em relacao
a questdo central: como ocorre o processo de transigdo do ensino da Algebra do 5° para o 6°
ano do Ensino Fundamental, a partir da perspectiva do professor pedagogo e do professor de

Matematica? Constatamos que essa transicao ¢ marcada por desafios curriculares, pedagogicos
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e organizacionais que dificultam a continuidade das aprendizagens algébricas. Entretanto, a
pesquisa evidenciou que esses desafios podem ser minimizados quando os professores
participam de processos formativos colaborativos que favorecem o didlogo, o planejamento
conjunto, a reflexao critica sobre a pratica e a tomada de consciéncia acerca da importancia da
articulagdo entre essas etapas escolares.

No que se refere ao primeiro questionamento especifico: Como os documentos oficiais
que orientam a Educa¢do Bésica brasileira fundamentam o processo de transi¢ao do 5° para o
6° ano do Ensino Fundamental? Verificamos que esses documentos reconhecem a necessidade
de garantir a continuidade das aprendizagens ao longo do Ensino Fundamental e defendem uma
organizagdo curricular articulada. Todavia, identificamos lacunas quanto a explicitagdo de
encaminhamentos pedagogicos destinados especificamente ao processo de transi¢ao entre essas
etapas, sobretudo no ensino da Algebra, evidenciando a necessidade de maior detalhamento das
orientacdes curriculares.

Quanto ao segundo questionamento: Quais contribui¢des uma proposta de formagao
colaborativa pode oferecer para promover o didlogo entre professores de formagdes distintas e
fortalecer a articulagio pedagégica do ensino da Algebra nesse momento de transigdo escolar?
Os resultados evidenciaram que o curso de extensdo constituiu um ambiente favoravel ao
didlogo, ao labor conjunto, a reflexdo compartilhada e a producao colaborativa de praticas
pedagdgicas. A aproximagdo entre professores pedagogos e professores licenciados em
Matematica possibilitou o compartilhamento de experiéncias, o reconhecimento de desafios
comuns e a elaboracdo coletiva de estratégias voltadas a continuidade do ensino da Algebra.

Em relagdo ao terceiro questionamento: Quais as praticas pedagogicas de professores
que atuam no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental, analisadas a partir do planejamento e da
observa¢do em sala de aula, evidenciam a aplicacdo das teorias discutidas na formacao, bem
como a postura docente e a tomada de consciéncia sobre o processo de transi¢ao do ensino de
Algebra? As observagdes em sala de aula e os momentos de planejamento colaborativo
revelaram que os professores incorporaram elementos discutidos durante a formacao,
especialmente aqueles relacionados a TO e a MM, demonstrando mudangas em suas formas de
compreender o ensino da Algebra, maior preocupagio com a continuidade das aprendizagens e
uma postura mais reflexiva diante dos desafios da transicdo escolar.

Os resultados também permitiram analisar as hipoteses formuladas no inicio da
investigagdo. A primeira hipotese foi confirmada, uma vez que os professores demonstraram
consciéncia acerca da importancia do processo de transi¢do entre o 5° € o 6° ano do Ensino

Fundamental, particularmente em relacdo ao ensino da Algebra. Contudo, essa consciéncia

193



mostrou-se inicialmente baseada nas experiéncias individuais dos docentes, sendo ampliada e
aprofundada ao longo da formacao colaborativa e dos momentos de planejamento. Da mesma
forma, a segunda hipdtese também foi confirmada. Embora o didlogo entre professores que
atuam nessas etapas ainda seja limitado no cotidiano escolar, em razdo das condig¢des
organizacionais e da reduzida aproximacao entre esses profissionais, a pesquisa evidenciou que
ambientes formativos planejados para esse propodsito favorecem o estabelecimento do dialogo,
a reflexdo compartilhada e a produgdo de praticas pedagogicas colaborativas voltadas a
continuidade do ensino da Algebra.

Os resultados da investigacdo indicaram que os documentos curriculares oficiais
reconhecem a importancia da continuidade das aprendizagens e da articulacdo entre as etapas
da Educagdo Basica, mas apresentam fragilidades quanto a explicitacdo de encaminhamentos
pedagdgicos para a transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, especialmente no
ensino da Algebra. Embora a BNCC proponha o desenvolvimento progressivo do pensamento
algébrico ao longo da escolarizacdo, observou-se a auséncia de orientagcdes mais concretas para
a efetivacao dessa continuidade nas praticas escolares.

No que se refere aos professores participantes, constatamos que reconhecem a existéncia
de rupturas pedagdgicas e curriculares nesse processo de transi¢do, especialmente relacionadas
as diferengas metodolodgicas, as fragilidades formativas e a auséncia de didlogo entre
professores pedagogos e professores licenciados em Matematica. As respostas dos
colaboradores evidenciaram insegurangas quanto ao ensino da Algebra, dificuldades
relacionadas ao dominio conceitual e a organizag¢do de praticas pedagdgicas mais articuladas,
além da caréncia de formacgdes continuadas especificas voltadas a transi¢do escolar e ao
desenvolvimento do pensamento algébrico.

No ambito da formagdo colaborativa, os resultados indicaram que o curso de extensao
e os momentos de planejamento favoreceram a aproximacdo entre professores de diferentes
formagodes, possibilitando a partilha de experiéncias, a reflexdo sobre a pratica e a producgao
compartilhada de encaminhamentos pedagogicos voltados ao ensino da Algebra. As interagdes
estabelecidas durante os encontros evidenciaram a importancia do didlogo entre os docentes,
da escuta do outro e da elaboragado de estratégias de ensino capazes de minimizar as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes na passagem do 5° para o 6° ano.

Os resultados evidenciaram, também, a importancia da MM como estratégia pedagbgica
para o ensino da Algebra no contexto da transigdo entre 0 5° ¢ 0 6° ano do Ensino Fundamental.
As atividades desenvolvidas durante o curso de extensdo favoreceram a aproximagao entre os

conceitos algébricos e situagdes do cotidiano dos estudantes, possibilitando aos professores
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refletirem sobre formas mais significativas de organizagdo do ensino da Matematica. Nesse
contexto, a MM contribuiu para a elabora¢do de tarefas que estimularam a investigacdo, a
participacao ativa dos alunos e a produg¢ao de significados, ultrapassando praticas centradas na
repeticdo mecanica de procedimentos.

Nessa dire¢ao, as tarefas desenvolvidas na pesquisa aproximaram-se da perspectiva de
tarefas ndo alienantes discutida na TO, uma vez que buscaram favorecer o envolvimento
coletivo dos sujeitos na produ¢ao do conhecimento matematico. As analises evidenciaram que
a elaboracao e discussdo dessas tarefas possibilitaram aos professores refletirem criticamente
sobre suas praticas pedagdgicas, reconhecendo a importancia de promover situagdes de ensino
que valorizem o didlogo, a problematizagdo ¢ a relagdo entre os conhecimentos matematicos e
a realidade dos estudantes.

A andlise dos dados também revelou indicios significativos de tomada de consciéncia
docente, compreendida, a luz da TO, como um movimento histérico-cultural em que os sujeitos
passam a reconhecer, refletir e ressignificar formas culturais de pensamento e agao relacionadas
ao ensino da Matematica. Nesse sentido, os professores demonstraram mudangas em suas
formas de compreender o ensino da Algebra, o papel do planejamento colaborativo e a
importancia da relacdo pedagdgica entre o 5° € 6 ano.

Os principios do labor conjunto e da ética comunitaria mostraram-se fundamentais para
o desenvolvimento das atividades formativas. As agoes desenvolvidas favoreceram relagdes de
responsabilidade, compromisso, cuidado e cooperacdo entre os participantes, possibilitando a
constitui¢do de espacos formativos sustentados pelo didlogo e pela produgiao compartilhada de
saberes. Assim, os processos de objetivacdo e subjetivacdo manifestaram-se simultaneamente,
na medida em que os professores entraram em contato com novas formas de pensar o ensino da
Algebra e, a0 mesmo tempo, transformaram suas proprias formas de compreender a pratica
docente.

Entre as contribuicdes desta pesquisa, destacamos a evidéncia da importancia da
interagdo entre os professores do 5° e do 6° anos do Ensino Fundamental como condi¢do
necessaria para promover a continuidade das aprendizagens matematicas no processo de
transi¢do escolar. A tese também amplia as discussdes sobre formagdo colaborativa ao
evidenciar a relevancia de espagos coletivos de planejamento e reflexao para a transformacgao
das praticas docentes.

Do ponto de vista tedrico, a investigacdo contribui para o fortalecimento da TO em
contextos de formagao continuada de professores, ao evidenciar como os principios do labor

conjunto e da €tica comunitdria podem favorecer processos de tomada de consciéncia e
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transformagdo docente. Ademais, a pesquisa propde acdes pedagdgicas voltadas a transicao do
ensino da Algebra, tais como: fortalecimento do planejamento colaborativo entre professores
do 5° e do 6° ano; criagao de espagos institucionais de didlogo e formagao conjunta; alinhamento
curricular entre o 5° e 6° ano; desenvolvimento de praticas voltadas ao pensamento algébrico
desde os Anos Iniciais e; incentivo a elaboracdo de estratégias pedagogicas mais integradas.

Apesar das contribui¢des apresentadas, esta investigacdo também encontrou algumas
limitagdes. O tempo destinado a formagao colaborativa mostrou-se relativamente curto para
aprofundar determinados elementos analiticos, especialmente no que se refere a identificagao
mais detalhada da ética comunitaria nas interagdes entre os participantes. Embora essa limita¢ao
ndo tenha comprometido a produgdo e a analise dos dados, compreendemos que um periodo
maior de acompanhamento favoreceria uma compreensdao ainda mais aprofundada dos
processos relacionais desenvolvidos no labor conjunto.

Outra limitacdo refere-se as condi¢des de produgdo dos registros empiricos durante a
coleta de dados. Em alguns encontros, ndo foi possivel realizar grava¢des em video, sendo
utilizados apenas registros em audio, em razdo da auséncia de equipamentos adequados. Essa
situacdo restringiu a andlise mais aprofundada dos meios semidticos mobilizados nas
interagdes, como gestos, expressdes faciais e movimentos corporais, elementos importantes na
perspectiva da TO.

Diante disso, apontamos como possibilidades futuras o desenvolvimento de estudos
longitudinais que acompanhem, por periodos mais extensos, os processos de formacdo
colaborativa e seus impactos nas praticas pedagodgicas relacionadas ao ensino da Algebra.
Também se evidencia a necessidade de ampliagao de politicas publicas de formagdo continuada
que promovam a interacao entre os professores que atuam nos anos de transicao, especialmente
no contexto da transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. Da mesma forma,
esperamos que novos estudos aprofundem as discussdes sobre a transi¢do algébrica,
investigando de maneira mais especifica o desenvolvimento do pensamento algébrico e suas
relagdes com as praticas docentes e os processos formativos.

Esta investigacdo permitiu compreender que o planejamento colaborativo, sustentado
pelo labor conjunto e pela ética comunitaria, pode constituir-se como um espago de formacao,
reflexdo e transformacao docente. As experiéncias vivenciadas ao longo da pesquisa revelaram
que o didlogo entre professores de diferentes formagdes favoreceu ndo apenas a produgdo
compartilhada de saberes sobre o ensino da Algebra, mas também a elaboracio de praticas
pedagbdgicas mais conscientes, articuladas e comprometidas com a continuidade das

aprendizagens matematicas dos estudantes.
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Assim, compreendemos que a transformag@o docente produzida nesse processo nao se
restringe a incorporacao de novas metodologias ou estratégias didaticas, mas envolve mudancas
nas formas de pensar, agir e relacionar-se com o outro no contexto da pratica educativa.

Nessa perspectiva, reafirmamos a tese defendida neste estudo de que a tomada de
consciéncia do professor do 5° ano (pedagogo) e do professor do 6° ano (licenciado em
Matemética) sobre o processo de transi¢do do ensino da Algebra exerce papel fundamental na
redugdo dos desafios enfrentados pelos estudantes nessa etapa da escolarizacao. Os resultados
demonstraram que essa tomada de consciéncia ndo se constitui de forma espontanea, mas ¢
produzida em ambientes formativos que valorizam o didlogo, o labor conjunto, a ética
comunitaria ¢ o planejamento colaborativo. Assim, compreendemos que fortalecer espagos
institucionais de interagdo entre professores de diferentes formagdes representa um caminho
promissor para promover continuidade das aprendizagens algébricas e contribuir para uma

transicao escolar mais integrada, reflexiva e comprometida com a aprendizagem dos estudantes.
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APENDICE A — QUESTIONARIO INICIAL

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
CURSO DE DOUTORADO EM ENSINO DA REDE NORDESTE DE ENSINO
(RENOEN)

Titulo da pesquisa: A transicdo do ensino da algebra: reflexdo na formacao dos
professores que atuam no ensino de matematica no 5° e 6° ano do ensino fundamental
Pesquisadora: Italandia Ferreira de Azevedo

Orientador: Prof. Dr. Francisco José Alves de Aquino

Coorientadora: Profa. Dra. Maria José Costa dos Santos

APRESENTACAO DO QUESTIONARIO INICIAL

Este questionario estd dividido em trés partes. Na primeira pretendemos conhecer sobre
algumas questdes importantes referente a sua vida académica e profissional. Na segunda parte,
identificaremos suas abordagens pedagdgicos sobre o Ensino da Algebra no 5° ¢ no 6° anos do
Ensino Fundamental, além da sua tomada de conhecimento sobre o processo de transi¢ao desse
ensino. E por fim, na terceira parte, buscamos conhecer suas afinidades com a Modelagem
Matematica e os artefatos aplicados no ensino da algebra.

Parte I

Identificacdo do participante

Nome:

Idade Sexo: ( )M ( )F M- Masculino F - Feminino

1. Qual sua formagao académica?
2. Qual foi 0 ano que voce concluiu essa graduacao?

3. Em qual Instituicdo de Ensino Superior (IES) vocé cursou sua graduagao?
( ) Publica ( ) Privada

4. Vocé tem especializacdo? ( ) sim ( ) ndo

5. Se sim, escreva o nome da sua especializacao:
6. Qual ¢ seu maior titulo académico? ( ) Especializa¢do ( ) Mestrado ( ) Doutorado
7. Voce possui outra graduagdo? ( ) Sim ( ) Nao Qual?
8. Ha quanto tempo vocé atua como professor em sala de aula?
9. Voce leciona Matematica em turmas do: ( ) 5°ano () 6° ano

10. Ha quanto tempo vocé leciona matematica em turmas do 5° ou 6° ano?

Parte 11

Identifica¢do referente sobre o Ensino de Matemadtica, especificamente sobre o ensino da
Algebra no 5° e no 6° anos do Ensino Fundamental a partir da proposta apresentada na Base
Nacional Comum Curricular - BNCC.

