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RESUMO

Este trabalho analisa a importancia do ensino da Algebra nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Embora a BNCC
preveja o desenvolvimento do pensamento algébrico desde as primeiras etapas
escolares, as praticas pedagdgicas frequentemente se limitam a aritmética. Diante
disso, a dissertagdo tem como objetivo investigar de que forma a literatura infantil
(inspirada na Early Algebra) pode contribuir com o aprendizado dos conteudos de
Algebra para criangas dos anos iniciais, de acordo com os contetidos previstos na
Base Nacional Comum Curricular. A Early Algebra € um movimento de pesquisa e
pratica educacional que defende a introdug&o gradual do pensamento algébrico desde
a Educacao Infantil e ndo apenas a partir do 7° ano, como tradicionalmente ocorre.
Essa pesquisa fundamenta-se na Teoria Histérico-Cultural de Vigotski, ressaltando a
importancia da mediacdo e de experiéncias cotidianas para o desenvolvimento
cognitivo. A proposta busca justificar a necessidade da introdugéo precoce da Algebra,
desmistificar sua suposta complexidade e oferecer estratégias praticas que estimulem
habilidades essenciais, como reconhecimento de padrdes, generaliza¢des e raciocinio
relacional. A metodologia adotada € qualitativa, do tipo intervencdo pedagdgica,
aplicada por meio da construgdo e analise de um caderno pedagdgico que integra
literatura infantil e atividades algébricas. Conclui-se que a insercéo da Algebra desde
0s anos iniciais potencializa o aprendizado matematico e contribui para a formagao
integral dos alunos, ampliando sua capacidade de compreender e interagir
criticamente com diferentes areas do conhecimento.

Palavras-chave: Literatura Infantil; Pensamento Algébrico; Anos Iniciais; Ensino de
Matematica



ABSTRACT

This work analyzes the importance of teaching Algebra in the early years of elementary
school, according to the Brazilian National Curriculum Base (BNCC). Although the
BNCC foresees the development of algebraic thinking from the earliest school stages,
pedagogical practices are often limited to arithmetic. Therefore, this dissertation aims
to investigate how children's literature (inspired by Early Algebra) can contribute to the
learning of Algebra content for children in the early years, in accordance with the
content foreseen in the Brazilian National Curriculum Base. Early Algebra is a research
and educational practice movement that advocates the gradual introduction of
algebraic thinking from early childhood education, and not only from the 7th grade
onwards, as traditionally occurs. This research is based on Vygotsky's Historical-
Cultural Theory, highlighting the importance of mediation and everyday experiences
for cognitive development. This proposal aims to justify the need for the early
introduction of Algebra, demystify its supposed complexity, and offer practical
strategies that stimulate essential skills such as pattern recognition, generalizations,
and relational reasoning. The methodology adopted is qualitative, of the pedagogical
intervention type, applied through the construction and analysis of a pedagogical
notebook that integrates children's literature and algebraic activities. It concludes that
the inclusion of Algebra from the early years enhances mathematical learning and
contributes to the holistic development of students, expanding their ability to
understand and interact critically with different areas of knowledge.

Keywords: Children's Literature; Algebraic Thinking; Early Years; Mathematics
Education
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TRAJETORIA DA AUTORA

Sou natural de Cangugu, um municipio essencialmente agricola, localizado a
aproximadamente 54 quildmetros da cidade de Pelotas. Foi neste lugar que dei inicio
a minha educacao, frequentando uma escola publica municipal na area urbana,
proxima da minha casa. Estudei desde a pré-escola até a antiga 82 série, entre os
anos de 1999 e 2007. Para o Ensino Médio, ingressei em uma escola estadual
localizada mais centralmente na cidade, onde estudei de 2008 a 2010.

Na minha cidade, infelizmente, ndo havia muitos lugares ou atividades
relacionadas a lazer e cultura, entdo encontrei em livros, grande parte da minha
oportunidade de conhecer coisas novas. Desde muito pequena minha mae comprava
livros de historinhas infantis e os lia para mim, e eu decorava as historias e tentava
lembrar cada parte associando cada pagina e imagem ao texto que deveria ser lido.
O primeiro destes livros foi uma versao mini de “Os Trés Porquinhos”, o qual conto até
hoje para minhas filhas antes de dormir. Além disso, cresci ouvindo histérias contadas
por meu avd, que com sua sabedoria simples e jeito cativante conseguia me fazer
“vigjar’ para outros tempos e lugares. Essas narrativas orais tiveram para mim o
mesmo valor dos livros, pois me ensinaram a imaginar, criar imagens mentais e
perceber que a palavra tem o poder de nos transportar para além da realidade
imediata.

Depois que aprendi a ler, lia para minhas bonecas, pedia sempre livros novos
para minha mae, e também era muito incentivada a ler, por projetos da escola. Quando
ja adolescente, meu irmao mais velho estudava Licenciatura em Filosofia, e para
treinar a leitura, ele sempre tinha um livro de autores da filosofia (recomendado por
seus professores) e outro de alguma histéria qualquer, e enquanto ele saia para
estudar, lembro de pegar os livros dele para ler, por mais que ele sempre trocasse os
livros na biblioteca antes de eu terminar de ler, gostava muito das historias que ele
escolhia. Ele me permitiu ler varios estilos de literatura diferentes, mesmo que eu
pegasse seus livros escondidos devido ao ciume e cuidado (que hoje compreendo)
que ele tinha com os mesmos.

Sempre fui muito bem na escola e gostava muito de auxiliar meus colegas em
suas duvidas, que geralmente surgiam na Matematica. Esse gosto pelos numeros
acredito ter vindo um pouco de meu pai, que estudou pouco, mas sempre foi muito

habilidoso em sua profissao de pedreiro, e me encantava muito o ver sabendo usar



instrumentos de medic¢ao, sabendo calcular a quantidade de material que precisaria
para determinado trabalho com facilidade, e ele sempre me explicava sobre area,
medidas, volume, mesmo que isso ainda nao fizesse muito sentido para mim.

Em 2010, ao precisar decidir qual carreira seguir, ndo foi uma escolha simples.
Procurei algo que tivesse sentido para mim e, como a Matematica sempre foi uma
paixao, optei por ingressar no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Pelotas, iniciado em 2011, no turno noturno.. Vale ressaltar aqui que a
escolha pela licenciatura passou por muitos professores que me fizeram perceber o
quanto essa profissao pode transformar realidades, através da mudanca que eles
realizaram na minha vida.

Eu trabalhava durante o dia e estudava a noite para custear o transporte de
Cangucu até Pelotas, e ja no 4° semestre tive a oportunidade de comecgar a atuar em
sala de aula, mediante uma parceria do Centro de Integragdo Empresa Escola (CIEE)
e a Prefeitura Municipal de Cangugu, como estagiaria, mas devido a falta de
professores, acabei sendo a professora titular das turmas. Este foi um periodo de
maior aprendizado e desafio, pois como a carga horaria era de 33 horas semanais,
atuei como professora de Matematica, de outras disciplinas e também como auxiliar
na Educacéo Infantil, de modo a fechar toda a carga horaria prevista.

Apesar de que talvez isso nao fosse o ideal para o estagio, que deveria ser um
auxilio ao professor titular apenas de Matematica, tive oportunidade de entender como
preparar uma aula, como ministrar uma aula, como sao diferentes as realidades de
cada escola, e como a cultura de cada lugar influencia nisso, pude trabalhar com
criangas muito pequenas, algo que nem pensava que poderia fazer, tive contato com
alunos com deficiéncia que me ensinaram muito sobre ser professora, pude ter
conhecimento de outras disciplinas e consegui enxergar nelas vinculos com a
Matematica.

Passei por escolas do campo, de cultura pomerana muito forte, onde os alunos
em sua maioria trabalhavam com seus pais na cultura do tabaco, e tinham na escola
um momento de descanso do trabalho, para além de qualquer outra coisa. Estive em
escolas onde a maioria dos alunos era de assentamentos e conheciam muito sobre a
agricultura e buscavam com que a escola também fosse suporte para a vida agricola
que tinham. Trabalhei em escolas da periferia da cidade, com realidades bastante
carentes. Nelas todas pude perceber que mesmo que o conteudo seja 0 mesmo, ndo

€ a mesma Matematica que se faz. Que cada escola, turma e aluno tem seu modo e



seu tempo de aprender, e é impossivel ser professor sem considerar a cultura onde
cada aluno esta inserido.

O trabalho na Educacéao Infantil foi o mais desafiador de todos, pois nunca
pensei em trabalhar com criangas pequenas, mas pude experimentar de toda sua
amorosidade, carinho e perceber o quanto estdo sempre prontos para aprender algo
novo e o quanto a oportunidade do aprendizado os fascina, tem um mundo inteiro a
descobrir e cabe a nos professores promover essa viagem por grande parte do
desconhecido.

Acredito que tudo isso contribuiu para que mais tarde, apds terminar a
Licenciatura em Matematica, em 2017, eu buscasse realizar o curso de Pedagogia
para poder compreender um pouco mais do universo infantil. Além disso, fiz também
uma Especializacdo em Atendimento Educacional Especializado, pensando em
melhor atender meus alunos com deficiéncia e lembrando daqueles que por mim
passaram e marcaram minha trajetoria.