1. Descreva um pouco sobre vocé como professor (a) que ensina matematica? Fala um pouco
como voce se ver lecionando matematica.
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2. Qual a concepgao do ensino de algebra proposta pela BNCC a partir dos anos iniciais e/ou
finais? Escreva um pouco sua compreensao.

3. O que vocé compreende sobre o ensino da algebra? Escreva sobre sua compreensao dos
conceitos, aplicagdes e recursos didaticos para ensinar algebra no Ensino Fundamental.

4. Voce se considera preparado(a) para ensinar algebra?

( )Sim ( )Nao

4.1 Se sim, como vocé ensina algebra em sua sala de aula?
Descreva:

4.2 Se ndo, escreva as principais dificuldades.
Descreva:

5. Qual sua visdo sobre o aprendizado dos alunos referente ao assunto de algebra, especifique
a turma?
Descreva:

6. Vocg, professor do 5° ou 6° ano do Ensino Fundamental, ja parou para refletir sobre os
desafios vivenciados pelos alunos na transi¢ao do 5° para o 6° ano, especificamente quando nos
referimos ao Ensino da Algebra? ( )sim ( ) Nio

6.1 Se sua resposta foi sim, nos apresente suas principais concepgoes.

6.2 Se sua resposta foi ndo, o que vocé acha desse processo vivenciado pelo aluno?

7. Vocé ja participou de alguma formacao que discutisse o ensino da algebra nos anos iniciais
e/ou anos finais? ( ) Sim () Nao
8. Se sim, descreva um pouco sobre o que foi abordado sobre essa tematica.

9. Vocé ja participou de alguma formagdo docente ou curso de formacdo que oferecesse uma
partilha de experiéncia/convivéncia entre os professores que ensina matematica nos anos
iniciais, especificamente professor do 5° ano, e com professores de matematica do 6° ano do
Ensino Fundamental? ( ) Sim ( ) Nao
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10. Existe um didlogo entre o professor que leciona o 5° (Pedagogo) e o professor 6° ano
(Licenciado em Matematica) para discutir sobre o ensino-aprendizagem de matematica?

( )sim ( )Nao

11. Qual sua concepgao da existéncia de um curso de formagdo que envolvesse esses dois
profissionais de formagdes distintas (prof. de pedagogia e prof. de Matematica)?

12. Quais sdo suas expectativas com esse curso de extensao?

Parte I11

Conhecimentos relacionados a Modelagem Matematica e recursos pedagogicos para o Ensino
da Algebra.

1. Vocé conhece a Modelagem Matematica (MM)? () Sim () Nao

2. Voce ja recebeu alguma formagao sobre Modelagem Matematica? ( ) Sim () Nao

3. Como vocé usaria a Modelagem Matematica em suas aulas de algebra?

4. Vocé conhece recursos pedagogicos materiais manipulaveis ou digitais voltados para o
ensino da Algebra? ( ) Sim ( )N&o

5. Se sim, descreva os recursos que vocé conhece e/ou utilizou em sala sobre o ensino da
Algebra?

Obrigado pela sua colaboracio!
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

A transicao do ensino da algebra: reflexdo na formacao dos professores que atuam no
ensino de matematica no 5° e 6° ano do ensino fundamental

Pesquisadora: Italindia Ferreira de Azevedo
Orientador: Francisco José Alves de Aquino

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos
como participante e ¢ elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com atenc¢do e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver
perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador.
Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes
de decidir participar. Nao havera nenhum tipo de penalizagdo ou prejuizo se vocé ndo aceitar
participar ou retirar sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O processo de transi¢ao escolar dos anos iniciais para os anos finais, especificamente do
5° ano para o 6° ano do Ensino Fundamental, pode ser uma mudanca cheia de dificuldade de
adaptacdo e confusa na cabeca dos alunos, pois eles se deparam com uma nova realidade, no
sentido de ter um contato com diversos professores, exigindo dele um novo comportamento e
mudangas dos lagos de afetividade. Mas além do olhar para o aluno, percebemos o papel
importante do professor nesse processo de transi¢do, seja no sentido de incentivar ou orientar o
didlogo com os outros colegas, mas também o papel de refletir suas atitudes didaticas em prol
de engajar os alunos nas aulas de matematica e possibilitar um cenario de aprendizagem
colaborativa.

Procuramos vincular nesse estudo professores pedagogos e licenciados em Matematica
que atuam no 5° e 6° anos do Ensino Fundamental que tenham disponibilidade para
participarem de um curso de extensdo que sera ofertado de forma hibrida. Assim, optamos por
realizar a experimenta¢do com professores que ensinam matemadtica no 5° e 6° do Ensino
Fundamental do municipio de Fortaleza que se inscreverem no curso de extensdo. Os
professores vivenciardo momentos de estudos teodricos, reflexdes de suas praticas e construgoes
de propostas pedagdgicas aliada a Modelagem Matemética e ao Ensino da Algebra.

Temos como objetivo geral: compreender o processo de transigao do Ensino da Algebra,
na perspectiva do professor que ensina Matematica no 5° e 6°, a luz da Teoria da Objetivagdo.

E os objetivos especificos sdo os seguintes:

¢ Identificar as nuances da transi¢do do ensino da algebra do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental no cenério das pesquisas atuais;

e Desenvolver propostas pedagogicas a partir dos pressupostos tedricos da Teoria da
Objetivacio, aliada a Modelagem Matematica, visando contribui¢des para o Ensino da Algebra
no 5° ¢ 6° anos do Ensino Fundamental,;

e Analisar as contribui¢cdes da Teoria da Objetivacdo para a formagao dos professores,
a partir do labor conjunto e da ética comunitaria para a transi¢io do Ensino da Algebra que
acontece entre 0 5° e 6° ano do Ensino Fundamental.

Procedimentos:
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a) Participando do estudo vocé estd sendo convidado a assistir e participar ativamente
das formagdes, sendo constantemente convidado a fazer o preenchimento de questionario,
participar de gravacdo de entrevista em audio e construir propostas pedagdgicas no
decorrer dos encontros.

b) Estes procedimentos descritos acima ocorrerdo nas dependéncias da Faculdade de
Educagao da Universidade Federal do Ceara (FACED/UFC), durante oito encontros
(cinco presenciais e 3 remotos) que acontecerdo aos sabados na sala Gtercoa/Nuper que
fica localizada na FACED/UFC, durante o horario das 08:30 as 11:30.

Observacoes:

e Solicitamos que os participantes mantenham o méaximo de assiduidade e pontualidade
possivel, pois as faltas frequentes ou atrasos podem comprometer os trabalhos, a coleta
de dados ou mesmo a aprendizagem,;

e Eventualmente, sob permissdo expressa dos participantes, realizaremos coleta de
arquivos de textos, imagens, dudio, video e qualquer outro material didatico via
equipamentos eletronico apropriado (celular, cAmera fotografica ou de video, gravador
de audio), com o intuito de auxiliar e fundamentar a andlise da atividade nos
questionarios impressos.

Somente a pesquisadora e o orientador terdo acesso ao material coletado e a identidade
dos participantes serd mantida em sigilo absoluto. Ao fim da pesquisa, os dados serdo discutidos
pelos pesquisadores envolvidos e, em seguida, o material coletado na forma de questionario,
entrevistas de video ou audio serdo descartadas, ficando de posse dos pesquisadores por um
periodo minimo de 5 anos apds o término da pesquisa.

Desconfortos e riscos:

Vocé ndo deve participar deste estudo caso sentir algum tipo de desconforto
dentro das dependéncias da sala Gtercoa/Nuper que fica localizada na FACED/UFC ou possuir
impossibilidade de seguir as orientagdes da pesquisadora, pois essa pesquisa envolve o
manuseio de um software matematico, conhecido como GeoGebra e a construcao de propostas
pedagogicas a partir dos pressupostas da Teoria da Objetivagdo, e que exigirdo aten¢do dos
sujeitos da pesquisa para que o estudo proceda.

Os riscos existentes nessa pesquisa sao:

1) Perda de tempo do participante;

i1) O participante ficar constrangido no momento das formagdes e interagdes em grupos;

111) O participante se sentir pressionado na entrega das atividades solicitadas no decorrer
das formacoes.
As medidas para minimizar esses riscos, ¢ manter o dialogo sempre disponivel, mas em caso
de ocorréncia de desconforto, o participante tera total liberdade para desistir da participagdo na
pesquisa caso queira, se for uma situagdo de crise emocional, encaminharemos o participante
para atendimento médico, psicolégico ou outro necessario.

Beneficios:

Esta pesquisa tem como beneficios: contribuir com a formagdo dos professores que
ensinam matematica no 5° e 6° anos do Ensino Fundamental a partir da modelagem matematica
como proposta para a sala de aula; capacitar os professores no desenvolvimento de praticas
pedagogicas de forma colaborativa e inovadoras para o ensino de matematica; gerar didlogos e
reflexdes sobre o processo de transi¢do do ensino da algebra do 5° para o 6° ano e os desafios
enfrentados pelos alunos; apresentar a Teoria da objetivagdo como teoria de ensino-
aprendizagem para o ensino de matemadtica; e por fim, ampliar a pratica de ensino dos
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professores a partir do manuseio de softwares educacionais e recursos pedagdgicos para o
ensino da algebra.

Acompanhamento e assisténcia:

O acompanhamento didatico/pedagogico decorrente de eventuais dificuldades surgidas na aula
sera efetuado preferencialmente no locus do curso de formagao e durante o mesmo. Seja a partir
das dificuldades relativas ao processo de ensino dos assuntos que serdo abordados e/ou no
manuseio dos recursos pedagdgicos, esse acompanhamento podera acontecer através do dialogo
no curso, além de troca de e-mail ou via de mensagem de whatsApp.

J& sobre a assisténcia, ¢ manter o didlogo sempre disponivel, porém em caso de ocorréncia de
crise emocional e/ou outro motivo, o participante tera total liberdade para desistir da
participagdo na pesquisa caso queira.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serda mantida em sigilo e nenhuma informacgao
sera dada a outras pessoas que nao facam parte da equipe de
pesquisadores. Na divulgacdo dos resultados desse estudo, prevista para agosto de 2024, seu
nome ndo serd citado. Qualquer gravacdo (4dudio e/ou video) e/ou questionario aplicados
durante a pesquisa e os materiais produzidos (propostas didaticas) sera(3o) mantido(s) em posse
do pesquisador responsavel por um prazo minimo de 5 anos apds o término da pesquisa. Apds
passado esse tempo todo o material serd descartado.

Ressarcimento e Indenizacao:
Vocé terd direito ao ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua
participag@o na pesquisa e a indenizagao pelos danos resultantes desta, nos termos da Lei.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com os
pesquisadores Italandia Ferreira de Azevedo ou Francisco José Alves de Aquino, Av. Treze de
Maio, 2081 - Benfica, Fortaleza - CE, 60040-531, Doutorado Académico em Ensino
(RENOEN)), telefone (88) 99201-3463, e-mail: italandiag@gmail.com

Em caso de dentincias ou reclamagdes sobre sua participacdo e sobre questdes €ticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
do IFCE das 08:00hs as 12:00hs e das 13:00hs as 17:00hs no IFCE Reitoria - R. Jorge Dumar,
1703 - Jardim América, Fortaleza - CE, 60410-426; fone (85) 34012332 e-mail:
cep@ifce.edu.br

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim, tendo todas as folhas por n6s rubricadas:

Nome do(a) participante:

Contato telefonico (opcional):
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e-mail (opcional):

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Data: / /

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS, e da resolucao
CNS 510/2016 na elaboracao do protocolo e na obtencao deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao
participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi
apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os dados
obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou
conforme o consentimento dado pelo participante.

Nome do(a) pesquisador(a):

[Assinatura do(a) pesquisador(a)]

Data: / /
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MODULO 4 - RECURSOS PARA O ENSINO DE ALGEBRA

INSTITUICAO: Universidade Federal do Ceara

FORMADORA: Italandia Ferreira de Azevedo

CURSO: Modelagem Matematica e Pratica Docente para os anos iniciais

DATA: 01 de junho de 2024

TEMPO DIDATICO: 3h

PREPARACAO

TEMA: Recursos para o ensino de Algebra e a transigdo do 5° para o 6° ano

JUSTIFICATIVA:

O ensino de Algebra nos anos iniciais enfrenta desafios significativos, especialmente no
momento de transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental. Essa passagem muitas
vezes implica mudancas significativas na linguagem matematica e nas metodologias de
ensino, o que pode comprometer a continuidade da aprendizagem dos estudantes (Curi,
2014).

Nesta sessdo, propomos refletir sobre praticas de ensino da Algebra baseadas na
Modelagem Matematica, utilizando recursos manipulaveis e digitais. Segundo Borralho e
Barbosa (2009), o trabalho com padrdes e regularidades ¢ essencial para a construcao de
significados algébricos.

Além disso, Radford (2021) ressalta que o pensamento algébrico envolve operar com
grandezas indeterminadas, mobilizando multiplas representacdes semioticas (gestos,
artefatos, linguagem) e promovendo o dialogo coletivo na sala de aula. Também se destaca
a importancia da formagdo continuada dos professores que ensinam Matematica, pois a
atualizacdo tedrico-metodologica contribui para a ampliacdo de recursos didaticos e a
elaboragdo de praticas mais reflexivas e criticas.

Neste contexto, € essencial promover o didlogo entre o professor pedagogo que atua no
5° ano e o professor licenciado em Matematica do 6° ano, visando alinhar praticas
pedagogicas, compartilhar saberes e garantir a continuidade do pensamento algébrico dos
estudantes.
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OBJETIVO(S):

Objetivo geral:
Refletir sobre o ensino de Algebra no 5° e 6° ano, analisando possibilidades metodologicas
e recursos que favoregam a aprendizagem e a continuidade do pensamento algébrico.