Ao final da Licenciatura em Matematica, entrei para o Mestrado Profissional em
Matematica em Rede (PROFMAT), em 2018, na Universidade Federal do Rio Grande
(FURG) e apesar de ter realizado quase todas as disciplinas e pré-requisitos, n&o
consegui concluir por n&o ter aprovagao no Exame Nacional de Qualificagao.

Apos este periodo, fiquei fora de sala de aula por um tempo por falta de
oportunidades na area da educagao em minha cidade, um pouco também por ficar em
duvida se realmente deveria seguir nesta area apds a reprovagdao no mestrado.
Porém, pude perceber que ndo trabalhar com algo que nos sentimos bem e felizes em
fazer, ndo ha salario que compense.

Felizmente ao final de 2019 fui chamada para trabalhar com contrato
temporario no municipio de Cangugu, na mesma escola que havia sido minha primeira
escola como estagiaria ha alguns anos, o que foi um presente para mim. E em
fevereiro de 2020, fui aprovada em concurso publico e chamada para assumir o cargo
de professora de Matematica no municipio de Pelotas, onde trabalho com alunos do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, acompanhando de perto suas descobertas,
dificuldades e conquistas no processo de aprendizagem da Matematica. Essa faixa
etaria traz desafios muito particulares, pois € quando os estudantes comegam a se
deparar com conceitos mais abstratos, como a Algebra, mas também é um periodo

de grandes possibilidades de encantamento e crescimento intelectual.



Pensei algumas vezes em cursar novamente um mestrado buscando qualificar
meu trabalho em sala de aula, me inscrevi em alguns, outros ndo conclui 0s processos
seletivos, até me sentir preparada para novamente buscar esse grau de formacéao.
Ingressei no Programa de Pds-graduacao em Ciéncias e Tecnologias na Educagéo
(PPGCITED) em agosto de 2023, acreditando na proposta do curso de oportunizar
uma formagao voltada as necessidades dos alunos que estdo imersos nesta era
tecnolégica e percebendo o quanto a educacgéo precisa estar mais proxima dessa
realidade, fazendo da escola novamente um lugar com sentido para seus educandos.

Durante minha trajet6ria, pude perceber o quanto os alunos chegam aos anos
finais do Ensino Fundamental com dificuldade e até mesmo um receio de trabalhar
com a Algebra, o fato de ter de misturar letras e nimeros |lhes parece algo impossivel,
mesmo antes de qualquer tentativa. Claro que, culturalmente tem-se a ideia da
Matematica para poucos ou que Matematica € sempre dificil, mas também creio que
de alguma forma devemos enquanto educadores buscar alternativas de modificar
essa realidade.

Assim, ao unir literatura e Matematica em um referencial voltado aos anos
iniciais, considerando a afetividade, a imaginagao e todo o potencial que a leitura pode
oferecer ao desenvolvimento infantil, o produto educacional aqui proposto reflete
minha trajetéria e o impacto que a educagao teve em minha vida, buscando também
proporcionar novas formas de aprender e de compreender a educagao aqueles que

dele fizerem uso.



1. INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) prevé o ensino da Algebra desde
os primeiros anos do Ensino Fundamental. Segundo este documento, a unidade

tematica Algebra

Tem como finalidade o desenvolvimento de um tipo especial de pensamento
— pensamento algébrico — que é essencial para utilizar modelos matematicos
na compreensao, representacdo e analise de relagbes quantitativas de
grandezas e, também, de situacdes e estruturas matematicas, fazendo uso
de letras e outros simbolos. Para esse desenvolvimento, € necessario que os
estudantes identifiquem regularidades e padrdes de sequéncias numéricas e
nao numéricas, estabelecam leis matematicas que expressem a relacao de
interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como criar,
interpretar e transitar entre as diversas representagdes graficas e simbdlicas,
para resolver problemas por meio de equagbes e inequagdes, com
compreensao dos procedimentos utilizados (Brasil, 2018, p. 270).

Por mais que a Algebra esteja prevista na BNCC, o que se nota em geral é o
trabalho apenas da parte aritmética nos anos iniciais, mais voltado ao aprendizado
das quatro operagdes (adigado, subtracdo, multiplicacédo e divisao).

Porém, o desenvolvimento do pensamento algébrico passa pela proposta de
um conjunto de experiéncias matematicas enriquecedoras, como identificar padrdes,
formular conjecturas e generalizagbes, pensar no particular e no geral, pensar de
modo relacional e funcional entre numeros e operagdes, dar sentido ao simbolismo e
a formalizacao de estruturas matematicas (Kieran, 2011; Molina, 2011; Radford, 2014,
apud Vale, Barbosa, 2019, p. 399), e vivenciar todas essas experiéncias que
contribuem cognitivamente para o aprendizado de outros conteudos matematicos e
até mesmo para outras areas de conhecimento.

Percebendo toda dificuldade que possa haver em se trabalhar tais contetudos
nos anos iniciais, principalmente porque anteriormente a BNCC s6 haviam conteudos
de Algebra a partir do 7° ano, fomos buscar aporte para desenvolver este estudo, que
traz como tema: A literatura infantil e o desenvolvimento do pensamento algébrico nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, e tenta responder a seguinte problematica: De
que forma a literatura infantil pode contribuir com o aprendizado dos conteudos
de Algebra para criancas dos anos iniciais, de acordo com os contetidos
previstos na Base Nacional Comum Curricular?

Nesta busca, deparamo-nos com a Early Algebra, termo cunhado em uma
conferéncia de Algebra nos Estados Unidos, onde um grupo composto pelos

pesquisadores “Maria Blanton, Deborah Schifter, Vickie Inge, Paty Lofgren, Cassandra



Willis, Frank Davis e Jere Confrey” (Calazans Lemos; Paula; Magina, 2023, p.5),
desenvolveu estudos sobre este ensino de Algebra precoce (nos primeiros anos
escolares). Também pensando em maneiras de trabalhar estes conceitos de forma
integrada aos demais inerentes a este periodo escolar, buscamos uma ligagao entre
a Algebra e a literatura infantil.

Ao contrario do ensino tradicional de Algebra, que normalmente comeca no
Ensino Médio, o Early Algebra visa desenvolver habilidades algébricas de forma
gradual e contextualizada desde o inicio da escolarizagéo. O objetivo é familiarizar os
alunos com ideias fundamentais da Algebra, como padrdes, expressdes, variaveis,
relagbes e operagdes, antes que elas sejam formalmente abordadas em cursos de
Algebra mais avangados.

Conforme Machado e D’Ambroésio (2014, p.110), “a introdugdo de conceitos
algébricos de forma precoce pode auxiliar os alunos a entenderem melhor a natureza
das operagdes e das estruturas numéricas, além de favorecer a construcido de
significados mais robustos para a matematica escolar.”

Sendo assim, o objetivo geral deste trabalho é investigar de que forma a
literatura infantil pode contribuir com o aprendizado dos contetidos de Algebra para
criangas dos anos iniciais, de acordo com os conteudos previstos na Base Nacional
Comum Curricular.

Essa investigagcdo visa evidenciar a importancia de introduzir atividades
algébricas desde cedo na trajetoria escolar dos alunos e tem como objetivos
especificos: a) justificar a necessidade do ensino de Algebra nos anos iniciais; b)
desmistificar a ideia de que Algebra e/ou o pensamento algébrico estéo distantes da
capacidade dos alunos dos anos iniciais por serem muito complexos; c) apresentar
atividades que possam ser desenvolvidas em sala de aula apoiados nas concepgoes
da Early Algebra e correlacionados a literatura infantil; d) elaborar um caderno
pedagogico destinado a professores dos anos iniciais, com foco especifico no 2° ano
do Ensino Fundamental, fundamentado nos trés momentos pedagdgicos e na teoria
vigotskiana, apresentando atividades inspiradas na Early Algebra e articuladas a
literatura infantil; e) considerar que atividades de pensamento algébrico proporcionam
um desenvolvimento para além dos conteudos trabalhados, envolvendo raciocinio
I6gico, autonomia, protagonismo e outras habilidades essenciais ao mundo

contemporaneo.



Nos préximos capitulos apresentaremos, nesta ordem,a revisdo da literatura
(Capitulo 2), um capitulo sobre a importancia do pensamento algébrico (Capitulo 3),
referencial tedrico trazendo a Teoria Historico-Cultural de Vigotski (Capitulo 4), o
percurso metodolégico (Capitulo 5), a proposta didatica (Capitulo 6), relato da
aplicacao (Capitulo 7), a apresentacgéo dos resultados e discussdes (Capitulo 8) bem

como as consideragoes finais (Capitulo 9).



2. REVISAO DA LITERATURA

Nesta sec¢ao apresentaremos a revisdo de literatura, que se deu por meio de
selecao e analise de trabalhos publicados dentro do tema de interesse deste trabalho.
A pesquisa ocorreu no primeiro semestre de 2024, com utilizagdo do mecanismo de
busca Google Académico buscando realizar uma leitura estruturada. Para isso,
recorremos a utilizagdo de descritores (palavras-chave) que vao de encontro ao
objetivo de pesquisa, a saber, “anos iniciais” AND “early algebra” AND “literatura
infantil”, sem restricdes de ano ou idioma.

Ao utilizar tais descritores foram encontrados 19 resultados sem restricao de
data ou tipo de documento. Dos 19 resultados, levamos em consideragao somente
aqueles que, pelo titulo, entendemos que poderiam contribuir de alguma forma para
nossa pesquisa, resultando em 10 producgdes selecionadas para leitura de resumo.

Dando sequéncia a revisao da literatura, realizamos a leitura dos resumos dos
trabalhos selecionados, a fim de realizarmos uma ultima selecao. Apds essa leitura,
excluimos aqueles trabalhos que n&o corroboram com a linha de estudo ou por nao
apresentarem o mesmo foco de pesquisa desta revisao, ficando com 4 trabalhos que

podem contribuir com a pesquisa, os quais estao apresentados na Quadro 1.

Quadro 1. Trabalhos Selecionados para a Revisado de Literatura

Descritores: “anos iniciais” AND “early algebra” AND “literatura infantil”

Titulo Autor Ano Tipo

A emergéncia do pensamento algébrico | Paula Serra, 2015 | Artigo
num grupo de criangas de 4 anos — entre | Margarida
os livros infantis e os padrbes de | Rodrigues
repeticao

O enigma do bichano: conectando | Priscila Souza 2022 | Dissertagao
literatura com o pensamento algébrico

A Colaboracdo Na Docéncia Polivalente: | Renata Conceicdo, | 2022 | Artigo
Uso Da Literatura Como Possibilidade | Aline Rocha,
Interdisciplinar No Desenvolvimento Do | Regina Celia
Pensamento Algébrico Grando

O Pensamento Algébrico E Sua | Rianne 2023 | Dissertagao




Propositura No Material Emai Do Estado | Marcondes
De Sado Paulo Para O Ciclo De
Alfabetizagao (1° Ao 3° Ano)

Fonte: Autoria Propria

No trabalho de Serra e Rodrigues (2015) é apresentado uma proposta de
tarefas para criangcas de 4 anos, envolvendo padrbes de repeti¢ao, relacionado as
histérias infantis “A Casa da Mosca Fosca” e “A lagartinha Comilona”. A atividade
inicial era pintar uma lagartinha com 20 espagos, de modo a formar um padréo, sendo
que a professora ja havia usado este termo e esperava que os alunos tivessem uma
nocao intuitiva do significado deste termo. Apds foram analisados os tipos de padrées
utilizados pelos alunos e até mesmo discutido entre eles um caso onde o aluno n&o
apresentou de fato um padrao e quais dificuldades este teve na execucgao da tarefa.

Como segunda tarefa foi solicitado que os alunos explicassem seus padrdes
aos outros onde houve uma analise da linguagem, entoacao e gestual dos mesmos.
Aqueles que tiveram dificuldades em expressar seus padrdes puderam ter ajuda dos
colegas. A terceira tarefa era ler a lagartinha por gestos, onde as criangas deveriam
demonstrar com gestos seu padrao aos colegas, onde cada parte do corpo estava
associada a uma cor. Aqui utilizavam linguagem verbal e gestual para que a turma
pudesse entender e reproduzir seu padrdao. Apds isso, houve mais uma tarefa
envolvendo a criagdo de um padréo gestual, relacionado as partes do corpo e depois
cada aluno deveria ensinar ao grande grupo, sendo que todos participaram e iam
repetindo os padrbes na sequéncia que os colegas apresentavam.

Apos isso, cada aluno teve de registrar seu padrdo em uma sequéncia de
laranjas, onde se pode observar um aumento da complexidade dos padrdes e que a
maioria das criangas conseguiu lembrar de sua sequéncia corretamente.

A histoéria da mosca fosca serviu como inspiragao para uma atividade onde cada
um recebia cartdes com uma sequéncia de formas a qual deveriam copiar no caderno
e continuar o padrao de repeticdo. Durante tal tarefa foi solicitado que os alunos
conseguissem interpretar o padréo utilizando numeros, depois letras, atribuindo uma
designacdao a unidade de repeticdo. Também tiveram de atribuir designacdo ao
realizarem colares de fio de conta.

Em dado momento os alunos denominaram a unidade de repeti¢cao por “cédigo”

e usaram este termo que os ajudou na identificagdo das unidades. A maioria do grupo



dominou a ideia de padrbes e conseguiu criar padrdes de repeticdo, aumentando seu
nivel de complexidade conforme o andamento das atividades e, segundo as autoras,
a maioria dos alunos conseguiram identificar erros quando realizavam a leitura em voz
alta, muito devido a entoagédo. Os padrbes gestuais também foram de fundamental
importancia pois facilitam a representacao do padrdo e a percepcao da unidade de
repeticao.

Em Concei¢cdo, Rocha e Grando (2022) foi realizada uma investigagcéao
colaborativa entre as trés pesquisadoras onde identificaram caracteristicas do
pensamento algébrico em criangas de 6 e 7 anos através de uma sequéncia didatica
baseada na literatura, criando situagdes ludicas e brincantes, onde os padrbes foram
denominados de segredos, defendendo uma proposta interdisciplinar para trabalhar o
pensamento algébrico, buscando um trabalho desafiador, ludico, investigativo e
significativo de aprendizado.

Para defender as conexdes entre matematica e literatura as autoras trazem um
pensamento de Souza e Carneiro (2015 apud Conceigédo, Rocha e Grando, 2022, p.
107),

Um ensino que conecte a literatura infantii com a matematica permite a
reflexdo  e/ou didlogo sobre elementos, aspectos, ideias, conceitos
matematicos e outras areas do conhecimento, bem como sobre as diferentes
visdes de mundo presentes na literatura. Além disso, os livros infantis, via
de regra, s&o repletos de ilustragcdes, de imagens que enriquecem a
imaginacgéao do leitor e sdo outro elemento importante para a compreensao do
texto; e, caso haja a conexéo entre literatura e matematica, a ilustracéo pode
auxiliar a compreensao de um conceito ou uma ideia matematica.

A proposta foi baseada no livro Pedro Carteiro, de Beatrix Potter, que iniciou-se
com a leitura em roda do livro e as criangas tinham um segredo para descobrir a cada
capitulo. Também foi levado um mascote para sala, onde cada aluno levaria o mesmo
para a casa e elaboraria junto com sua familia um “segredo” (sequéncia algébrica)
para mostrar aos colegas.

Uma segunda atividade estava relacionada a alimentacdo saudavel, conteudo
de Ciéncias Naturais, tendo sido realizado um jogo pensado pelas professoras para
reconhecer padrdes e chegar a generalizagdes. Apds, foram eleitas as literaturas “A
Rua do Marcelo” e “O Bairro do Marcelo”, de Ruth Rocha, onde foram solicitados que
os alunos percebessem padroes em ladrilhos presentes na historia, e depois os alunos
deveriam desenvolver uma sequéncia de ladrilhos, com padrao de cores.

As autoras Concei¢cdo, Rocha e Grando (2022, p. 114) ainda enfatizam que

“‘como alfabetizadoras acreditamos em uma concepg¢ao democratica de leitura, sendo



direito de todos e, seu dominio contribui para a formagao de sujeitos mais criticos bem
como para ampliagado da visao de mundo.”. Num pensamento de Silva (1996, p. 32),
“[...] a leitura, enquanto um elemento fundamental do processo de ensino &, também
sem duvida, um poderoso meio para a compreensao e transformacao da realidade.”

Para finalizar, o momento de discusséo coletiva dentro do trabalho com o
desenvolvimento do pensamento algébrico foi tido como o mais positivo, e ter
reconhecido os desafios algébricos, como “segredos”, propiciou que os alunos
fizessem parte do imaginario da histéria, de forma ludica, resolvendo problemas,
respeitando a infancia e seus modos de relagcdo com o conhecimento.

Marcondes (2023) fez uma anadlise dos principais eventos relacionados a
Matematica, buscando trabalhos que tratem sobre o pensamento algébrico, dando
énfase especial ao material Educacdo Matematica nos anos iniciais (EMAI),
desenvolvido como uma proposta do estado de Sao Paulo. Posterior a isso foi feita
uma analise dos documentos oficiais sobre 0 ensino de Matematica nos anos iniciais
onde a autora nos faz refletir sobre a interpretacdo que devemos dar ao curriculo e da
importancia do papel do professor na compreensao da perspectiva curricular e das
ideologias existentes nele. Este profissional precisa, segundo a autora, se posicionar
de modo critico, ndo aceitar todas as imposi¢des que estdo postas pelos governos,
principalmente no que se refere aos documentos normativos, que impdéem o que
ensinar e como ensinar.

Embora o trabalho busque relacionar-se com o pensamento algébrico, as
atividades iniciais estdo fortemente voltadas para a aritmética, abordando
principalmente numeros e operagdes. S6 mais adiante € que apresenta-se um trabalho
realizado com o livro “Vocé se lembra, andorinha?” trazendo atividades que envolvem
padrbes, também traz como referéncia o livro “Casa Sonolenta” que tem em seu texto
a repeticdo de palavras, também remetendo a ideia de padréo, sequéncia e repeticio.