Objetivos especificos:

e Apresentar os objetos de conhecimento da Algebra nos 5° ¢ 6° anos a luz da BNCC
(Brasil, 2018);
e Discutir os desafios da transi¢do do ensino de Algebra entre os anos finais dos anos
1niciais e o inicio dos anos finais;
e Explorar possibilidades de uso da Modelagem Matemética para o ensino de Algebra;
e Promover reflexdes sobre o didlogo entre o professor pedagogo e o professor de
Matematica e seu impacto na aprendizagem algébrica.

ANALISE AMBIENTAL:
e Publico-alvo: Professores que ensinam matematica nos iniciais € 6° ano do Ensino
Fundamental.
e Ambiente de realizacdo da sessdo didatica: Sessdo hibrida — presencial (sala
11 da FACED/UFC) e virtual (ambiente Moodle G-Tercoa).
e Materiais didaticos: Computador, slides, gravador, material digital e impresso.

ANALISE TEORICA:

A Algebra deve ser abordada como linguagem de generalizagdo, representando
regularidades e relagcdes. A Modelagem Matematica favorece o surgimento dessa linguagem
a partir de situacdes reais e problemas significativos (Barbosa, 2001).

Para Radford (2021), pensar algebricamente ndo ¢ apenas manipular simbolos, mas
envolver-se em atividades culturais mediadas por artefatos e interagdes sociais que permitem
aos estudantes lidar com grandezas indeterminadas, representa-las e operar sobre elas. Esse
processo ocorre em comunidade, em um ambiente dialdgico e argumentativo. A formagao
continuada contribui para que o professor compreenda esses processos € adapte suas praticas
conforme as necessidades reais dos alunos. Nesse sentido, o didlogo entre os docentes dos
diferentes anos contribui para integrar saberes, alinhar expectativas e fortalecer a
aprendizagem dos estudantes ao longo da trajetoria escolar.

PLATEAU:
Para o estabelecimento do Plateau, serd realizada a identificacdo dos conhecimentos prévios
dos cursistas por meio de um questiondrio inicial - diagnostico, impresso e entregue no inicio
do encontro. O objetivo ¢ conhecer o perfil dos participantes, suas concepgdes sobre o ensino
da Algebra no 5° ¢ 6° ano, e suas experiéncias com Modelagem Matemética e recursos
pedagogicos. Essa escuta inicial, conforme Santos (2017), permite alinhar as propostas do
encontro as necessidades do grupo, possibilitando adaptacdes e nivelamento das discussoes.
O questionario sera estruturado em trés partes e entregue no final do encontro
presencial:
Parte I — Identificagdo do participante: formagao académica, tempo de atuagdo e turmas em
que leciona.
Parte IT — Concepgdes sobre o ensino da Algebra e a transicdo entre os anos escolares:
entendimento da BNCC, préticas utilizadas, desafios enfrentados pelos alunos na transi¢ao
e visdo sobre o dialogo entre professores dos diferentes anos.
Parte II1 — Conhecimentos sobre Modelagem Matematica e recursos didaticos: experiéncias
com materiais concretos e digitais, e formagdes ja vivenciadas.
Além disso, os seguintes questionamentos norteardo a escuta inicial dos cursistas:
Como vocé compreende o ensino da Algebra nos anos iniciais?
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Que estratégias ja utilizou para desenvolvé-la?
Que dificuldades os alunos apresentam na transi¢ao para o 6° ano?

ACORDO DIDATICO:
Durante a ministragdo do moddulo, ¢ fundamental que todos os cursistas participem com
engajamento, colaboragdo nos grupos e ateng¢ao as atividades, respeitando os principios da ética
comunitaria. O bom andamento da sessdo requer pontualidade, comprometimento com os
horarios propostos e disposicao para o didlogo. Espera-se iniciativa para expor duvidas e
envolvimento nas discussoes, contribuindo para a producdo coletiva do conhecimento.

VIVENCIA

TOMADA DE POSICAO:

Apresentagio dos objetos de conhecimento da Algebra no 5° e 6° ano. Pergunta disparadora:
Como podemos tornar a Algebra mais compreensivel e significativa para os alunos na
passagem entre 0 5° € 0 6° ano?

MATURACAO:

Em grupos, os participantes compartilham experiéncias sobre o ensino da Algebra. A
formadora apresenta exemplos de propostas baseadas na Modelagem Matematica, com
recursos manipuldveis e digitais. Discussao sobre rupturas, continuidade, formagao docente e
a importancia da articulacdo entre os professores dos diferentes anos.

SOLUCAO:

Nesta fase, os grupos iniciardo o planejamento de uma proposta de atividade para o ensino da
Algebra, com base na Modelagem Matemética e no uso de recursos como GeoGebra,
Mathigon e materiais concretos. Diferentemente de uma implementa¢do imediata, os
participantes terdo tempo para desenvolver suas propostas com mais profundidade. As
apresentagdes e discussdes dessas propostas ocorrerdo no ultimo encontro do curso, em uma
plenaria final dedicada a socializa¢do das experiéncias e construcdes coletivas.

PROVA:

Esta fase sera realizada por meio da discussdo e reflexdo entre os grupos sobre 0 momento
vivenciado. O foco serd a analise das possibilidades de interacdo entre o professor pedagogo e
o professor de Matematica dos anos finais, promovendo uma troca de experiéncias e saberes
em torno do ensino da Algebra.

AVALIACAO

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO E ATIVIDADES:

Durante o encontro presencial:

- Participacdo e envolvimento nas discussoes;

- Coeréncia entre a proposta pratica;

- Apropriagdo dos conceitos de Algebra e Modelagem Matemética;

- Reflexdes sobre o papel do didlogo entre os professores no processo de transi¢ao escolar.

No ambiente virtual (Moodle G-Tercoa):

Moédulo 4

Atividade 1: Leituras dos textos:

Texto 1: Ensino de algebra e formacgao de professores (Araujo, 2008)

Texto 2: Educagcdo Matematica na transi¢cdo do 5° para o 6° ano do ensino fundamental:
uma experiéncia de docéncia compartilhada (Curi, 2014)
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Atividade 2: Participa¢do no Forum 4.

Na sua concepgao, quais seriam os beneficios da existéncia do didlogo entre o professor
pedagogo que ensina Matematica no 5° ano e o professor licenciado em Matematica do 6°
ano para o Ensino da Algebra? E de que forma essa interagdo poderia ser efetuada?

REFERENCIAS

ARAUIJO, Elizabeth Adorno de. Ensino de algebra e formagdo de professores. Educac¢ao
Matematica Pesquisa, v. 10, n. 2, 2008.

BARBOSA, J. L. G. Modelagem Matematica: concepgdes e experiéncias de futuros
professores. Educacao Matematica em Revista, v. 7, n. 9, p. 7-20, 2001.

BORRALHO, A.; BARBOSA, E. Pensamento algébrico e exploragcdo de padrdes. Encontro
Nacional de Professores de Matematica. Viana do Castelo, Portugal, 2009.

CURI, Edda. Educagdo Matematica na transi¢ao do 5° para o 6° ano do ensino fundamental:
uma experiéncia de docéncia compartilhada. In: XII EPREM-Encontro Paranaense de
Educacdo Matematica. Anais do XII EPREM. Campo Mourdo — PR, 2014. Disponivel em:
<http://sbemparana.com.br/arquivos/anais/epremxii/ARQUIVOS

/MESAS/MTO003.pdf>. Acesso em: 27 set. 2023.

RADFORD, L. O ensino-aprendizagem da algebra na teoria da objetivacao. In: MORETTI,
V.; RADFORD, L. (Orgs.). Pensamento algébrico nos anos iniciais. Sdo Paulo: Livraria da
Fisica, 2021, p. 171-195.

SANTOS, Maria José¢ Costa dos. A formacdo do professor de matematica: metodologia
Sequéncia Fedathi (SF). Revista Luséfona de Educacgdo, v. 38, n. 38, p. 81- 96, 2017.
Disponivel em: https://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/ 6261. Acesso
em: 12 dez. 2023.
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MODULO 5 - ELABORACAO DAS ATIVIDADES

INSTITUICAO: Universidade Federal do Ceara

FORMADORA: Italandia Ferreira de Azevedo

CURSO: Modelagem Matematica e Pratica Docente para os anos iniciais

DATA: 15 de junho de 2024

TEMPO DIDATICO: 3h

PREPARACAO

TEMA: A Teoria da Objetivagdo e o planejamento de atividades de Algebra.

JUSTIFICATIVA:

O Moddulo 5 tem como foco central a Teoria da Objetivagdao (TO), especialmente os
conceitos de labor conjunto e ética comunitaria, como fundamentos para repensar o ensino
da Algebra na transigdo entre os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Na TO, ensi-
nar e aprender sao compreendidos como uma Unica atividade coletiva, em que professores e
estudantes se engajam em um mesmo processo de busca, producdo e significagdo dos objetos
de saber. Essa atividade ¢ vivida em multiplas dimensdes: sensivel, material, discursiva, ges-
tual, historica e social.

Ao contrario das abordagens que isolam o papel do professor ou centralizam o aluno em
uma pratica subjetiva, o labor conjunto valoriza o compartilhamento real de experiéncias e
saberes entre todos os envolvidos no processo de aprendizagem. A dimensao relacional dessa
atividade esta fundamentada na ética comunitaria, que se traduz em responsabilidade mutua,
cuidado com o outro e compromisso com o coletivo (Radford, 2021).

Este mddulo também dé continuidade a elaboragao colaborativa de propostas didaticas
de Algebra fundamentadas na Modelagem Matematica, permitindo que os professores pla-

nejem atividades contextualizadas, reflexivas e integradas (Barbosa, 2001; Silva et al.,
2024).

OBJETIVO(S):
Objetivo geral: Promover o didlogo entre professores dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental como estratégia para a continuidade do pensamento algébrico dos estudantes,
com base na Teoria da Objetivacdo e na elaboragdo colaborativa de propostas com
Modelagem Matematica.
Objetivos especificos:
e Compreender os fundamentos do labor conjunto e da ética comunitéria na Teoria da
Objetivacao;
e Analisar como o ensino da Algebra pode ser desenvolvido de forma colaborativa e
presente no cotidiano do aluno;
e Dar continuidade ao planejamento das atividades didaticas de Algebra com base na
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Modelagem Matematica;

e Propor formas de aplicar os conceitos da Teoria da Objetivacdo e da Modelagem
Matematica na pratica pedagogica.

ANALISE AMBIENTAL:
e Publico-alvo: Professores que ensinam matematica nos iniciais € 6° ano do Ensino
Fundamental.
e Ambiente de realizacdo da sessdo didatica: Sessdo hibrida — presencial (sala
11 da FACED/UFC) e virtual (ambiente Moodle G-Tercoa).
e Materiais didaticos: Computador, slides, gravador, material digital e impresso.

ANALISE TEORICA:

Serdo explorados os conceitos fundamentais da Teoria da Objetivacdo de Luis Radford
(2021), destacando o labor conjunto como unidade de andlise da atividade de ensino-
aprendizagem, vivida de forma sensivel, material, discursiva e coletiva. A ética comunitaria
sera apresentada como base da dimensdao relacional da atividade, que pressupde
responsabilidade, cuidado com o outro e compromisso com o coletivo.

Além disso, as propostas serdo fundamentadas na Modelagem Matematica como estratégia
didatica para promover o pensamento algébrico (Barbosa, 2001; Silva et al., 2024).

PLATEAU:

Seré aplicada uma atividade inicial de escuta formativa com os professores cursistas, a partir
das seguintes questdes orientadoras:

* De que maneira a colaboracdo entre o professor pedagogo e o professor de matematica
pode favorecer a continuidade do pensamento algébrico dos estudantes?

+ Quais desafios e possibilidades surgem ao planejar coletivamente atividades de Algebra
para a transi¢ao entre o 5° e 0 6° ano?

» Como o didlogo entre diferentes formagdes docentes pode contribuir para uma pratica mais
integrada, sensivel e significativa?

* De que forma os principios da ética comunitéaria podem fortalecer o trabalho conjunto entre
esses professores?

Essas questdes servirdo como ponto de partida para identificar os saberes prévios e alinhar a
proposta da sessao aos contextos vividos pelos participantes.

ACORDO DIDATICO:

O acordo seré estabelecido de forma dialogada com os cursistas, valorizando o respeito mutuo,
a escuta ativa, o trabalho colaborativo € o compromisso com a producdo coletiva do
conhecimento. Serd estimulada a ética comunitaria nos grupos.

VIVENCIA

TOMADA DE POSICAO:

Apresentagdo dos conceitos de labor conjunto e ética comunitaria, com base na leitura comen-
tada de trechos da Teoria da Objetivagao (Radford, 2021). Apds a exposigao teorica, os parti-
cipantes serdo convidados a refletir sobre como esses conceitos podem ser inseridos em suas
praticas pedagdgicas e vivenciados no cotidiano da sala de aula, promovendo ambientes mais
colaborativos e €ticos. Além disso, serd aprofundada a importancia do didlogo entre os profes-
sores dos anos iniciais e finais como pratica concreta do labor conjunto, considerando o pla-
nejamento integrado e a elaboragdao compartilhada de propostas didaticas para o ensino da
Algebra.

Perguntas disparadoras:

Quais desafios e poténcias emergem do didlogo entre os professores dos diferentes anos (5° e
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6°)?

Como essa articulagdo pode contribuir para a continuidade do pensamento algébrico dos estu-
dantes?

De que forma o labor conjunto e a ética comunitaria podem se materializar na pratica docente?

MATURACAO:

Discussao em grupos sobre experiéncias ja vividas (ou desejadas) de articulagao entre o 5° e
6° anos ¢ elaboragio colaborativa do planejamento de atividades de Algebra. Reflexdo guiada
sobre como os conceitos da TO podem ser incorporados ao planejamento de atividades con-
juntas com base na Modelagem Matematica.

SOLUCAO:

Continuidade da elaboracao em grupos de propostas didaticas que considerem os fundamentos
da Teoria da Objetivacido e da Modelagem Matematica como elementos orientadores da agdo
pedagogica. Esse sera um momento potente de troca de experiéncias, em que os professores
poderdo compartilhar desafios, estratégias e praticas pedagogicas relacionadas ao ensino da
Algebra. Espera-se que, a partir desse ambiente colaborativo, emergem propostas didaticas
integradas ao contexto escolar e coerentes com os principios da Modelagem Matematica.