Ao final, a autora sugere ainda diversas historias que podem ser utilizadas para
trabalhar sequéncias, as quais ela chama de “cumulativas” devido a sua forma escrita.
Sao elas, “O grande rabanete” e “O caso do bolinho” de Tatiana Belinky, o conto
popular “O macaco e a goiabeira” que faz parte do livro “Vocé diz que sabe muito,
Borboleta sabe mais!” de Ricardo Azevedo, bem como utilizar algumas musicas
conhecidas do repertdrio infantil “A velha a fiar” e “Mestre André”.

Ja o trabalho de Souza (2022) comega fazendo uma revisédo da literatura, e

afirma nao ter encontrado estudos que utilizam a literatura infantil como estratégia de



aprendizagem de Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental e propde seu
trabalho buscando suprir esta lacuna.
A autora apresenta algumas ideias de Cunha e Montoito (2020 apud Souza

2022, p. 44), que afirmam que

€ possivel perceber que a conexao entre literatura e matematica pode, além
de gerar aprendizagens mais fecundas, mobilizar o aluno para o
conhecimento, despertar neste a imaginagdo e o prazer em aprender,
incentivando-o a comunicar, dialogar e debater suas descobertas, leva-lo a
fazer uso social e real, tanto da lingua materna, quanto da linguagem
matematica.

Assim, a autora trata em alguns capitulos sobre afetividade e imaginacéo, faz
estudos de como criar uma histéria infantil e os componentes indispensaveis para que
esta seja efetiva ao que se propde, cita alguns classicos como, por exemplo, “Alice no
Pais das Maravilhas”, “Aritmética da Emilia” e “O Homem que Calculava” e faz relacao
acerca de seu uso no ensino de Matematica, observa sobre os livros paradidaticos,
contagao de histdrias e finaliza propondo uma histéria criada por ela.

Segundo ela,

A narrativa literaria-matematica intitulada ‘O enigma do bichano’ é voltada
para alunos do 1.° ao 4.° ano de escolarizagdo, mas também visa
instrumentalizar o professor que atua nos anos iniciais ao abordar questdes
referentes a esse conteudo em sala de aula, e esta alinhada ao documento
balizador das aprendizagens brasileiras (Souza, 2022, p. 103).

A narrativa proposta traz situagdes algébricas e lacunas que devem ser
respondidas ou completadas pelo aluno, cada lacuna esta relacionada uma habilidade
da BNCC que deve ser trabalhada em Algebra para os anos iniciais.

A autora Souza (2022, p. 104) ainda encerra afirmando que

Com o olhar atento do educador, a literatura pode ser impulsionadora de
novas aprendizagens e de experiéncias, vivenciadas ainda que de maneira
abstrata. Assim, entendemos que, imersos ao ficticio e as situagdes fabulares
que se apresentam na histéria, os estudantes e leitores podem tornar sua
aprendizagem mais significativa.

Ressaltamos que quando a autora usa o termo aprendizagem mais significativa,
quer se referir a uma aprendizagem com significado ou sentido, e nao esta se referindo
ao conceito de aprendizagem significativa proposto por David Ausubel. A literatura ao
influenciar a imaginagao, permite que a mesma crie significados, ainda que ficticios,
para conceitos espontaneos se aproximarem da realidade do aprendiz e
consequentemente permite que esses conceitos espontaneos influenciem os

conceitos cientificos.



2.1 Consideracdoes sobre a Early Algebra (EA) e o pensamento algébrico no
Brasil

Através da revisao de literatura realizada foi possivel observar os conceitos e
reflexdes sobre a tematica Algebra para os anos iniciais, bem como a busca para
realizar um estudo de como esse tema vem sendo desenvolvido com relagao a
literatura infantil, buscando elaborar uma possibilidade de proposta pedagdgica neste
campo de estudo.

Serra e Rodrigues (2015) trazem as ideias de Kaput, Blanton e Kaput, Warren
e Cooper, além de Threlfall, que enfatizam que o pensamento algébrico é uma
atividade generalizante de ideias matematicas, mesmo as mais elementares devem
ser trabalhadas desde os primeiros anos. Essas atividades ndo visam ensinar a
Algebra antes do habitual, mas desenvolver um raciocinio algébrico que inclua
compreender estruturas matematicas, seja com linguagem, gestos ou materiais
concretos, além de nocdes de padrdes de repeticdo que serao essenciais no estudo
futuro de Algebra.

Conceicdo, Rocha e Grando (2022, p. 106) defendem que o ensino da Algebra
emerge

como uma forma de pensamento matematico tendo em vista o
desenvolvimento da capacidade de abstragdo, com base em um trabalho com
sequéncias e suas regularidades generalizaveis, por meio de figuras,
formas, desenhos e/ou conjuntos de nimeros, que é essencial nesta etapa
de ensino, colaborando, desta forma, para o desenvolvimento do pensamento
algébrico.

As autoras recorrem a diferentes tedricos que destacam a relevancia do
desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais, sobretudo apds a
implementagcdo da BNCC, a qual prevé o cultivo de um tipo especifico de raciocinio,
denominado pensamento algébrico. Entre esses estudos, sobressaem as ideias de
Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005, p. 4, apud Conceigédo, Rocha e Grando, 2022,
p. 106), que ressaltam: “a linguagem algébrica decorre de uma forma especial de
pensamento elaborado pelos sujeitos historicamente e cognitivamente.”.

Marcondes (2023), apresenta-nos o conceito de Early Algebra, discutido de
forma recente em nosso pais, mas que ja é alvo de discussdes ha algum tempo em
outros paises como Estados Unidos e Portugal, e nas palavras de Marcondes (2023,

p. 64), ao citar Silva (2022): define que,

[...] a Early Aigebra no se trata somente do ensino da Algebra de maneira
precoce, mas sim, uma forma de abordar, trabalhar interpretagbes e
implementacbes de pontos relacionados a Matematica inicial. Para tanto, os



professores ao reconhecer os propositos da Early Algebra, n&o iriam ensinar
Algebra, e sim os auxiliariam a refletir sobre os tépicos relacionados a essa
area do conhecimento, encorajando-os a expressar generalizagdes e utilizar
representacdes simbolicas que os levassem a identificar esses saberes como
objeto de aprendizagem. O movimento de aprender Early Algebra consiste em
mudar os conceitos relacionados a casos particulares e conjuntos de
situagdes que envolvam seu desenvolvimento. Esta mudanga, contudo, ndo
envolve somente a aprendizagem dos alunos, mas também as praticas dos
professores ja que eles serdo os catalisadores deste processo de ensino-
aprendizagem.

Marcondes também nos traz informagdes sobre o documento "Elementos
conceituais e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizagao (1°, 2° e 3° ano) do Ensino Fundamental",
do ano de 2012, feito pelo Ministério da Educagao, e que trouxe cinco eixos bem
proximos do que temos hoje na BNCC, com uma nomenclatura um pouco modificada,
gue sao: numeros e operagoes, pensamento algébrico, espaco e forma, grandezas e

medidas e tratamento da informacao. Neste referido documento, tem-se que

[...] a compreensdo e reconhecimento dos padrées — em sequéncias
numeéricas, de imagens e de sons ou em sequéncias numeéricas simples, — o
estabelecimento de critérios para agrupar, classificar e ordenar objetos,
considerando diferentes atributos e a producéo de padrdes, fazem parte de
todos os eixos estruturantes. No entanto, destacam-se na alfabetizagéo e
letramento, os primeiros elementos para o reconhecimento da variabilidade
de valores das grandezas e operagbes — como a proporcionalidade na
multiplicagdo — e também os primeiros passos para programagao — como nas
construcdes de objetos com uso da linguagem Logo23. E também parte
componente da alfabetizagdo e letramento mateméatico a possibilidade da
producao de padroes em faixas decorativas, sequéncias de sons e formas ou
padrbes numéricos simples. (Brasil, 2012, p. 76-77, apud Marcondes, 2023,
p. 87).

Souza (2022) faz um recorte mais detalhado sobre os documentos norteadores
dos curriculos em nosso Pais e faz algumas consideragbes sobre estes. Nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que data do ano de 1997, ha a utilizagao
do termo pré-algebra, mas ndo se tem de maneira explicita de que forma seréo
trabalhados os conceitos e nem mesmo quais sdo os conceitos relacionados a esta
pré-algebra.

Ao analisar o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), de
2014, Souza (2022) indica que este deve ter sido o prenincio da insercdo da Algebra
desde os anos iniciais no curriculo brasileiro, sendo efetivado anos depois com a
BNCC. Beck (2018, p.16 apud Souza, 2022) “aponta que o PNAIC' foi a primeira

1O PNAIC, ou Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa, € um compromisso dos governos
federal, distrital, estadual e municipal para que todas as criangas estejam alfabetizadas até o final do
terceiro ano do ensino fundamental.



iniciativa de formacgao pedagdgica em larga escala no Pais que abordou o pensamento
algébrico como um dos assuntos a serem tratados nos anos iniciais, aproximando
assuntos atinentes a essa tematica com os profissionais que atuam nesse contexto.”
Assim sendo, tivemos apenas com a implementacdo da BNCC, uma relevancia
dada ao estudo da Algebra desde os anos iniciais, porém apesar de todo rigor que a
Algebra e seu estudo devem buscar, é importante ressaltar que para os anos iniciais
ndao ha uma recomendacdo para o uso de simbolos/letras, mas sim objetiva-se o

desenvolvimento do pensamento algébrico, conforme a propria Base nos traz,

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o
desenvolvimento de um tipo especial de pensamento— pensamento algébrico—
que é essencial para utilizar modelos matematicos na compreensao,
representacado e analise de relagdes quantitativas de grandezas e, também,
de situacbes e estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros
simbolos. Para esse desenvolvimento, é necessario que os alunos
identifiquem regularidades e padrbes de sequéncias numéricas € nao
numéricas, estabelecam leis matematicas que expressem a relagdo de
interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como criar,
interpretar e transitar entre as diversas representacgdes graficas e simbdlicas,
para resolver problemas por meio de equagdes e inequagdes, com
compreensao dos procedimentos utilizados. (Brasil, 2018, p. 270).

Apesar de as ideias ligadas a Early Algebra ja estarem sendo difundidas ha
algum tempo, e da BNCC ja ter alguns anos de implementag&o, assim como aconteceu
nesta pesquisa, Conceig¢ao, Rocha e Grando (2022) ressaltam que ha poucos estudos
sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico com criangas no ciclo da
alfabetizacdo e a maioria das pesquisas se da com criangas entre 9 e 10 anos.
Marcondes (2023) em sua busca encontrou, também, poucos trabalhos e em sua
maioria estes eram desenvolvidos com criangas do Ensino Fundamental (anos finais)
ou Ensino Médio. Assim, este trabalho buscara preencher essa lacuna, propondo
atividades e estratégias que promovam o desenvolvimento do pensamento algébrico,
conforme os principios da Early Algebra. A intengdo é proporcionar uma transi¢céo
gradual da aritmética para a Algebra, permitindo que os alunos desenvolvam um
entendimento mais profundo de padrdes, relagdes e generalizagbes matematicas

desde as primeiras etapas de sua formacao.



2.2 As Sequéncias na Educacgao Infantil e sua (Des)Continuidade no Ensino

Fundamental

O ensino da Matematica nos primeiros anos escolares precisa ser entendido
como um processo continuo de construgdo de significados, em que cada etapa
contribui para a consolidacédo de habilidades cognitivas que servirdo de base para
aprendizagens mais complexas. Nesse contexto, o trabalho com sequéncias
desempenha papel essencial, uma vez que possibilita a crianca identificar padroes,
reconhecer regularidades, organizar informagdes e desenvolver o raciocinio légico-
matematico.

Na Educacgéo Infantil, conforme prevé a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), o campo de experiéncia “Espagos, tempos, quantidades, relagbes e
transformagbes” contempla o estudo de sequéncias em diferentes linguagens, de
modo a potencializar a capacidade da crianga de prever acontecimentos, organizar
temporalmente suas agbes e compreender relagées de causa e efeito (Brasil, 2018).
A crianga, ao brincar, cantar, organizar objetos por cores ou tamanhos, ouvir histérias
sequenciadas ou mesmo acompanhar sua rotina diaria, vivencia experiéncias de
ordenacao e de reconhecimento de padrdes que sao fundamentais para a formagao
matematica.

Segundo Lorenzato (2006), as sequéncias nao se restringem ao campo
numerico, mas envolvem também aspectos visuais, temporais, corporais e narrativos.
O desenvolvimento dessas habilidades desde cedo estimula a percepcdo de
regularidades e favorece a capacidade de generalizagdo, competéncias
indispensaveis para etapas posteriores da escolarizagdo. Do mesmo modo, Smole,
Diniz e Candido (2003) afirmam que trabalhar com sequéncias contribui para que a
crianga aprenda a comparar, organizar e estabelecer critérios, exercitando o raciocinio
I6gico de maneira prazerosa.

Apesar disso, observa-se que o trabalho com sequéncias, tdo presente e
valorizado na Educacéo Infantil, tende a perder espaco ao longo dos anos iniciais. As
praticas pedagodgicas, muitas vezes, passam a priorizar a memorizagdo de fatos
numéricos e os algoritmos operatorios, em detrimento da exploragdo de padrbes e
regularidades que dao sustentagdo ao pensamento algébrico (Nacarato e Lopes,

2005). Tal descontinuidade fragiliza a aprendizagem, pois limita as oportunidades para



que os estudantes desenvolvam a capacidade de estabelecer relagdes, reconhecer
estruturas e generalizar conceitos.

Fiorentini e Miorim (1990) ja alertavam que, quando a Matematica escolar se
restringe a exercicios repetitivos e mecanicos, perde-se a chance de promover
investigacdo, criatividade e reflexdo critica. Essa lacuna se torna especialmente
evidente a partir do 6° ano do Ensino Fundamental, quando os alunos sao desafiados
a lidar com a Algebra, conceito que exige abstracdo e compreensdo de padrdes. A
dificuldade de muitos estudantes em transitar da aritmética para a Algebra esta
diretamente relacionada a auséncia de um trabalho continuo com sequéncias nos
anos anteriores, uma vez que sao elas que possibilitam compreender a ideia de
regularidade e de generalizagdo (Machado, 2012).

Nesse sentido, Kaput (1999) defende que a Algebra ndo deve ser vista como
um conteudo especifico introduzido em determinado ano escolar, mas como um modo
de pensamento que precisa ser cultivado desde os primeiros contatos da criangca com
a Matematica. A exploragao de sequéncias ao longo da Educacéao Infantil e dos anos
iniciais favorece essa transicao, pois estabelece pontes entre o pensamento aritmético
e o algébrico, preparando os estudantes para compreender de maneira mais natural
conceitos futuros como progressdes, fungdes e equagoes.

Assim, compreender a importancia das sequéncias e garantir sua continuidade
no curriculo do Ensino Fundamental é condicdo essencial para fortalecer a
aprendizagem matematica. Ao manter esse trabalho articulado, a escola possibilita
que o estudante ndo apenas memorize conteudos, mas construa um raciocinio légico
sélido, capaz de reconhecer padrdes na realidade, elaborar hipéteses e generalizar
solugdes. Mais do que um recurso didatico, as sequéncias constituem uma ferramenta
de pensamento que amplia a compreensao do mundo e prepara o aluno para enfrentar

os desafios cognitivos da Matematica nos anos finais da escolaridade.

2.3 Literatura infantil e Algebra nos anos iniciais

A literatura infantil possibilita inUmeras conexdes entre assuntos e areas de
conhecimento. Neste trabalho, evidenciamos o uso da literatura infantil no
desenvolvimento do pensamento algébrico, porém sem submeter a literatura a apenas
servir como meio de exploragao da Matematica, por entender que a literatura infantil

nao pode perder seu verdadeiro sentido de cativar, principalmente pelas imagens, e



desenvolver o prazer pela leitura. Essa literatura voltada para as criangas nos permite
conectar imaginacao e realidade e pode ser forte aliada no entendimento de alguns
conceitos.

Conforme Souza (2022, p. 63), “em geral, a maioria das pessoas tem contato
com a literatura, principalmente na infancia, justamente na fase em que estédo
acontecendo as silenciosas “metamorfoses” desses seres pensantes que ainda nao

vivenciaram muitas experiéncias.”

as histérias sao importantes porque ensinam; educam; ampliam o
conhecimento; iluminam; provocam reflexdes pessoais coletivas; despertam
sentimentos adormecidos; comovem; proporcionam momentos de ludicidade;
alimentam a cognicéo, o espirito e a alma; transmitem valores; recriam a
memdria; ativam a imaginacao; aliviam as dores do coragdo, auxiliando na
transformacgéo pessoal e na cura dos ferimentos psiquicos; mantém viva a
tradicdo e expandem a linguagem, enriquecendo o vocabulario. Elas
permitem, ainda, extrapolar os limites da compreensao légica sobre o mundo,
rompendo, assim, com o nosso modelo de educagéao escolar. (Farias, 2006,
p. 30 apud Souza, 2022, p. 64).

Assim, compreendemos que a literatura possibilita o trabalho com o imaginario,
permitindo que, ao mesclar fantasia e realidade, seja possivel aproximar-se de
conceitos que ainda parecem distantes.Toda essa imaginagdo que esta atrelada as
historias, permite que criem-se formas de pensar aquela situacdo, buscando
estratégias para resolver aquele problema, indo para além do que foi lido e dando uma
continuidade particular ao que foi contado, estruturando padrdes de pensar o mundo.
O uso da literatura nos permite desenvolver o pensamento e n&o apenas a
memorizagado e aqui enxergamos seu maior beneficio quando em sua interlocu¢ao
com a Matematica.