PROVA:

Nesta fase, os professores serdo convidados a refletir coletivamente sobre os principios que
nortearam a elaboragcdo das propostas didaticas: o labor conjunto, a ética comunitaria, a
articulacdo entre os anos escolares e os elementos da Modelagem Matematica. A prova
ocorrera por meio da socializacdo dos esbogos de propostas e didlogo entre os grupos, com
foco nos principios da coletividade, continuidade e responsabilidade compartilhada no ensino
da Algebra.

AVALIACAO

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO E ATIVIDADES:

Durante o encontro presencial:

- Participacdo nas discussdes em grupo;

- Apropriagao dos conceitos trabalhados na teoria;

- Elaboracao e socializa¢do dos esbogos de propostas.

No ambiente virtual (Moodle G-Tercoa):

Médulo §

Atividade 1: Leituras dos textos:

Texto 1: O Ensino-aprendizagem da Algebra na Teoria da Objetivagdo (Radford, 2021)
Atividade 2: Participacdo nos Foruns 5 e 6.

Forum 5: A partir da leitura do texto de Radford (2021), descreva sua compreensao sobre
os conceitos da Teoria da Objetivacio para o ensino da Algebra e os beneficios para a sala
de aula?

Forum 6: Como vocé analisa a tomada de consciéncia do professor pedagogo do 5° ano e
do professor de matematica do 6° ano ao Ensinar Algebra para seus alunos?

REFERENCIAS
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BARBOSA, J. L. G. Modelagem Matematica: concepgdes e experiéncias de futuros
professores. Educacao Matematica em Revista, v. 7, n. 9, p. 7-20, 2001.

RADFORD, L. O ensino-aprendizagem da algebra na teoria da objetivacao. In. MORETTI,
V.; RADFORD, L. (Orgs.). Pensamento algébrico nos anos iniciais. Sao Paulo: Livraria da
Fisica, 2021, p. 171-195.

SANTOS, Maria Jos¢ Costa dos. A formacdo do professor de matematica: metodologia
Sequéncia Fedathi (SF). Revista Luséfona de Educacdo, v. 38, n. 38, p. 81- 96, 2017.
Disponivel em: https://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/ 6261. Acesso
em: 12 dez. 2023.

SILVA, J. J.; SILVA, J. R;; SILVA, L. B. de L. O ensino de algebra a partir da modelagem
matematica: discussdes entre a generalizagdo e o pensamento algébrico. Caderno
Pedagoégico, /S. 1./, v. 21, n. 1, p. 1004-1021, 2024. DOI: 10.54033/cadpedv21n1-052.
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APENDICE E — SESSAO DIDATICA: MODULO 6

M— onn
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Lo -TERCO
INSTITUTO
Renoen EEnIE
Rede Nordeste de Ensino Ceard “

MODULO 6 — A PRATICA DOCENTE

INSTITUICAO: Universidade Federal do Ceara

FORMADORA: Italandia Ferreira de Azevedo

CURSO: Modelagem Matematica e Pratica Docente para os anos iniciais

DATA: 29 de junho de 2024

TEMPO DIDATICO: 3h

PREPARACAO

TEMA: Tomada de consciéncia e articulagao entre professores dos anos iniciais e finais

JUSTIFICATIVA:

Encerrando o curso de extensdo, este modulo visa consolidar os conhecimentos cons-
truidos ao longo dos encontros e provocar nos professores cursistas uma reflexao critica so-
bre o processo de transi¢do do ensino da Algebra. A Teoria da Objetivagdo, especialmente
nos conceitos de tomada de consciéncia, labor conjunto e ética comunitéria, fundamenta este
momento formativo. Tais conceitos nos ajudam a compreender o ensino como uma atividade
relacional e colaborativa, na qual o conhecimento emerge de interagdes sensiveis, corporais
e discursivas entre sujeitos.

Segundo Costa (2022), a tomada de consciéncia sobre o pensamento algébrico s6 € pos-
sivel quando o professor se implica com os sentidos historicos e culturais da algebra, com-
preendendo seu papel formador na constitui¢do do ser. Santos e Almeida Neto (2021) refor-
cam a importancia de criar espagos de aprendizagem colaborativa mediados pela ética co-
munitaria, como forma de promover o engajamento, o pertencimento € a coautoria na sala
de aula.

Assim, este modulo oportuniza a socializagdo das propostas elaboradas e o fortaleci-
mento do didlogo entre professores dos anos iniciais e finais como caminho para praticas
mais sensiveis, integradas e significativas no ensino da Algebra.

OBJETIVO(S):

Objetivo geral: Consolidar os conhecimentos construidos ao longo do curso por meio da
socializagdo das propostas didaticas de Algebra e da reflexdo sobre a pratica docente & luz
da Teoria da Objetivagao.

Objetivos especificos:

e Apresentar e discutir as atividades didaticas planejadas pelos grupos durante os mo-
dulos anteriores;

e Promover a reflexdo critica sobre o papel do didlogo entre os professores dos anos
iniciais e finais no ensino da Algebra;

e Discutir a no¢do de tomada de consciéncia como constitutiva do processo de ensino-
aprendizagem na perspectiva da Teoria da Objetivagao.
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ANALISE AMBIENTAL:
e Publico-alvo: Professores que ensinam matematica nos iniciais e 6° ano do Ensino
Fundamental.
e Ambiente de realizacio da sessdo didatica: Sessdo hibrida — presencial (sala
11 da FACED/UFC) e virtual (ambiente Moodle G-Tercoa).
e Materiais didaticos: Computador, slides, gravador, material digital e impresso.

ANALISE TEORICA:

A sessdo didatica fundamenta-se na Teoria da Objetivagao (Radford, 2021), especialmente
nas ideias de labor conjunto, ética comunitaria e tomada de consciéncia, como elementos
centrais para um ensino da Algebra que seja nio alienante, relacional e significativo. A abor-
dagem de Costa (2022) evidencia como a tomada de consciéncia se manifesta em contextos
de formacao docente que priorizam a escuta, a colaboragdo e a critica. Santos e Almeida
Neto (2021) destacam a importancia da ética comunitaria como principio formativo e sus-
tentacdo para praticas pedagogicas que visam o engajamento e a coautoria. Além disso, a
Modelagem Matematica aparece como estratégia metodoldgica potente para o desenvolvi-
mento do pensamento algébrico nos anos iniciais e finais, ao permitir a relagao entre situa-
¢oes do cotidiano e processos de generalizagao.

PLATEAU:

No inicio do encontro, retomaremos os registros realizados pelos grupos durante os modulos
anteriores, reforcando os compromissos assumidos no planejamento das atividades. Como
forma de resgatar os aprendizados construidos, sera algumas perguntas reflexivas:

e O que mais contribuiu para sua formag¢ao ao longo deste curso?

« Quais os principais aprendizados sobre o ensino da Algebra nos anos iniciais ¢ finais?

e Como o didlogo entre professores de anos distintos (professor do 5° e do 6° ano) pode
enriquecer o planejamento de aula?

e Como vocé compreende a nogdo de tomada de consciéncia sobre o processo de tran-
si¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental do ensino da Algebra? Essas per-
guntas serdo utilizadas para compor o panorama inicial do encontro e alinhar expec-
tativas para o momento da socializacao das propostas.

ACORDO DIDATICO:

Durante este encontro final, espera-se o engajamento e a escuta atenta de todos os cursistas,
com respeito a fala do outro, valorizando a ética comunitaria construida ao longo do curso. A
participagdo ativa na apresentacdo dos trabalhos e na escuta das experiéncias dos colegas sera
essencial para consolidar o processo formativo vivido até aqui.

VIVENCIA

TOMADA DE POSICAO:

Reflexdo sobre o percurso formativo vivenciado ao longo dos modulos e retomada conceitual
sobre a tomada de consciéncia segundo a Teoria da Objetivagdo. Os professores serdo convi-
dados a compartilhar, em rodas de conversa, os principais aprendizados, descobertas e desafios
enfrentados, articulando-os com o processo de elaboragdo das propostas didaticas. Também
sera debatido o papel do didlogo entre professores de pedagogia e de matematica na elaboragao
de atividades mais significativas e integradas.

MATURACAO:

A partir das falas dos cursistas e da observagao dos registros produzidos ao longo do curso,
sera feita uma analise coletiva sobre os modos de apropriacdo dos conceitos tedricos e meto-
dologicos discutidos. A movimentagdao dos grupos e as interagdes que ocorreram durante o
planejamento das atividades, permitird identificar como as ideias de labor conjunto e ética
comunitdria se expressaram na pratica colaborativa entre os professores dos diferentes anos
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escolares.

SOLUCAO:

Discussao entre os grupos sobre como se deu o processo de elaboragdo das propostas didaticas.
Cada grupo sera convidado a apresentar as estratégias utilizadas, as dificuldades enfrentadas,
os materiais escolhidos (digitais e concretos) e as intengdes pedagogicas de suas atividades.
Esse sera um momento rico de troca de experiéncias, aprendizado e fortalecimento da relacao
entre teoria e pratica.

PROVA:

Culminancia do curso com a apresentacdo formal das propostas didaticas elaboradas pelos
grupos. Cada grupo fara sua exposi¢do seguida de uma rodada de comentarios e perguntas dos
colegas. Ao final, a formadora fard uma sintese destacando os avangos, os aspectos formativos
e a poténcia do didlogo entre os professores na elaboracdo de propostas que visam a continui-
dade do pensamento algébrico dos estudantes.

AVALIACAO

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO E ATIVIDADES:
Durante o encontro presencial:
- Participacdo nas discussoes;
- Apresentagdo das propostas didaticas;
- Apropriagdo dos conceitos de tomada de consciéncia, labor conjunto e ética comunitaria.

No ambiente virtual (Moodle G-Tercoa):

Moédulo 6

Atividade: Entrega do plano de atividade:

Esta tarefa tem como objetivo receber os planejamento das atividades que serdo propostas
em sala de aula para o ensino da algebra.

REFERENCIAS

COSTA, Angela Glauce Macédo. A teoria da objetivaciio e o processo de tomada de
consciéncia sobre o pensamento algébrico: uma experiéncia de ensino remoto com futuros
professores de matematica. 2022. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, Natal, 2022.

RADFORD, Luis. O ensino-aprendizagem da algebra na teoria da objetivac¢do. In: MORETTI,
Valdirene; RADFORD, Luis (org.). Pensamento algébrico nos anos iniciais: didlogos e

complementaridades entre a teoria da objetivagdo e a teoria historico-cultural. Sdo Paulo:
Livraria da Fisica, 2021. p. 171-195.

SANTOS, Maria José Carvalho dos; ALMEIDA NETO, Carlos Alberto. Teoria da Objetivagao:
reflexdes sobre o engajamento nas aulas de matematica para uma aprendizagem colaborativa.
Revista de Matematica, Ensino e Cultura — REMATEC, Belém, v. 16, n. 39, p. 101-118,
2021.
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APENDICE F - QUESTIONARIO FINAL — COLABORADORES 2 E 6

Titulo da pesquisa: A transi¢ao do ensino da algebra: perspectiva dos professores que atuam
no ensino de matematica no 5° e 6° anos do ensino fundamental

Pesquisadora: Italandia Ferreira de Azevedo

Orientador: Prof. Dr. Francisco José Alves de Aquino

Coorientadora: Profa. Dra. Maria José Costa dos Santos

Sou Doutoranda do Programa de Po6s-Graduagdo em Ensino da Rede Nordeste de
Ensino, Polo Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Cear4, e estou
desenvolvendo uma pesquisa intitulada A TRANSICAO DO ENSINO DA ALGEBRA:
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES QUE ATUAM NO ENSINO DE MATEMATICA
NO 5° E 6° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL, para tanto solicito sua colabora¢dao no
sentido de responder os questionamentos do presente questiondrio a qual ira subsidiar a
constru¢do do meu relatorio de tese.

Os questionamentos listados abaixo servirdo de base somente para fins de pesquisa, e

em nenhum momento suas respostas serdo julgadas como certas ou erradas. Garantimos
também o anonimato de sua identidade. Agradecemos a sua contribuigao!

QUESTIONARIO FINAL COM OS PROFESSORES DO 5° E 6° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

1. Considerando as discussoes sobre a transi¢do da algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fun-
damental, realizadas no ambito do curso de Modelagem Matematica, bem como os planejamen-
tos conjuntos vivenciados no segundo momento da pesquisa, como vocé avalia sua postura e
posicionamento em relacdo a esse processo apoOs essas experiéncias? Quais mudangas se evi-
denciam em sua pratica docente e quais perspectivas orientam sua atuagao futura?

2. Quais desafios e potencialidades podem ser identificados a partir do didlogo entre professo-
res de Matematica do 5° e do 6° ano do Ensino Fundamental, considerando a necessidade de
minimizar os obstaculos que permeiam o processo de transi¢do escolar dos estudantes?
Desafios:

Potencialidades:
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3. Como poderia ser ou acontecer esse dialogo entre esses profissionais?

4. Como o didlogo entre professores de formagdes distintas (professor do 5° e do 6° ano) pode
enriquecer o planejamento de aula?

5. De que forma pode ser definida a existéncia de um planejamento colaborativo entre os pro-
fessores (5° e do 6° ano) e qual a relevancia desse planejamento para a minimizacao dos desafios
relacionados a transi¢ao escolar?

6. Como essa articulacdo pode contribuir para a continuidade do pensamento algébrico dos es-
tudantes?

7. De que maneira o labor conjunto e a ética comunitaria podem se materializar na pratica do-
cente a fim de facilitar o processo de transi¢cdo dos alunos no ensino da algebra?

8. Quais acdes poderiam ser implementadas pela comunidade escolar e pelos 6rgaos publicos
com o objetivo de atenuar as dificuldades relacionadas ao processo de transi¢ao do 5° para o 6°
ano do Ensino Fundamental?