Conceicao, Rocha e Grando (2022, p. 106-107), expbe que

[...] o pensamento algébrico necessita ser planejado e estruturado de forma
interdisciplinar, contextualizando com os outros campos do conhecimento.
Desta maneira, se faz necessaria uma proposta pedagégica que estimule a
busca por padrdes nos primeiros anos de escolaridade, a fim de que os
estudantes compreendam as generalizagdes e regularidades ndo somente
em matematica, mas em outras areas de ensino. Possibilitar um trabalho
pedagdégico com padronizagdo, regularidades, ou seja, a busca por
“segredos”, proporciona um ambiente desafiador, ludico, investigativo e
significativo de aprendizado.

Campos e Montoito (2010 apud Souza, 2022) instigam que, na vinculagao entre
literatura e Matematica, a imaginagao € primordial para acontecer essa relagéo “pois
€ essa capacidade humana que unird o ambiente ficcional com os conceitos
matematicos, por meio da linguagem/lingua materna” (Campos; Montoito, 2010, p.
164, apud Souza, 2022, p. 72).



Souza (2022) também nos alerta para o fato de que deve haver um equilibrio
entre o ato de simplesmente ouvir historias e a apropriagao de conceitos para que de
fato haja uma aprendizagem através da literatura. Segundo a autora, a imaginacéao e
a afetividade sdo fundamentais neste ponto (Souza, 2022).

Nessa perspectiva, buscaremos realizar um trabalho levando todos estes
fatores em consideragéao, objetivando produzir uma proposta literaria que dé conta de
trabalhar os conceitos algébricos de forma ludica, atrativa, despertando a imaginagao,
com ilustragdes, sem desconsiderar o principal objetivo da literatura infantil, o prazer
pela leitura. Essa proposta literaria sera uma pequena historia, onde no decorrer de
seu enredo sera apresentado aos alunos situagdes relacionadas ao pensamento
algébrico que deverao ser solucionadas para que se complete a narrativa.

O diferencial do presente trabalho, em relagdo aos estudos analisados nesta
revisdo, reside no uso de uma histéria autoral elaborada especificamente para este
propdsito, em vez de narrativas previamente existentes. Embora um dos trabalhos
também utilize uma historia original, sua extensdo é demasiadamente longa, o que
pode provocar dispersao dos estudantes durante as atividades. Diante disso, optamos
pela criagcdo de uma narrativa mais curta, capaz de atuar como elemento de

ancoragem para a abordagem dos conceitos propostos.



3. AIMPORTANCIA DO PENSAMENTO ALGEBRICO

Sobre o pensamento algébrico, ndo se tem um consenso de definicdo entre os
pesquisadores, para tanto, tentaremos aqui apresentar uma indicacdo de como se
constitui essa forma de pensar. Apresentaremos aqui as versdes de trés
pesquisadores importantes desse tema, Rémulo Lins, James Kaput e Luis Radford,
buscando alguma conjectura sobre o pensamento algébrico.

Ré&mulo Lins nos traz a ideia de que um aluno s6 esta pensando algebricamente
quando consegue produzir significados para os objetos e a linguagem algébrica que
utiliza. Esse autor utiliza o Modelo Tedrico dos Campos Semanticos (MTCS) para

explicar a que se refere essa producgéo de significados, segundo ele

conhecimento € uma crenca-afirmagao junto com uma justificagdo para a
crenga-afirmagdo. Indicamos, desta forma, que conhecimento é algo do
dominio da enunciagao — e que, portanto, todo conhecimento tem um sujeito
— e ndo do dominio do enunciado; podemos também expressar este fato
dizendo que conhecimento é do dominio da fala, e ndo do texto. Desde este
ponto de vista, a matematica € um texto, e ndo conhecimento; tem-se
conhecimento apenas na medida em que pessoas se dispdem a enunciar
este texto. (Lins, 1994b, p. 29).

Assim, ele nos traz a ideia de que o pensamento algébrico ndo pode ser algo
mecanizado, tem de se ter o conhecimento e dominio do para qué e porqué empregar
determinados passos para, por exemplo, resolver uma expressao algébrica. Quando
se produz significado para estes passos € que se pode afirmar que o aluno esta
pensando algebricamente.

James Kaput (2005) concorda com Lins ao acreditar que o pensamento
algébrico estad no sujeito e ndo no objeto de estudo, por ser uma atividade
exclusivamente humana, que & composta de generalizagdes feitas através das
relagdes matematicas e de uma linguagem.

Juntamente com Blanton, Kaput (2005) caracteriza pensamento algébrico
como um “processo pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a partir de
um conjunto particular de exemplos, estabelecem essas generalizagdes por meio
de discurso argumentativo, e as expressam de formas progressivamente mais
formais.” (Blanton; Kaput, 2005, p. 413, fradugdo nossa).

A linguagem a que o autor se refere € usada na argumentagao e pode se dar
de varias formas: natural, gestual, simbdlica ou numérica, estando relacionada ao

nivel de experiéncia do aluno. A experiéncia que aqui trata o autor ndo esta



relacionada a idade, mas sim ao nivel de contato do aluno com situagdes que
envolvam conceitos algébricos, quanto maior o contato, mais desenvolvida sera a
linguagem utilizada.

Luis Radford (2011), apoia-se na histéria, epistemologia e antropologia do
saber, colocando que a produgdo do conhecimento ndo pode se restringir a
linguagem, é preciso observar também as praticas sociais subjacentes a esse
conhecimento. Radford (2011b, p. 319, tradugcdo nossa) aponta que “o pensamento
algébrico € um tipo de reflexdao e acado cultural muito sofisticado, um modo de
pensamento que foi refinado sucessivamente ao longo de séculos antes de alcangar
sua forma atual”.

Para o autor, assim como os para os dois anteriores, 0 dominio da linguagem
algébrica é o grau mais elevado do pensamento algébrico, mas o percurso do aluno
até obter essa forma de pensar também é de fundamental importancia, percebendo
de que forma ele deu significado aos objetos algébricos.

Diante do exposto, podemos concluir que o pensamento algébrico se da no
individuo e esta ligado a capacidade deste de estabelecer relagdes, generalizar e
utilizar a linguagem apropriada. Tal linguagem sera aprimorada quanto mais
oportunidades de contato com objetos algébricos o individuo tiver,

independentemente de sua idade.



4. REFERENCIAL TEORICO: TEORIA HISTORICO-CULTURAL DE VIGOTSKI

Nosso trabalho tera como referencial a Teoria Histérico-Cultural do
desenvolvimento humano, fundamentada em Vigotski (2001).

Vigotski nasceu em 1896, em um pais chamado Bielarus, que pertencia a
extinta Unido Soviética e faleceu no ano de 1934, com 37 anos, vitima de tuberculose.
Era de familia judia, com boas condi¢gbes financeiras, o que |he permitiu ter uma
educacao a partir de tutores em sua propria casa. Ja seu Ensino Superior foi composto
pelos cursos de Medicina (ndo concluido) e Direito (concomitantemente estudava
Histéria, Filosofia e Literatura). Também estudou Psicologia onde tentou fazer dela
uma Ciéncia (Miranda, 2005).

As producgdes deste autor durante o ano de 1936 foram proibidas de serem
editadas, vendidas ou publicadas. Somente duas décadas depois seus estudos
puderam ser reeditados. No Brasil, conforme Miranda (2005) relata, sua presenca
comegou a ser notada no final dos anos 70, e a partir da década de 80, quando seu
nome passou a ser cada vez mais mencionado por educadores. Seus colaboradores
enfrentaram desafios significativos ao organizar sua obra, dado que seus textos eram
complexos e frequentemente baseados em registros de terceiros, devido a sua saude
fragil. Esses eventos sugerem que seu trabalho tenha sido deixado incompleto e nao
totalmente estruturado. Apesar disso, sua teoria permaneceu organizada e continua
relevante e atual até os dias de hoje, contribuindo para diversas areas profissionais.

A abordagem sdcio-histérica de Vigotski busca transcender os reducionismos
presentes nas concepg¢des tanto materialistas quanto idealistas. Ele discute e ilustra
a "crise da psicologia" de sua época, que oscila entre modelos que enfatizam ora a
mente e os aspectos internos do individuo, ora o comportamento externo. Para
Vigotski (2001, p. 409) “o pensamento ndo se exprime nas palavras, mas nela se
realiza”, ou seja, o0 pensamento ndo existe independente da palavra, néo se vale dela
apenas para ser expresso; “o pensamento existe porque a palavra existe” (Gaspar,
2014, p. 89).

Segundo Vigotski (2001), o que nos diferenciou dos animais foi a criagdo da
palavra (som com significado) e linguagem, estrutura l6gica de palavras que possibilita

a comunicacao e facilita a socializagdo dos individuos. A esséncia psiquica do ser



humano consiste em um conjunto de relagbes sociais que sao internalizadas e
transformadas em fungdes da personalidade e em elementos de sua estrutura.