Muito obrigada pela participagao!!!
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APENDICE G — MODELO DO PLANO DE ATIVIDADE

Renoen b
Rede Nordeste de Ensino |NST|TUTO
FEDERAL

Ceara

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA — IFCE
Grupo Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-TERCOA)
Rede Nordeste de Ensino (RENOEN)

PLANO DE ATIVIDADE

1 — Identificacao:
Escola:

Turma:

Componentes Curriculares:

Equipe (Professores):

Responsavel pela aplicacdo:

Data da aplicagdo:

Titulo da Atividade:

2. Tematica ou Problematica

3. Pesquisa Exploratoria

4. Levantamento de Problemas
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APENDICE H — PLANO DE ATIVIDADE DO GRUPO A

Rede Nordeste de Ensino INSTITUTO
FEDERAL

Ceara

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA - IFCE
Grupo Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-TERCOA)
Rede Nordeste de Ensino (RENOEN)

1 — Identificagiio:

_Turma:
5" Ano B, manhi

Componentes Curriculares:

Matemitica e Ciéncias

| Eauipe (Professores):

Responsavel pela aplicagdo:

Data da aplicagdo:

17/06/2024 i 25/06/2024

Titulo da Atividade:

Desenvolvendo o Pensamento Algébrico na problematica do excesso de lixo na
cidade de Fortaleza

2. Temitica ou Problematica

- Investigar a produciio ¢ o descarte do lixo em Fortaleza;

- Cobranca da taxa do lixo;

- Impactos ambientais e na saide;

- Como transformar essa problemitica em resolu¢iio de problemas matemiticos?

3. Pesquisa Exploratéria

- Leitura da reportagem. Fonte: Diario do Nordeste - 07/06/2024
https://diariodonordeste.verdesmares.com.br/cearal/fortaleza-tem-quase-1200-
pontos-de-lixo-e-populacao-pede-atencao-a-limpeza-a-gente-paga-por-fora-1.3
520240

- Socializar os comentirios e as conclusdes sobre a reportagem;

- Construir propostas para o descarte adequado dos objetos que seriam descartados;

- Levantar hipoiteses e testd-las em atividade de pritica matematica.
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4. 1 de P

- 0O lixo acumulado provoca mau cheiro;

- Entupimento de buciros, canais de dgua ¢ esgoto provocando alagamentos;

- Acumulam moscas, baratas, ratos, escorpides que provocam doengas;

-__Compreender ¢ entender o problema e aplici-lo em atividades de matemitica.
S Solugiio de Problemas

- Educagdo para consumo;
- Reciclagem e Sustentabilidade;

- Reutilizacdo de objetos que seriam és de ofi de
modelagem matematica;

. Realk pesqui T P g dados

f e a dos és do

6. Anilise critica das

- Agir i em em grupo;

- Respeitar e valorizar a opinido dos colegas;

- G ientizar-se da importéncia do descarte adequado de cada tipo de lixo;

- Trabalhar em grupo de maneira colaborativa;

- Respeitar o ambiente e refletir sobre acdes individuais e coletivas que tém
impacto nele;

- Mao na massa, fazendo arte com material reciclavel;

- Analisar os das p
Anali: os das p no uso do pensamento
algébrico.

7. Habilidades

- EF05CI05: Ci P para um mais i

criar 16g para o d ‘oamnlllncloou
1 de i idos na escola efou na vida cotidiana.

- EFO5MAZ24: Interpretar dados estatisticos apresentados em textos, tabelas e
gréficos (colunas ou linhas), referentes a outras areas do conhecimento ou a
outro contexto, como satde e transito, e produzir textos com o objetivo de

sintetizar conclusdes.

- EFO05MA25: Reali it ridveis categéricas e numéricas,
organizar dados coletados por meio de tabel grafi de cols
pictéricos e de linhas, comoumusodo logi gl e ap
texto escrito sobre a da pesq e a si dos d

- A interpretacdo da nporhgom -obn a producéo diaria de lixo no municipio
de Fortaleza it a ancia de coletar dados sobre
os tipos de lixo e propor pducu e solucbos para mitigar esse problema.

- A oficina utilizada para a fabricacdo de brinquedos e jogos com objetos

reciclaveis tem o propésito de desenvolver no aluno o espirito criativo e

dos h pois simetria, formas
e da infori
o Ilodohgom Mmtﬂca traz artefatos para aplicar o pensamento
matematico dentro de um contexto real e sustentavel.

P
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REGISTROS E EVIDENCIAS

MODELAGEM MATEMATICA
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APENDICE I - PLANO DE ATIVIDADE DO GRUPO B

Renoen

Rede Nordeste de Ensino

Universidade Federal do Ceara
Programa de Pés - Graduagd@o em ensino de Ciéncias e Matematicas
Grupo Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem
Rede Nordeste de Ensino

"LANO DE ATIVIDADE

1 — Identificagao:

Escola:

EDUARDO ALVES RAMOS
Turma:

6° ANO

Componentes Curriculares:
MATEMATICA

Equipe (Protessores):
LENICIA LIMA, AURENIR, MARTA

Responsavel pela aplicagao:
LENICIA LIMA

Data da aplicagao:
26/06/2024

Titulo da Atividade: )
FESTA DE ANIVERSARIO

2. Tematica ou Problematica

IDENTIFICAR AS MEDIDAS NECESSARIAS PARA A AMPLIACAO DE UMA RECEITA DE
BOLO

3. Pesquisa Exploratéria

FORAM EXPOSTO TRES RECEITAS DE BOLO PARA QUE OS GRUPOS ESCOLHESSEM A
RECEITA QUE NOS IRTAMOS FAZER. A RECEITA ESCOLHIDA FOI O BOLO DE
CHOCOLATE.

4. Levantamento de Problemas

PARA QUE SERVE A RECEITA?

PORQUE DEVEMOS USAR A RECEITA?

ESSE BOLO E PARA 20 PESSOAS E SE EU QUISESSE PARA 40 PESSOAS O QUE EU TERIA
QUE FAZER?

5. Solugao de Problemas

CADA GRUPO RECEBEU UMA RECEITA DO BOLO DE CHOCOLATE, EM SEGUIDA OS
GRUPOS FIZERAM UMA LEITURA JUNTO COM A PROFESORA. APOS ESSE MOMENTO
DE LEITURA, FORAM ENTREGUES EM CADA GRUPO UM CAIXA DE DISCOS DE
FRACOES PARA QUE OS MESMOS REPRESENTASSEM AS MEDIDAS DA RECITA COM
0S DISCO DE FRACOES.
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NO FINAL COLOQUEI UM PROBLEMA DE MATEMATICA NA LOUSA, PARA QUE ELES
REPONDESSEM SOBRE A BARRA DE CHOCOLATE E QUE REPRESENTASSEM COM OS
DISCOS DE FRACOES.

6. Analise critica das solucdes

AO FAZER A RECEITA OS ALUNOS COMPREENDERAM QUE JUNTANDO1/2 COM 1/2 EU
TENHO UM INTEIRO, VIMOS COMO SE LE UMA FRACAO E A AMPLIACAO DE UMA
RECEITA, QUANDO UM BOLO ERA PARA 20 PESSOA E TIVEMOS QUE AMPLIAR PARA
40. ENTAO TIVEMOS QUE DOBRAR OS INGREDIENTES.

7. Habilidades

(EFO6MA07) COMPREENDER, COMPARAR E ORDENAR FRACOES ASSOCIADAS AS
IDEIAS DE PARTES DE INTEIROS E RESULTADO DE DIVISAO, IDENTIFICANDO
FRACOES EQUIVALENTES.

(EFOGMA09) RESOLVER E ELABORAR SITUACOESPROBLEMA QUE ENVOLVAM O
CALCULO DA FRACAO DE UMA QUANTIDADE E CUJO RESULTADO SEJA UM
NUMERO NATURAL, COM E SEM USO DE CALCULADORA

8. Integracao da Modelagem Matematica para ensinar Algebra

NESTA AULA FESTA DE ANIVERSARIO TIVEMOS A OPORTUNIDADE DE ESTUDAR
MODELAGEM MATEMATICA COM ARTEFATOS E LABOR EM CONJUNTO , INCLUINDO
ASSIM O PENSAMENTO ALGEBRICO COM RECURSOS ESTRATEGICOS. CONDUZINDO
0S ALUNOS A REFLEXAO, QUE E O EXERCICIO DO APRENDER.
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APENDICE J — PLANOS DE ATIVIDADES DO PROFESSOR DO 5° ANO
















APENDICE K — PLANOS DE ATIVIDADES DO PROFESSOR DO 6° ANO













APENDICE L —- TRABALHOS PUBLICADOS

Durante este periodo do doutorado conseguimos realizar as publicagdes apresentadas no
Quadro 1. Cabe destacar que, em 2022, durante o primeiro ano do doutorado, realizamos
publicacdes relacionadas ao tema inicial da pesquisa, o qual posteriormente foi adaptado e
redirecionado para o objeto de estudo que desenvolvemos atualmente.

Quadro 1- Publicacdes sobre a tese (2023-2026)

LIVRO TITULO DO TRABALHO STATUS
Pesquisas na area de Ensino: | Estado do conhecimento da producéo académica sobre a | Publicado
abordagens em Ciéncias, | teoria da objetivagdo contribuindo na formacdo continuada
Matematica e Engenharias'” | do professor que ensina matematica
Educago, Ensino e | O ensino da algebra e a teoria da objetivacdo a partir douso | Publicado
Formacao Docente: | dos objetos de aprendizagem
Tendéncias atuais'®
Teoria e pratica: a inovagio | Modelagem Matematica e o Ensino da Algebra: uma | Publicado
das metodologias ¢ teorias'® | vivéncia em um curso de extensdo
Cap. do Livro do | Ensino de Matematica e a Transi¢cdo dos anos iniciais para | Aprovado
RENOEN/2026 os anos finais do Ensino Fundamental (no prelo)
EVENTO TITULO DO TRABALHO STATUS
I Encontro Brasileiro sobre a | A atividade na perspectiva da teoria da objetivag@o: olhares | Aprovado e
Teoria da Objetivagado para a sala de aula apresentado
Porto ICRE’24 - 4th Porto | O ensino de Algebra em pesquisas portuguesas: a early | Aprovado e
International Conference on | dlgebra e a Sequéncia Fedathi apresentado
Research in Education
InovaEduBr Summit 2024 INOVAEDUBR e o software GeoGebra para ensinar | Aprovado e
Algebra nos anos iniciais: Uma sessdo didatica usando os | apresentado
pressupostos da Sequéncia Fedathi
I Workshop da  Pos- | O Mathigon e seus recursos para o ensino da algebra no 6° | Aprovado e
Graduagdo em Ensino de | ano: uma proposta de tarefa a luz da teoria da objetivagao apresentado
Ciéncias e Matematica (UFC)
XIV Dialogos da Matematica | A algebra e as ferramentas do GeoGebra: relato de uma | Aprovado e
com a Pedagogia | oficina no curso de pedagogia/UFC apresentado
(DIMA/2024)
Encontro  Nacional de | As Propriedades da Igualdade: compreensdes pela | Aprovado e
Educagdo Matematica- 2025 | Modelagem Matematica em Labor conjunto apresentado
Didlogos da Matematica com | Modelagem Matematica como Estratégia Didatica para o | Aprovado e
a Pedagogia (DIMA/2025) Ensino da Algebra no 6° Ano do Ensino Fundamental apresentado
Encontros Universitarios da | A vivéncia do labor conjunto em uma turma do 6° ano: a | Aprovado e
UFC/2025 algebra contextualizada com a Modelagem Matematica apresentado

17 Disponivel em: DOI: 10.36599/qped-978-65-5376-286-2
18 Disponivel em: DOI: 10.36599/qped-978-65-5376-321-0
19 Disponivel em: https:/repositorio.ufc.br/handle/riufc/79297
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IV Workshop G-TERCOA Formacao colaborativa entre professores pedagogos e de | Aprovado e
matematica: vivéncias em um curso de extensao apresentado

IT Encontro Brasileiro sobre | A Modelagem Matematica e o labor conjunto: o ensino- | Aprovado e

Teoria da Objetivagdo - 2026 | aprendizagem de equagdes algébricas no 6° ano do Ensino | apresentado
Fundamental

XV Dialogos da Matematica | A LDB e a transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino | Aprovado

com a Pedagogia

(DIMA/2026) Fundamental

Porto ICRE’26 - 5th Porto | Transigdo do processo de ensino-aprendizagem da Algebra | Aprovado

International Conference on | do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental: planejamento

Research in Education colaborativo docente

REVISTA TITULO DO TRABALHO STATUS

Revista Caderno Pedagogico | Ensino de Algebra: mapeamento das pesquisas na Pos- | Publicado
Graduacao no Brasil (2016-2023) nos 5° e 6° anos

Revista  Electronica  de | Teoria da Objetivacdo na formagao continuada do professor | Publicado

Investigacion en Educacion
en Ciencias

de matematica no Brasil

Fonte: Elaborado pelos autores (2026).
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APENDICE M — REGISTROS DOS ENCONTROS DO CURSO DE EXTENSAO

Moédulo 4: Recursos para o ensino de algebra

Data 01/06/24 — Online

Férum 4

Data 08/06/24 — Presencial

Modulo 5: Elaboracao das atividades
Data 15/06/24 — Presencial
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Data 22/06/24 — Online

= GTERCOA

4 italandi...

7. O Ensino-aprendizagem da Algeb
Teoria da Objetivacao

Luis Radford

Apresentacéo

ltalandia Azevedo

7. O Ensino-aprendizagem da Algebra na
Teoria da Objetivagio

Médulo 6: A pratica docente

Data 29/06/24 — Presencial
|
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APENDICE N - REGISTROS DOS PLANEJAMENTOS COLABORATIVOS

Planejamento com o Colaborador 1- Online (Nao fiz nenhum registro fotografico)

Planejamento com o Colaborador 2 — Na escola
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APENDICE O — REGISTROS DAS OBSERVACOES NA TURMA DO 5° ANO
Aula 1: 08/10/24
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APENDICE P — REGISTROS DAS OBSERVACOES NA TURMA DO 6° ANO
Aula 1: 06/11/24
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APENDICE Q - TERMO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DE IMAGENS,
AUDIO, TEXTO, VIDEO E MATERIAL DIDATICO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
CURSO DE DOUTORADO EM ENSINO DA REDE NORDESTE DE ENSINO
(RENOEN)
Titulo da pesquisa: A transi¢ao do ensino da algebra: reflexdo na formacao dos professores
que atuam no ensino de matematica no 5° e 6° ano do ensino fundamental
Pesquisadora: Italandia Ferreira de Azevedo
Orientador: Prof. Dr. Francisco José Alves de Aquino

Coorientadora: Profa. Dra. Maria José Costa dos Santos

TERMO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DE IMAGENS, AUDIO, TEXTO,
VIDEO E MATERIAL DIDATICO

Eu, (NOME COMPLETO),

(ESTADO CIVIL), (PROFISSAO),
portador(a) da carteira de identidade n° , expedida pelo inscrito(a) no CPF
sob o n° , residente e domiciliado(a) na

(ENDERECO), municipio de

/ Estado:

Autorizo, de forma expressa, o uso de arquivos de textos, imagens, audio, video e qualquer
outro material didatico de minha autoria sem qualquer 6nus, em favor da pesquisa de doutorado
titulada: A transi¢cdo do ensino da algebra: reflexdo na formagao dos professores que atuam no
ensino de matematica no 5° ¢ 6° ano do ensino fundamental, vinculada ao curso de extensao:
Modelagem Matemadtica e a pratica docente nos anos iniciais. A presente autorizacdo ¢
concedida a titulo gratuito e validado em todo o territorio nacional e internacional.

Por esta ser a expressdo da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito sem que
nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a minha imagem ou a qualquer outro, e

assino a presente autorizagao.

Assinatura do(a) participante(a)
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ANEXO A - EDITAL DO CURSO DE EXTENSAO

}JSDIXIEELSL%%DEiRA E_mcnn Grupo Tecendo Redes

- 2 Cognitivas de Aprendizagem
PRO-REITORIA DE EXTENSAO

EDITAL N. 02/2024 QUE REGULAMENTA O PROCESSO DE INSCRIGAO EM CURSOS
DE EXTENSAO

O grupo de estudos e pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem
(G-TERCOA/CNPg/UFC), no uso de suas atribuicdes torna publico o presente edital para
normatizar o processo de inscricdo nos cursos de extensdes abaixo relacionados
oferecido pela Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Ceara (FACED/UFC).

e CURSO DE EXTENSAO 1: Formagédo de professores sob a perspectiva dos
perfis de aprendizagem: uma vivéncia com a Sequéncia Fedathi e a Teoria da
Objetivagdo. B

e CURSO DE EXTENSAO 2: Matematica do zero: uma proposta pedagodgica a
luz da Teoria da Objetivagéo e da Insubordinacéo Criativa.

e CURSO DE EXTENSAO 3: O Pensamento Geométrico de Van Hiele na
Formacdo do Professor de Matematica do Ensino Fundamental: Reflexdes
Fedathianas Inclusivas.

e CURSO DE EXTENSAO 4: Modelagem matematica e a pratica docente nos
anos iniciais.

e CURSO DE EXTENSAO 5: Formagdo docente em matematica para os anos
iniciais do ensino fundamental: novas perspectivas nos processos de
ensino-aprendizagem a luz da BNCC.

e CURSO DE EXTENSAO 6: Politicas publicas de avaliagao: efeitos e
implicagées.

e CURSO DE EXTENSAO 7: A Metodologia Sequéncia Fedathi na Literatura
Infantil como suporte pedagdgico para o Letramento Matematico.

1. DOS CURSOS, SEUS OBJETIVOS, DURACAO, VAGAS E OUTRAS INFORMAGOES

CURSO DE EXTENSAO 1: Formacgéo de professores sob a perspectiva dos perfis de
aprendizagem: uma vivéncia com a Sequéncia Fedathi e a Teoria da Objetivacao.
OBJETIVO: Contribuir para a formagéo continuada de pedagogos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sob a perspectiva dos perfis de aprendizagem, vivenciando a
Sequéncia Fedathi e a Teoria da Objetivagdo, a fim de possibilitar manifestacées de
Insubordinacéo Criativa para a promogao de praticas pedagogicas inovadoras.

CARGA HORARIA: 100 horas.

MODALIDADE: semipresencial.

QUANTIDADE DE VAGAS: 80.

PUBLICO: pedagogos que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
PERIODO: 20/04/2024 a 29/06/2024.
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CURSO DE EXTENSAO 2: Matematica do zero: uma proposta pedagdgica a luz da Teoria
da Objetivacao e da Insubordinacao Criativa.

OBJETIVO: Propor uma formacdo continuada de Matematica basica para professores
pedagogos, das redes publica e privada de ensino, voltada para uma abordagem
metodoldgica dos conhecimentos matematicos necessarios para preencher algumas das
lacunas deixadas na formacao inicial dos professores que atuam na docéncia de
Matematica dos anos iniciais do ensino fundamental, sob a perspectiva metodoldgica da
Teoria da Objetivacdo e da Insubordinacéo Criativa.

CARGA HORARIA: 80 horas.

MODALIDADE: presencial (encontros quinzenais).

QUANTIDADE DE VAGAS: 80

PUBLICO: professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

PERIODO: 20/04/24 a 10/08/24.

CURSO DE EXTENSAO 3: O Pensamento Geométrico de Van Hiele na Formagdo do
Professor de Matematica do Ensino Fundamental: Reflexdes Fedathianas Inclusivas.
OBJETIVO: Formar professores de Matematica do Ensino Fundamental para o
desenvolvimento do Pensamento Geométrico de Van Hiele de alunos deficientes visuais a
partir de recursos didaticos na perspectiva do Desenho Universal Pedagdgico (DUP) a
luz da Sequéncia Fedathi.

CARGA HORARIA: 60 horas.

MODALIDADE: semipresencial.

QUANTIDADE DE VAGAS: 60.

PUBLICO: professores trabalham com alunos com deficiéncia visual do ensino
fundamental.

PERIODO: 20/04/2024 a 30/06/2024.

CURSO DE EXTENSAO 4: Modelagem matematica e a pratica docente nos anos iniciais.
OBJETIVO: Formar professores para o uso da Modelagem Matematica em sala aula com
diferentes recursos pedagogicos para o ensino de matematica.

CARGA HORARIA: 100 horas.

MODALIDADE: semipresencial

QUANTIDADE DE VAGAS: 50.

PUBLICO: professores dos anos iniciais e do sexto ano do Ensino Fundamental.
PERIODO: 20/04/2024 & 22/06/2024.

CURSO DE EXTENSAO 5: Formagao docente em matematica para os anos iniciais do
ensino fundamental: novas perspectivas nos processos de ensino-aprendizagem a luz da
BNCC.

OBJETIVO: formar professores de matematica que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com base epistemoldgica na Teoria da Objetivacdo, desenvolvendo o
Pensamento Algébrico a luz da unidade tematica algebra da BNCC.

CARGA HORARIA: 50 horas.

MODALIDADE: semipresencial.

QUANTIDADE DE VAGAS: 60.

PUBLICO: professores de matematica do ensino fundamental.

PERIODO: 20/04/2024 a 15/06/2024.
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CURSO DE EXTENSAO 6: Politicas publicas de avaliagdo: efeitos e implicagdes.
OBJETIVO: Realizar uma formacao para professores da rede publica de ensino voltada
para os conhecimentos epistemoldégico e conceitual acerca da avaliagdo, das politicas
publicas de avaliagdo educacional e suas implicacdes nas praticas pedagdgicas dos
professores que ensinam matematica.

CARGA HORARIA: 80 horas.

MODALIDADE: educacao a distancia (EaD).

QUANTIDADE DE VAGAS: 50.

PUBLICO: professores que atuam na rede publica de ensino.

PERIODO: 20/04/2024 a 31/07/2024.

CURSO DE EXTENSAO 7: A Metodologia Sequéncia Fedathi na Literatura Infantil como
suporte pedagogico para o Letramento Matematico.

OBJETIVO: Proporcionar um curso de formacao continuada aos professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental das escolas publicas, direcionado ao
letramento matematico, utilizando-se da literatura infantil como instrumento pedagdgico
nesse processo de compreensao dos conceitos matematicos e da metodologia de ensino
Sequéncia Fedathi.

CARGA HORARIA: 160 horas.

MODALIDADE: educacao a distancia (EaD).

QUANTIDADE DE VAGAS: 50.

PUBLICO: professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental que ensinam matematica
e que estejam atuando na rede publica de ensino.

PERIODO: 24/04/2024 a 26/06/2024.

2. DA INSCRICAO

2.1 A inscricao dos candidatos as vagas dos cursos de extensao constantes neste edital
ocorrera de 9 de marco de 2024, até o dia 10 de abril de 2024;

2.2 A inscrigéo acontecera de forma on-line, através do formulario de inscricdo que pode
ser acessado clicando no link a seguir: Formulario de Inscricéo ;

2.3 O(a) candidato(a) devera observar todas as etapas de preenchimento dele, inclusive
atentando para sua confirmacgao de envio;

2.4 O(a) candidato(a) podera realizar inscricdo em até 3 (irés) Curso de Extensao
indicados neste edital;

2.5 Havendo necessidade as datas de realizagdo dos encontros sincronos (presenciais ou
on-line) dos cursos de extensdao poderao ser modificadas, sendo os cursistas
devidamente informados;

2.6 Nao havera cobranca de taxas de inscricdo ou quaisquer tipos de mensalidade aos
participantes.

3. DO RESULTADO

3.1 O resultado das inscricoes sera divulgado no dia 15 de abril de 2024, conforme
cronograma do presente edital, na pagina: http://www.gtercoa.ufc.br ;

3.2 Os selecionados serao informados do resultado por meio do endereco eletrénico
cadastrado no formulario de inscrigao on-line.
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4. DA AULA INAUGURAL

4.1 Sera realizada uma aula inaugural de langamento dos cursos de extensao de forma
presencial no dia 20 de abril de 2024, das 9h as 12h, no municipio de Fortaleza-Ce, em
local a ser definido;

42 O local de realizacdo da aula inaugural sera divulgado no site:
http://www.gtercoa.ufc.br .

5. DA CERTIFICACAO

5.1 Exigéncias para a concessao do certificado de conclusao:

a) Participacao nas atividades desenvolvidas pelo curso;

b) Minimo de 75 % de frequéncia nas atividades;

c) Entrega do termo de compromisso que se encontra no anexo | deste edital,
devidamente preenchido e assinado;

d) Entrega do trabalho final.

6. DO CRONOGRAMA

6.1 Lancamento do Edital: 9 de margo de 2024.

6.2 Inscri¢cdes on-line: de 9 de margo até 10 de abril de 2024.
6.3 Divulgacao dos selecionados: 15 de abril de 2024.

6.4 Aula inaugural: 20 de abril de 2024.

7. DOS CASOS OMISSOS

7.1 Os casos omissos neste edital serdo resolvidos pela equipe de Coordenacado dos
Projetos de Extensao.

Prof?LDra. Mdria José Costa dds Santos

Coordenadora dos Projetos de Extensao
Lider do G-TERCOA/CNPg/UFC

Zéa)i‘. Dr. Wendel Melo Andrade
Vice-coordenador dos Projetos de Extensao
Vice-lider do G-TERCOA/CNPqg/UFC
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ANEXO B - PARECER DO COMITE DE ETICA — IFCE

@ INSTITUTO FEDERAL DE
Ol EDUCACAO, CIENCIAE §2m| ma
ac. TECNOLOGIA DO CEARA - asil

. IFCE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A TRANSICAO DO ENSINO DA ALGEBRA: REFLEXAO NA FORMAGAO DOS
PROFESSORES QUE ATUAM NO ENSINO DE MATEMATICA NO 5° E 6° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Pesquisador: ITALANDIA FERREIRA DE AZEVEDO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 77317024.7.0000.5589

Institui¢cdo Proponente:INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.712.257

Apresentacado do Projeto:

A transicdo do ensino de algebra dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental é discutida
por alguns pesquisadores, que argumentam que esse periodo & uma trajetéria em que acontecem
modificagdes na organizacdo escolar dos alunos e que podem impactar de forma

positiva, ou ndo, podendo até provocar grandes rupturas na aprendizagem. A questao norteadora desse
estudo envolve a compreensdo de como ocorre a tomada de consciéncia eferente a transicdo do Ensino da
Algebra do 5° para o 6° anos do Ensino Fundamental, na perspectiva do professor, a luz da Teoria da
Objetivacio? Assim, visa-se analisar o processo de transicdo do Ensino da Algebra do 5° para o 6° ano, a
partir da perspectiva do professor pedagogo e do professor licenciado em Matematica, a luz da Teoria da
Objetivacdo (TO). Para tanto, busca-se a observagédo da pratica docente do professor que ensina
matematica, com foco em aspectos relacionados ao ensino da Algebra, e se eles utilizam estratégias que
apontem para a aprendizagem colaborativa, o labor conjunto e a ética comunitaria no desenvolvimento de
atividades matematicas nas aulas. A fundamentagéo tedrica esta ancorada na abordagem colaborativa do
ensino da algebra da Teoria da Objetivagdo de Radford, na modelagem matematica e na concepgao
metodoldégica de ensino da Sequéncia Fedathi. A metodologia sera de natureza basica, com abordagem

qualitativa, delineada em

Endereco: Rua Jorge Dumar, n® 1703

Bairro: Jardim América CEP: 60.410-426
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3401-2332 E-mail: cep@ifce.edu.br
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alguns elementos de uma pesquisa do tipo bibliografica, de campo e participante, que orientardo a busca
pelo entendimento do fenédmeno e suas nuances no agir e coletar dos dados. Como principal l6cus da
pesquisa, destaca-se o curso de extensdo, a partir do médulo intitulado: ; Modelagem matematica e a
pratica docente nos anos iniciais;, onde serdo selecionados os sujeitos para as observacdes e as praticas
relevantes para a pesquisa. Para organizagao, selecéo, interpretacédo e analise dos dados, pretende-se usar
os pressupostos da Teoria da Objetivacdo e a Sequéncia Fedathi. Por fim, almeja-se que essa pesquisa
possa oferecer reflexdes significativas sobre o ensino da Algebra e colabore para a tomada de consciéncia
do professor que leciona no 5° e no 6° ano do Ensino Fundamental frente as dificuldades dos alunos
durante esse processo de transi¢cdo. Além disso, espera-se que apresente reflexdes relevantes para os
pesquisadores dedicados a Educagdo Matematica e ao Ensino de Matematica na educagédo basica.
METODOLOGIA

A metodologia sera de natureza basica, com abordagem qualitativa. Em decorréncia dos objetivos a serem
alcangados, essa investigagdo se caracteriza como sendo do tipo exploratéria, pois as pesquisas
exploratérias sdo aquelas habitualmente realizadas por

pesquisadores sociais preocupados com a atuagdo pratica (Prodanov; Freitas, 2013). O procedimentos
metodolégicos da pesquisa sdo: Pesquisa bibliografica (Estudar materiais com pesquisas ja publicadas);
Pesquisa Participante (Curso de extensao) e; Pesquisa de campo (Entrevistas semiestruturadas e
Observagao da sala de aula). Esta pesquisa tera como publico-alvo professores da rede municipal de
Fortaleza-CE que ensinam matematica nos anos iniciais (5° ano) e finais do ensino fundamental (6° ano), no
qual realizaremos um curso de extensdo e abordaremos a tematca Algebra, Modelagem Matematica e
Teoria da Objetivagdo. A partir dos inscritos no curso, convidaremos professores pedagogos e licenciados
em matematica para fazerem parte da pesquisa de campo.