Vigotski (2001) acredita que o desenvolvimento cognitivo ndao acontece
desligado do contexto social, historico e cultural do individuo em questdo. A crianga
ao nascer ja esta inserida em um meio social e a partir dai vai adquirindo conceitos
por meio de sua interagdo com adultos. Ainda de acordo com Vigotski (2001), as
Funcgdes Psicologicas Superiores (FPS) (memdria, consciéncia, percepgao logica e do
mundo, atencao, fala, pensamento, vontade, formagao de conceitos, imaginacao e
emogao) tém sua origem em processos sociais, representando o primeiro dos trés
fundamentos de sua teoria. O segundo esta associado a compreensao dos signos e
instrumentos como mediadores desses processos mentais, enquanto o terceiro é o
método genético-experimental. Mas o0 que exatamente sdo esses signos e
instrumentos? Como explica Moreira (2011, p. 109), "um instrumento é algo que pode
ser usado para fazer alguma coisa; um signo é algo que significa alguma outra coisa".

Segundo Vigotski (2001), durante o processo de desenvolvimento social e
cultural da crianga, ocorrem mudangas progressivas na maneira como ela utiliza
instrumentos e signos. Por exemplo, uma crianga pode usar objetos para alcangar um
objetivo desejado, como utilizar uma vassoura para pegar um brinquedo debaixo da
cama. Dessa forma, o individuo esta adaptando e transformando seu ambiente cultural
e social para resolver um problema com base em algo tangivel e concreto.

Na teoria de Vigotski (2001), o conceito de mediagdo desempenha um papel
fundamental na compreensao do desenvolvimento e do funcionamento das FPS. Ele
argumenta que o ser humano nao se relaciona diretamente com o mundo, mas
principalmente por meio de instrumentos e signos. A mediagao € o termo que descreve
0 uso de recursos auxiliares para resolver problemas psicoldgicos, como lembrar,
raciocinar, entre outros. Exemplos incluem o uso de um calendario para planejamento,
o despertador para acordar, o emprego de palavras para o pensamento e a fala para
guiar os pensamentos.

Com base nisso, os signos s&o de natureza psicoldgica e ajudam na execugao
de tarefas que requerem maior atengdo e memodria. E através dos instrumentos e
signos que os seres humanos interagem com o ambiente, ou seja, eles sao utilizados
para mediar suas relacbes com o mundo fisico e social. Nessa perspectiva, o
professor ndo é considerado um “mediador”, pois ele ndo € um signo, mas sim um

agente ativo que também emprega a orientagédo na realizagdo de atividades praticas,



podendo ser também chamado de parceiro mais capaz ao deter um nivel de
conhecimento mais avang¢ado que o do aluno.

A construgcdo do conhecimento acontece a partir da interagao social, e é essa
relagdo com o conhecimento social, historico e cultural ja construido que dara meios
para o desenvolvimento cognitivo e linguistico do sujeito em questédo, sem estar ligado
a etapas cronoldgicas. Tal interacdo pode acontecer com no minimo duas pessoas
que trocam informagdes, ndo se faz necessario um grupo, desde que ambos estejam
envolvidos ativamente, compartilhando experiéncias e vivéncias.

Neste aspecto os jogos e brincadeiras ganham tanta importancia, pois no
brincar, a crianga interage com o significado das coisas e ndo com o objeto em si e no
brincar e desenhar ela estara se preparando para o desenvolvimento da escrita.
Moreira (2011) nos diz que esses significados seriam literalmente o que significa, ou
seja, o significado de determinada palavra que usa, o significado de determinado
gesto, afinal dependendo da cultura que estamos inseridos, a palavra e o gesto podem
ter interpretacdes diferentes, e isso s6 sera conhecido através da interacdo social,
pois sdo construidos socialmente. E por meio da interagdo social que a pessoa pode
captar significados e certificar-se de que os significados que capta sdo aqueles
compartilhados socialmente para os signos em questéao (Moreira, 2011).

Além disso, a afetividade ndao pode ser esquecida, em especial quando

tratamos dos anos iniciais, Vigotski (2001, p. 16) salienta que,

Quem separou desde o inicio 0 pensamento do afeto fechou definitivamente
para si mesmo o0 caminho para a explicagdo das causas do proéprio
pensamento, porque a analise determinista do pensamento pressupde
necessariamente a revelagdo dos motivos, necessidades, interesses,
motivagbes e tendéncias motrizes do pensamento, que lhe orientam o
movimento nesse ou naquele aspecto.

Dessa forma, a afetividade pode ser considerada um dos fatores que podem
influenciar no desenvolvimento das aprendizagens. Para Vigotski, “em toda ideia
existe, em forma elaborada, uma relagdo afetiva do homem com a realidade
representada nessa ideia” (Vigotski, 2001, p.16).

Outro ponto a ser destacado dentro desta teoria é a fala, sendo para Vigotski
(2001) denominada de linguagem, o sistema de signos mais importante para o
desenvolvimento do sujeito, que se da no momento que a crianga ja € capaz de formar
conceitos, ou seja, quando, por exemplo, ouvir a palavra “gato” sabera imediatamente

relacionar a imagem de um gato, e ndo somente a um de forma especifica.



E importante salientar que para Vigotski (2001) o pensamento infantil ndo pode
se apropriar da logica dos adultos, a ndo ser por meio da atividade social, isto é, a
aquisicao do pensamento légico nao pode ser vista como resultado de uma interagao
verbal pura, desvinculada da atividade social. Portanto, “no pensamento vigotskiano
ndo existe margem para a separagdo entre linguagem e atividade ou a uma
supervalorizagéo da linguagem em detrimento da atividade” (Duarte, 2011, p. 301).

Segundo Oliveira (2019), o desenvolvimento da fala, de acordo com a teoria de
Vigotski, € um marco importante no desenvolvimento cognitivo do sujeito e ela teria
também, uma segunda fungdo, que Vigotski chamou de pensamento generalizante,
que é quando o que é falado se encaixa com o pensamento.

Como coloca Oliveira (2019, p. 8),

Isto € uma coisa extremamente importante, porque o grande salto qualitativo
na forma de relagdo do homem com o mundo € que somos capazes de
abstrair, generalizar, classificar e isto s6 € possivel porque dispomos de um
termo 35 simbdlico articulado, compartilhado, organizado por regras, e, tal
como a lingua, que nenhuma outra espécie animal tém.

Complementando este estudo sobre linguagem/fala, Moreira (2011) nos
mostra que o0 uso dessa linguagem ira auxiliar no desenvolvimento da inteligéncia
abstrata por se tratar de um signo, e quando utilizamos um instrumento
desenvolvemos a inteligéncia pratica.

Ao falarmos nesses desenvolvimentos que acontecerdo ao longo da vida de
um sujeito, podemos evidenciar um ponto importante da teoria do autor em questao,
que norteia a pratica de muitos educadores, a chamada Zona de Desenvolvimento
Iminente (ZDI). Para Vigotski (2001) a ZDI? é o que liga o nivel de desenvolvimento
real (caracterizado pela capacidade de resolver problemas independentemente) ao
nivel de desenvolvimento potencial (caracterizado pela capacidade de resolugdo de
problemas sob orientagdo de alguém ou em colaboragdo com parceiros mais
capazes). O nivel de desenvolvimento real seria 0 que o sujeito ja sabe de fato, ja foi
aprendido, o que ja consegue fazer sozinho e o nivel de desenvolvimento potencial
seria 0 que o sujeito é capaz de aprender, através do auxilio de um parceiro mais
capaz. Vigotski (2001) explica que na crianga: o desenvolvimento decorrente da
colaboragédo via imitagao [...] e o desenvolvimento decorrente da aprendizagem é o

fato fundamental. [...] Porque na escola a crianga n&o aprende o que sabe fazer

2 No livro em questao pode se apresentar a expressdo ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal),
porém estudos recentes indicam que a melhor tradugéo do termo seria Zona de Desenvolvimento
Iminente, a qual utilizaremos neste trabalho.



sozinha, mas o que ainda nao sabe fazer e lhe vem a ser acessivel em colaboragéo
com o professor e sob sua orientagdo. O fundamental na aprendizagem ¢é justamente
o fato de que a crianga aprende o novo. Por esse motivo, a Zona de Desenvolvimento
Iminente [...] € a que representa 0 momento mais determinante na relagdo da
aprendizagem com o desenvolvimento (Vigotski, 2001, p. 331).

Novamente temos que evidenciar a importancia da interacdo social, pois esta
interacéo, que auxilia e instiga a aprendizagem, ocorre dentro dessa zona. Segundo
Vigotski, “0 que a crianca é capaz de fazer hoje em colaboragdo conseguira fazer
amanha sozinha” (Vigotski, 2001, p. 331). O professor, no entanto, € um personagem
importante, pois sera por meio dele (muitas vezes o parceiro mais capaz) que,
segundo Miranda (2005), se dara o desenvolvimento da crianga, no momento que
suas aulas partem do que o estudante ja sabe (nivel de desenvolvimento real) focado
no que o estudante é capaz de aprender (nivel de desenvolvimento potencial). Uma
aula baseada nesse simples passo consegue despertar processos internos de seus
estudantes, impulsionando seu desenvolvimento.

Oliveira (2019) diz que a aprendizagem voltada para o desenvolvimento se faz
com um olhar prospectivo e ndo retrospectivo, ou seja, voltado para o que o estudante
€ capaz de aprender e ndo somente olhando para o que ele ja domina; a intervengéo
pedagogica se faz necessaria no que ainda nao esta consolidado.