Critério de Inclusao:

1) Estar inscrito e atuante no curso de extensdo sobre a tematica;ll) Ter participado e elaborado as propostas
didaticas sobre o ensino da algebra;lll)

Lecionar matematica em turmas de 5° ou 6° ano e manifestar interesse em contribuir com o ensino de
algebra;|V) Ter experiéncia de pelos menos 5

anos nas séries foco dessa pesquisa. V) Ter o apoio e consentimento da Secretaria Municipal de Educagéo
(SME) e dos gestores escolares

permitindo e possibilitando a realizagdo de acompanhamento aos docentes que lecionam

Endereco: Rua Jorge Dumar, n°® 1703

Bairro: Jardim América CEP: 60.410-426
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3401-2332 E-mail: cep@ifce.edubr
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matematica no 5° e no 6° ano do ensino fundamental.

Critério de Exclusao:

1)'Ser pedagogo, mas nao leciona matematica em turma de 5° ano;ll)/Lecionar matematica em turma do 5° ou
6° ano do Ensino Fundamental, mas

ndo possuir o tempo minimo de 5 anos de experiéncia nas séries foco dessa pesquisa;lll)/Ndo desejar
participar da pesquisa.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender o processo de transigdo do Ensino da Algebra, na perspectiva do professor que ensina
Matematica no 5° e 6°, a luz da Teoria da Objetivacao.

Objetivo Secundario:

¢ldentificar as nuances da transigéo do ensino da algebra do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental no
cenario das pesquisas atuais;; Desenvolver propostas pedagodgicas a partir dos pressupostos teéricos da
Teoria da Objetivacao, aliada a Modelagem Matematica, visando contribuigdes para o Ensino da Algebra no
5° e 6° anos do Ensino Fundamental;; Analisar as contribuicdes da Teoria da Objetivacdo para a formagao
dos professores, a partir do labor conjunto e da ética comunitaria para a transicao do Ensino da Algebra que
acontece entre o 5° e 6° ano do Ensino Fundamental.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Os riscos existentes nessa pesquisa sado:i) Perda de tempo do participante;ii) O participante ficar
constrangido no momento das formagdes;iii) O participante se sentir pressionado na entrega das atividades
solicitadas no decorrer das formagdes.As medidas para minimizar esses riscos, € manter o didlogo sempre
disponivel, mas em caso de ocorréncia de desconforto, encaminharemos o participante para atendimento
médico, psicoldgico ou outro necessario.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO CURSO DE DOUTORADO EM ENSINO DA REDE
NORDESTE DE ENSINO (RENOEN)

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Constam os termos obrigatdrios:

Endereco: Rua Jorge Dumar, n° 1703

Bairro: Jardim América CEP: 60.410-426
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3401-2332 E-mail: cep@ifce.edubr
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Folha de rosto - ok;

Declaragéo de compromisso do pesquisador responsavel - ok ;

IFCE

S

Garantia de que os beneficios resultantes do projeto retornem aos participantes da pesquisa - ok;

Orgamento financeiro -

ok;

Termo de Infraestrutura - ok;

Cronograma - ok;

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - ok;

Projeto detalhado - ok ;

Termo de Autorizagdo de Uso de Som e Imagem - Ok;

Questionario - ok

Entrevista - ok

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Aprovado

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Parecer consubstanciado de aprovagao disponivel na pasta (ou diretério) ; Pareceres, .

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/03/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2280833.pdf 00:16:46
Outros Questionario.pdf 08/03/2024 |ITALANDIA Aceito

00:14:26 |FERREIRA DE
AZEVEDO
Outros Garantia.pdf 08/03/2024 |ITALANDIA Aceito
00:11:10 |FERREIRA DE
AZEVEDO
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 08/03/2024 |ITALANDIA Aceito
Brochura 00:07:57 |FERREIRA DE
Investigador AZEVEDO
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ANEXO C - TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA

Fortaleza

PREFEITURA

Educacao
TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA

Pelo presente TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA que entre si
celebram, de um lado a Secretaria Municipal da Educagdo, pessoa juridica de direito publico,
inscrita no CNPJ n° 04.919.081/0001-89, localizada a Av. Desembargador Moreira, 2875,
Dionisio Torres, Fortaleza - CE, representada por sua Secretaria, Antonia Dalila Saldanha de
Freitas, brasileira, casada, portadora da Cédula de Identidade n° 205903390 SSP CE, e CPF/MF
n° 510.472.503-06, residente e domiciliada nesta capital, aqui denominada SME; e de outro lado,
Italandia Ferreira de Azevedo, aluna do Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia
do Ceara, devidamente autorizada pela Instituicao de Estudo, consoante os termos do processo
administrativo n°® P385976/2024, a qual pretende pesquisar, com a finalidade de elaborar o
trabalho de doutorado intitulado “A TRANSICAO DO ENSINO DA ALGEBRA:
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES QUE ATUAM NO ENSINO DE MATEMATICA
NO 5.° E 6.° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL”, conforme as clausulas e condigdes que
seguem.

CLAUSULA PRIMEIRA. A Secretaria Municipal da Educacio autoriza a aluna a realizar o
trabalho académico intitulado “A TRANSICAO DO ENSINO DA ALGEBRA:
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES QUE ATUAM NO ENSINO DE MATEMATICA
NO 5° E 6° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL”, conforme termo da
Faculdade/Universidade, nas seguintes institui¢des: Escola Municipal Geisa Firmo Gongalves e
Escola Municipal Manuel Lima Soares

CLAUSULA SEGUNDA. A produgdo/reproducio/veiculagio de fotos e/ou videos do contexto
escolar somente podera ser realizada mediante termo de autorizagdo assinado pelo(a)
envolvido(a) e, no caso de crianca e adolescente, pelo responsavel legal.

CLAUSULA TERCEIRA. O(A) pesquisador(a) deve apresentar ao(a) professor(a) regente seus
planejamentos das atividades a serem desenvolvidas com a(s) crianga(s) durante o seu trabalho
académico, se for o caso.

CLAUSULA QUARTA. Os trabalhos desenvolvidos nas instituicdes municipais de ensino
devem ser entregues no protocolo da SME para conhecimento dos resultados e estudos
elaborados, objetivando o aprimoramento das agdes pedagdgicas, se for o caso.

CLAUSULA QUINTA. A SME nao fornecera nenhum material, sendo da responsabilidade
do(a) pesquisador(a) adquiri-lo por conta propria.

CLAUSULA SEXTA. A autorizagio para ingressar na instituicio é exclusiva para os
pesquisadores, sendo vedado o acesso a terceiros.

CLAUSULA SETIMA. O(A) pesquisador(a) deve respeitar todas as normas da instituicao de
ensino e as diretrizes da direcdao da unidade

SUBCLAUSULA UNICA. O(A) pesquisador(a) devera estar vestido adequadamente, e usar de
tratamento respeitoso com os funcionarios e alunos das unidades escolares.

Para conferir o original, acesse o site https://assineja.sepog.fortaleza.ce gov.br/validar/documento, informe o malote 3799471 e coédigo UQDFUQZG

Este documento é copia do original e assinado digitalmente sob o nimero UQDFUQZG

Avenida Desembargador Moreira, 2875 ¢ Dionisio Torres » CEP 60.170-002 ¢ Fortaleza, Ceara, Brasil. Tel.: 85 3459-5300
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ort

CLAUSULA OITAVA. O descumprlmpa@r quer clausula deste instrumento por parte
do(a) pesquisador(a) acarretara a rescisao 1med1gta deste termo de autorizagdo de pesquisa
académica, sem a necessidade de comunickUGAEAR

CLAUSULA NONA. E competente para dirimir qualquer litigio resultante deste Termo o foro
de Fortaleza, com prévia rentincia de ambas as partes a qualquer outro foro, por mais
privilegiado que seja. E, por estarem assim, justos e compromissados, lavram, datam e assinam o
presente instrumento, em 02 (duas) vias de igual teor e forma, para que surta seus devidos e
legais efeitos.

Fortaleza-CE, 22 de outubro de 2024.

Antonia Dalila Saldanha de Freitas
Secretaria Municipal da Educagio

Italandia Ferreira de Azevedo
CPF

Este documento é cdpia do original e assinado digitalmente sob o nimero UQDFUQZG
Para confenr o original, acesse o site hitps/fassineja sepog fortaleza.ce gov.brivalidar/documento, informe o malote 3799471 e codigo UQDFUQZG

ASSINADO POR:

Assinado por: ANTONIA DALILA SALDANHA DE FREITAS em 221072024

Para conferir o original, acesse o site https:/assineja.sepog.fortaleza.ce.gov.br/validar/documento, informe o malote 3799471 e codigo UQDFUQZG

Este documento € copia do original e assinado digitalmente sob o nimero UQDFUQZG

Avenida Desembargador Moreira, 2875 * Dionisio Torres » CEP 60.170-002 * Fortaleza, Ceara, Brasil. Tel.: 85 3459-5900
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ANEXO D — TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO ENCONTRO FINAL

Entrevista de encerramento: 09 de agosto de 2025

Transcrito por TurboScribe.ai. E ajustado pelo ChatGBT mantendo as falas na integra, apenas

reorganizando pontuagao, conectores e fluidez para deixar a leitura mais clara e adequada para

inser¢do direta na tese.
Pesquisadora: Boa noite. Estamos aqui no nosso planejamento de encerramento, que sera
mais um momento de reflexdo e de tomada de consciéncia em relagdo a experiéncia
vivenciada nas observacdes do 5° e do 6° ano. Estamos com os professores Colaborador 1
(professor do 5° ano) e Colaborador 2 (professor do 6° ano), neste dia 9 de dezembro de
2024. Estou conversando com eles sobre o plano de atividades, que, se possivel, podera ser
preenchido hoje e entregue; caso contrario, podera ser entregue na proxima segunda-feira.

Esse plano de acdo do 5° e do 6° ano ja ¢ conhecido pelo professor Colaborador 1,
e acredito que o professor Colaborador 2 também j4 tenha se deparado com esse instrumento
em algum momento, no contexto da modelagem matematica. Inclusive, ha uma palestra
sobre o tema, se desejar consultar. O grande diferencial desse instrumento, em relagdo ao
que foi aplicado no curso de modelagem, ¢ a inclusdo da estrutura da atividade proposta por
RADIFOR, que deve conter o objeto da atividade, o objetivo da atividade e a tarefa. Esta
ultima parte ndo precisa ser preenchida, pois corresponde as agdes ja realizadas nos
encontros.

Aqui estdo os quatro encontros do 6° ano, que imprimi hoje, e os trés encontros do
5% ano. O que peco a vocés € que, se possivel, fagam o preenchimento agora, pois seria
interessante discutirmos conjuntamente. Na proposta inicial, cada plano correspondia a uma
aula, mas, nesta versao, decidimos mesclar a aula 1 e a aula 2 em um mesmo plano. O que
ira diferenciar ¢ a definicdo do objeto, do objetivo e da tarefa, de acordo com o que vocés
estruturaram. No espaco destinado a tarefa, basta indicar os registros da aula 1 e da aula 2,
além da data, se possivel, para melhor organizacao.

Este primeiro momento €, portanto, destinado ao preenchimento e atualizagdo do
plano de atividades, bem como da estrutura de cada uma delas. Também peco que confiram
as listas das atividades aplicadas em sala, pois elas compordo os anexos da tese. E
importante verificar se hd algum erro ou se desejam acrescentar informacdes. Por exemplo,
ao revisar a atividade da balanga, percebi que seria interessante acrescentar uma legenda ao
lado, descrevendo que o professor mostrara alguns pesos, de modo a esclarecer melhor a
proposta. Quem consultar a tese podera sentir falta dessa informagao, portanto essa pequena
descricao ¢ necessaria.

(Durante alguns minutos os professores colaboradores preencheram e revisaram as tarefas
elaborados por eles).

Pesquisadora: Professores, para este segundo momento, elaborei uma autoavaliacdo dos
dois momentos vivenciados: tanto do curso de extensdo quanto desta pesquisa de campo.
Refiro-me as observagdes e ao planejamento que realizamos em sala de aula, incluindo tanto
o planejamento feito pelo Meet quanto os encontros presenciais, nos quais conversavamos
e discutiamos em grupo. Preparei trés perguntas. Gostaria de saber a opinido de voceés:
considerando que ja ¢ um momento cansativo — vocés ja escreveram bastante, leram muito
e o tempo estd corrido —, seria melhor que enviasse essas perguntas para voceés
responderem em PDF, ou preferem que discutamos aqui mesmo?

Colaboradores 2 e 6: "Responder logo."

Pesquisadora: "Entdo, eu vou ler cada pergunta. Mas ¢ interessante essa discussdo,
principalmente de forma geral. A primeira pergunta ¢, a partir do ponto de vista de vocés,
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sobre a transi¢do da Algebra do quinto para o sexto ano do Ensino Fundamental. Mais
especificamente: qual a importiancia da troca de experiéncias entre o professor
pedagogo do quinto ano e o professor de Matematica do sexto ano? Com esse novo
olhar sobre o processo de transi¢cao, o que vocés poderiam destacar como diferencial
ou como aspecto importante?"

Colaborador 2: "Essa troca de nés dois? Sobre o ensino da Algebra? Eu acho que, como
coloquei naquele questionario, no quinto ano a gente precisa trabalhar muito a ludicidade e
a praticidade, de forma mais basica. Ai, do quinto ano, podemos levar essas ideias para o
sexto, para que ele consiga fazer a transicdo. Nao que todas as aulas dele vao ser ludicas e
praticas, mas que ele possa comegar aplicando e, com o tempo, evoluir para a questdo das
letras, como ele mesmo ja mencionou, que € bastante cobrada. Para mim, gostaria muito de
ter um olhar mais matematico, mais especifico da Matematica no quinto ano. Porque, por
exemplo, trabalhamos muito no basico; se eu tivesse mais conhecimentos especificos,
poderia aprimorar esse basico."

Colaborador 6: "Eu concordo, é mais ou menos nesse sentido. No sexto ano, nos falta essa
dimensao do ladico. Nao temos ferramentas ludicas para que o aluno, ao sair do quinto ano,
avance no raciocinio algébrico. Entdo, o didlogo com o professor do quinto ano ¢
fundamental para preencher essa lacuna, fazendo a ligagao entre o conhecimento adquirido
pelo aluno de forma ludica e situagdes do cotidiano, para depois avangar para algo mais
algébrico, utilizando letras. Ou seja, partir da vivéncia do aluno para que ele consiga avangar
nesse processo."

Pesquisadora: "Entdo, voltando a pergunta, vocés acham que conseguimos responder a
importancia dessa troca de experiéncia entre o professor do quinto e do sexto ano?"
Colaborador 2: “Eu acho que a gente chegou no entendimento de que ¢ importante, se
alcangou, eu ja ndo sei.”

Pesquisadora: "Serd que, em relagdo aos desafios, faltou mais alguma formacao
complementar para vocés?"

Colaborador 2: “Para ter éxito, ndo bastariam apenas um, dois ou quatro encontros. Acho
que teria que ser durante todo o ano. Esse estudo, entdo, serviu mais para mostrar o quanto
isso € importante.”

Colaborador 6: “Acho que um éxito relevante ¢ perceber que as ideias convergem:
devemos utilizar tanto a parte ladica quanto a forma mais formal da linguagem algébrica. E
importante que os dois professores — do quinto e do sexto ano — tenham convergido nesse
sentido, unindo ludicidade e conhecimento mais especifico."

Colaborador 2: "Para mim, isso € mais abstrato."

Colaborador 6: "E, um pouco mais abstrato. A algebra tem esse raciocinio abstrato; nem
sempre o aluno vai aplicar em situagdes do cotidiano, ele precisa generalizar."
Colaborador 2: "No quinto ano, percebemos isso quando trabalhamos, por exemplo,
equivaléncia de fragdes. No inicio, o conceito precisa ser muito ludico, com materiais e
demonstragdes. Aos poucos, vou diminuindo esses recursos; eles comegam a desenhar
sozinhos, e, a medida que se aprimoram, passam a fazer cdlculos mentalmente e a entender
as proporgdes. Percebe-se que eles estdo compreendendo o contetdo, sem precisar desenhar
mais. Isso também acontece na algebra."

Pesquisadora: “Muito bom. Entdo, com poucos encontros, conseguimos identificar nossos
desafios e concretizar essa troca de experiéncia. Isso refor¢a a importancia de uma formacgao
continua e do didlogo constante entre professores.”

Colaborador 2: “O que eu acho que deveria ter ¢ uma preocupag@o maior do curriculo do
5°e 6°. Tudo se fala dos desafios do 6° ano. A turma temida, a turma caotica, a gente escuta
isso no 5° ano. Os meus alunos ja saem do 5° achando que vao ser alunos ruins do 6°. Porque
escutam dos outros professores, dos amigos que ja estdo 14, dizendo que eles ndo sdo alunos
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bons. Ai eu acho que deveria ter um curriculo muito translagado, muito parecido entre o 5°
e 0 6°, para que houvesse uma integragao, nao tanto do 4° para o 5°, mas mais do 5° para o
6°, porque faz essa transicdo muito grande. Nao s6 de conteudo mais de escola, de faixa
etaria, de subjetividade dos alunos que estao virando adolescentes. Eu acho que tinha que
ter uma preocupacao maior entre o professor do 5° e do 6°.”

Pesquisadora: “Vocé quer acrescentar algo?”

Colaborador 6: “Concordo. Ainda falta algo maior vindo da formagdo docente, algo
estadual, que modifique a formagao. Nos faltam varios elementos. Por exemplo, quem vai
atuar no 6° ano ndo possui ferramentas ludicas ou didaticas suficientes para engajar alunos
que, até entdo, gostavam de Matematica, mas comeg¢am a desgostar ao chegar ao 6° ano.
Isso ¢ generalizado; ndo ¢ um problema de um ou dois alunos, ¢ a maioria.”

Colaborador 2: “Mas o problema est4 ai. Nao existe um material especifico, ndo existe um
recurso especifico. Eu conhego pedagogos que tém uma pratica muito semelhante. Vao para
a sala de aula, colocam uma lousa cheia de nimeros, se sentam, 0 menino copia, 0 menino
faz e pronto. Eu vejo muitos pedagogos ndo pegarem um material concreto nem
manipulavel, nada desse tipo. Eu acho que vai muito também do professor refletir, ver na
sua pratica como ¢ que ele pode melhorar a sua pratica pedagogica.”

Pesquisadora: "Bem, obrigada pelas respostas da primeira pergunta."”

Pesquisadora: “A segunda pergunta, ¢ sobre essa autoavaliagdo e essa reflexdo de vocés
como professores atuantes em sala de aula, no quinto e no sexto ano, ¢ a seguinte: 0 que
essa experiéncia de olhar para a dlgebra e para a modelagem matematica provocou na
sua postura docente e na visao dessa mudanca para a turma?”

Colaborador 6: “Eu acho que a recepcao dos alunos a esse tipo de exercicio, envolvendo
situacdes do cotidiano que eles tiveram que modelar, foi muito bacana. Eles conseguiram
resolver as diversas situacdes, entdo acredito que talvez isso seja um gancho entre o quinto
e o sexto ano: utilizar situacdes de modelagem pode, de alguma forma, amenizar esse
gargalo que existe do quinto para o sexto ano. Isso se da através da modelagem matematica
e também das acdes colaborativas, porque muitos alunos elogiaram essa forma de lidar com
a resolugdo em equipes. Eles tiveram que se debrugar, ndo de maneira individual, mas
coletiva, cada um dando sua contribui¢do. Acho que esse foi um elemento que fez a coisa
andar nesse sentido: os alunos conseguirem resolver as questoes.”

Pesquisadora: “E a sua postura docente?”

Colaborador 6: “Acredito que também ganhou nisso. De uma aula mais formal, mais
individualista, houve um incremento, uma abertura, uma mudanga, que fez com que os
alunos encarassem de outra forma e eu também. Algumas situagdes que antes
considerariamos bagunga, como eles saindo um pouco da linha, no final deram certo. Entao
acredito, sim, que muitas vezes — ¢ igual aquela musica, ‘desorganizando eu posso me
organizar’ — as vezes, ao sair um pouco daquela aula convencional e criar outras
estratégias, vocé pode tirar coisas boas.”

Colaborador 2: “Eu acho que a modelagem matematica foi um dos métodos que utilizei
este ano e que também teve éxito. Ja tinha utilizado outros métodos que também
funcionaram, mas acredito que, se nao fosse objeto de estudo desta pesquisa, eu nao teria
escolhido a modelagem matemadtica para aplicar na algebra. Talvez tivesse escolhido outros
métodos, como uma aula expositiva, depois jogos ou ferramentas online.”

Pesquisadora: “Mas isso sdo artefatos.”

Colaborador 6: “Pois ¢. Eu ndo tinha pensado em algebra nem em modelagem matematica,
mas quando surgiu essa ideia e comecei a estudar, percebi que tudo ficou mais facil de
enxergar, porque a modelagem esta por ai e ¢ mais simples trabalhar com ela do que com
outras situacdes especificas. Quando vocé se apropria dela, consegue inserir a dlgebra com
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mais facilidade. Eu estava receoso de colocar algebra dentro da modelagem, porque nao
tinha muita propriedade nem tempo de experiéncia com esses conteudos. Mas, com o curso,
fui entendendo o que era a modelagem, estudei algebra por conta propria e, com nossas
conversas e suas orientagdes, fui ficando mais tranquilo. Quando levei para a turma, fiquei
mais seguro em relacdo as duvidas deles. No inicio fiquei nervoso, tentei mediar de forma
mais intensiva, mas depois percebi que os alunos tinham potencial. Assim, percebi que a
modelagem matematica €, sim, um método eficiente no ensino da algebra. Se o professor
souber aplicar, ¢ muito bom. Ele precisa ter dominio tanto da modelagem quanto da algebra
para fazer o link, e, tendo esse dominio, conquista a turma, porque os alunos se sentem
engajados e participam de todo o processo. Acho que s6 temos a ganhar com isso0.”
Pesquisadora: “E, no caso, a pergunta ¢é: qual foi a sua mudanca de postura em relacdo a
essa experiéncia € o que voc€ comegou a visualizar na turma?”

Colaborador 2: “A turma comegou a apresentar autonomia na resolu¢ao dos problemas, a
identificar padroes, a perceber que o problema nao era resolvido s6 por um, mas por todos.
Comegaram a identificar grupos especificos e a interagir. Eles também perceberam que eu
era um mediador, ndo apenas alguém que dava respostas prontas, mas que podia tirar
davidas. Acho que foi mais nesse sentido.”

Pesquisadora: “Ai, ndo estd aqui, mas eu queria saber de vocés: conseguiram aprender com
essas atividades? Porque dentro da TO hé a questdo da aprendizagem colaborativa, de aluno
e professor aprendendo juntos. Vocés conseguem visualizar algum aprendizado a partir
dessa experiéncia?”

Colaborador 2: “Aprendizado de qué?”

Pesquisadora: “Tanto da matematica— porque vocé€s sabem mais que os alunos — quanto
de uma forma de resolver que vocés ndo tinham pensado, uma estratégia deles que foi
perceptivel, interessante na visdo de vocés.”

Colaborador 6: “Sim, eu gostei muito. Quando fomos resolver a situacdo das mesas, na
primeira aula, eles deram ideias de organizagao que eu nao tinha pensado. A principio achei
que estava errado, mas depois percebi que fazia sentido. Eles estavam tdo empolgados que
apliquei o conhecimento deles, compreendi e usei em outras turmas.”

Colaborador 6: “O maior aprendizado que tive foi respeitar o ritmo de cada aluno. A
matematica em si ndo mudou muito, mas aprendi a compreender que ndo devemos esperar
que todos ajam de maneira igual. Isso vem muito da nossa formag¢do convencional, de
esperar sempre respostas no mesmo formato. Aprendi a valorizar respostas distintas,
caminhos variados que, de alguma forma, levavam a resolug¢do. Alguns ndo utilizavam
algebra, mas conseguiam resolver, e isso estava correto. Acho que o maior éxito foi ver
alunos que ndo realizavam atividades comegarem a participar, dizendo que gostavam
daquele tipo de aula e que estavam aprendendo. Esse foi o maior ganho.”

Pesquisadora: “Pois, obrigada pelas respostas!”

Pesquisadora: “Entdo, finalmente, na terceira pergunta, eu trago como provocagao: como
vocé, professor, analisa sua tomada de consciéncia sobre a transicio do ensino da
algebra do 5° para o 6° ano, a partir do que vivenciou no curso de extensio e nesse
planejamento da pesquisa de campo?”

Colaborador 2: “Eu acho que a gente comentou um pouco na primeira pergunta. Acho que
entramos em um acordo de que nos, professores, tomamos consciéncia — pelo menos eu
tomei — de quanto ¢ importante essa modelagem matematica atrelada a algebra para que
os alunos tenham uma compreensao melhor desse eixo da matematica.”

Colaborador 6: “Algumas conclusdes. Uma: a modelagem matematica foi eficaz, atuou de
forma a aproximar o aluno da algebra. Muitos alunos tinham aquela resisténcia com a letra,
a equacao. Entdo, comegaram a ver uma matematica mais relacionada ao seu dia a dia. Eles
conseguiam resolver as questdes que surgiam. Essa foi uma das constatagdes: a modelagem
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matematica foi eficaz. A outra coisa que hoje avalio ¢ que as agdes em equipes, ou seja,
aquilo que os alunos fazem em grupo, tém uma eficacia muito grande. Acredito que o
individualismo restringe a aprendizagem, enquanto o trabalho coletivo potencializa. Sempre
haverd, dentro de uma sala, aquele aluno que sabe um pouco mais e outro que sabe um
pouco menos, mas, ao interagir, eles conseguem chegar a uma sintese. Entdo, destaco essas
duas situagdes: a eficicia da modelagem matemdatica e o trabalho em grupos,
colaborativamente, que fez com que os alunos fossem além do que iriam sozinhos.”
Pesquisadora: “O C6 me fez lembrar que seria interessante discutirmos a questdo da ética
comunitaria. Qual foi a visdo de vocés dentro desses valores — a responsabilidade pelo
proximo, o cuidado com o outro, o compromisso? O que vocés conseguem enxergar a partir
dessa vivéncia nos encontros? Houve alguma altera¢ao na turma?”

Colaborador 2: “Eu ja fazia trabalhos em grupo, mas ndo tinha consciéncia do termo ética
comunitaria. Eu ja trabalhava com colaboracdo, empatia, cada um ter sua vez, cada um fazer
um pouco. Nao esperava que fosse mudar de uma hora para outra por conta desse estudo, e
ndo percebi muita alteragdo. Eu determinei os grupos antes, para que ficassem mais
homogéneos — evitando grupos muito autdnomos e outros muito dependentes. No inicio
ndo percebi grande avanco, mas, no decorrer das aulas, especialmente a partir da terceira,
jéa vi progresso. Acho que isso aconteceu porque, como passamos a trabalhar uma sequéncia
de atividades em grupo, os alunos foram criando um ritmo. Antes, quando eu fazia apenas
uma vez por meés, sempre era desgastante reorganizar tudo. Entdo, penso que para a ética
comunitaria se consolidar ¢ necessario ter regularidade.”

Colaborador 6: “Eu consegui observar elementos éticos quando alguns alunos
demonstravam cuidado em explicar para o colega aquilo que ele ndo estava entendendo,
usando um linguajar deles mesmos. Vi muito isso quando uma equipe dialogava com a
outra: surgia uma solugdo em um grupo e outra solugdo em outro grupo, ¢ havia a vontade
de compartilhar para que todos compreendessem. Nao percebi disputas do tipo: ‘a minha
equipe sabe mais’. Pelo contrario, uma equipe ajudava a outra. Isso se estendeu pela sala
inteira. Mesmo quem ndo dominava a solucdo ndo ficava para trds, porque outra equipe
ajudava e impulsionava. Esses foram elementos éticos que identifiquei.”

Pesquisadora: “Muito obrigada, professores, pelas respostas e pela colaboragdo nesse
encerramento da pesquisa.”
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