Vigotski e seus colaboradores, a partir de estudos, chegaram a conceitos que
seriam os principais para as formacdes intelectuais. Moreira (2011) cita que foram
trés. O primeiro, a agregacéo desorganizada, ou amontoado, sendo o primeiro passo
da crianga pequena, onde ela ainda ndo compreende os signos e sua classificagao é
baseada em seus proprios conceitos. Caracteriza-se pelo estagio da tentativa e erro
no desenvolvimento do pensamento.

O segundo, pensamento por complexos, € marcado pela classificagdo ainda
subjetiva da crianga, mas onde ela ja emprega alguma relagao. Essas relagbes podem
ser feitas de forma associativa, de colegdes ou em cadeias. A crianga posterior a isso
entra na fase da formacao de pseudoconceitos, onde ainda ndo existe a abstragao.
“O pseudoconceito €, portanto, uma ponte entre o pensamento por complexos da
crianga e o pensamento do adulto” (Moreira, 2011, p. 117).

O terceiro e ultimo conceito seria os conceitos potenciais, que resultam da
abstragdo, mas uma abstragdo ainda muito inicial. De acordo com Vigotski (2001), o

estudo do desenvolvimento dos conceitos aprendidos na escola por uma crianga podia



ser considerado uma extensdo do estudo dos conceitos por ela adquiridos no dia a
dia (temos aqui a ideia de que o estudante aprende a partir do que ja sabe). Entretanto
do ponto cognitivo, existem distingdes importantes entre o que ele chamou de
conceitos espontaneos (nao-sistematicos e ndo-organizados), adquiridos na vivéncia
cotidiana e os conceitos cientificos (conhecimentos sistematicos e hierarquicos
apresentados e apreendidos como parte de um sistema de relagdes), adquiridos pela
crianga por meio da educacao escolar, no ensino formal, influenciadas normalmente
pelos professores.

O professor € o participante que ja internalizou significados socialmente
compartilhados dos assuntos tratados no curriculo. A diferenga crucial entre essas
duas categorias de conhecimentos € a presenga ou a auséncia de um sistema.

De acordo com Vigotski (2001, p. 261),

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos - cabe pressupor
- sao processos intimamente interligados, que exercem influéncias um sobre
0 outro. [..] independentemente de falarmos do desenvolvimento dos
conceitos espontaneos ou cientificos, trata-se do desenvolvimento de um
processo unico de formagao de conceitos, que se realiza sob diferentes
condigdes internas e externas, mas continua indiviso por sua natureza e nao
se constitui da luta, do conflito e do antagonismo de duas formas de
pensamento que desde o inicio se excluem.

Podemos entrelagar a teoria vigotskiana com o trabalho educativo presente no
ensino de Matematica nos anos iniciais, a partir da construgao e aplicagao de um
caderno pedagodgico com atividades baseando nos trés momentos pedagogicos que
privilegiam o avango da Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDlI).

Esse trabalho educativo deve buscar impulsionar novos conhecimentos e
novas conquistas, a partir do nivel de desenvolvimento real da crianga, ou seja,
desafia-la para o que ela ainda ndo sabe ou so6 é capaz de fazer com a ajuda de outros.
Moreira (2011) nos mostra que para Vigotski a boa aprendizagem é aquela que esta
a frente em relacdo ao desenvolvimento, por isso ndo se deve basear a pratica nas
escolas em cima do que ja foi aprendido, mas sim no que se pode aprender.

Tendo essa afirmativa, propomos em nosso caderno pedagdgico o trabalho
com a tematica da Algebra dentro dos anos iniciais, visando proporcionar a
aprendizagem de conceitos cientificos desde esta etapa de ensino.

Os estudantes necessitam de intervengdes para dar sentido ao mundo a sua
volta, no caso as atividades desenvolvidas baseadas nos trés momentos

pedagogicos, para estruturar hipoteses de como ocorrem identificagdo de padrdes e



desenvolvimento do pensamento algébrico. Neste momento, o professor, que é o
parceiro mais capaz, fara a orientacéo, apresentando dentro de certos limites, desafios
e informacgdes cuja utilidade o estudante possa comegar a perceber.

Um exemplo, proposto por Moreira (2011, p. 118 e 119),

[...] na interagdo social que deve caracterizar o ensino, o professor é o
participante que ja internalizou significados socialmente compartilhados para
0s materiais educativos do curriculo. Em um episédio de ensino, o professor,
de alguma maneira, apresenta ao aluno significados socialmente aceitos, no
contexto de matéria de ensino, para determinado signo — da Fisica, da
Matematica, da Lingua Portuguesa, da Geografia. O aluno deve, entéo, de
alguma maneira, “devolver” ao professor o significado que captou. O
professor, nesse processo, & responsavel por verificar se o significado que o
aluno captou é aceito, compartilhando socialmente. A responsabilidade do
aluno é verificar se os significados que captou sao aqueles que o professor
pretendia que ele captasse e se sdo aqueles compartilhados no contexto da
area de conhecimento em questdo. O ensino se consuma quando aluno e
professor compartilham significados.

Esses significados sé serao apropriados pelo estudante no momento que o
mesmo puder vivencia-los, ou seja, o conhecimento se dara nas relagbes
estabelecidas com os signos, num processo que se da de fora para dentro, a partir
das experiéncias. Por isso, buscamos montar a proposta do caderno pedagdgico a
partir de diferentes atividades praticas que proporcionam a reflexao anterior e posterior
a cada acéo.

Nesse contexto, o professor deve reagir as tentativas do aprendiz,
incentivando, corrigindo, fazendo novas perguntas e exigéncias, em fungdo de sua
percepcgao do que ele pode ou nao fazer, ou seja, sempre procurando respeitar a ZDI.

Para Vigotski (2001) o estudante evolui porque sempre esta recebendo novas
informacgdes e desafios, que exigem que ela va um pouco além do que ja sabe. Além
disso, é preciso que 0s novos conceitos sejam apresentados e trabalhados
reiteradamente numa interagao social em que o professor € o parceiro mais capaz.

Outro aspecto importante dentro da teoria vigotskiana, que levamos em conta
na construgcdo da proposta didatica baseado nos trés momentos pedagdgicos foi que
a aprendizagem leva ao desenvolvimento mental do estudante, ou seja, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e p6e em movimento
varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis. Sendo
assim, podemos afirmar que as atividades contidas na sequéncia didatica desta
dissertacdo, foram baseadas na distribuicao de tarefas para as criancas, assim como,

elementos para sua resolugao, vindo a desafiar a turma a pensar, valorizando cada



passo dado, sem deixar de lado a ludicidade, a afetividade e o brincar, elementos

essenciais neste processo.



5. PERCURSO METODOLOGICO

5.1 Enfoque da Pesquisa

A investigacao se baseia em uma abordagem qualitativa de pesquisa, conforme
descrita por Minayo (2001). De acordo com essa autora (2001, p. 22), a pesquisa
qualitativa “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendbmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagao de
variaveis.”

O objeto de estudo dessa pesquisa foi o processo de ensino e de aprendizagem
de Algebra (regularidades, padrées e sequéncias) pertinentes aos primeiros anos do
Ensino Fundamental, amparado em praticas que envolvessem literatura infantil, a fim
de ampliar os conhecimentos dos estudantes e desenvolver seu pensamento
algébrico. Devido a natureza especifica do problema de pesquisa, foi escolhida a
abordagem qualitativa da metodologia de Intervengdo Pedagogica (Damiani, 2012;
Damiani et al., 2013). Esta escolha visa ndo apenas interagir com os participantes do
estudo, mas também obter dados que possibilitem uma analise critica e reflexiva do
problema em questao.

A opcéao pela abordagem qualitativa da pesquisa esta alinhada com o objetivo
do estudo, que ndo visa testar hipoteses, mas sim obter compreensdes descritivas
dos comportamentos, praticas e estratégias pedagdgicas relacionadas ao ensino de
Algebra nos primeiros anos escolares. Além disso, um argumento adicional,
igualmente pertinente, é a confianga na pesquisa qualitativa como um conjunto de
métodos que permitem a observacgdo, investigagdo, andlise e reflexdo sobre a
dinAmica da sala de aula, possibilitando a coleta de dados e informagbes que
contribuem para uma compreensao mais aprofundada da realidade educacional.

Em uma visdo mais abrangente, Amado (2015, p. 57-58) oferece uma definigao

perspicaz do assunto em estudo,

Investigagdo qualitativa consiste numa pesquisa sistematica, sustentada
em principios tedricos (multi paradigmaticos) e em atitudes éticas,
realizada por individuos tedricos, metodoldgicos e tecnicamente informados
e treinados para o feito. Esta pesquisa tem como objetivo junto dos
sujeitos a investigar (amostras nao estatisticas, casos individuais e casos
multiplos) a informagdo e a compreensdo (o sentido) de certos
comportamentos, emogdes, modos de ser, de estar e de pensar; modos
de viver e de construir a vida; trata-se de uma compreensao que se
deve alcangar tendo em conta os contextos humanos (institucionais,



sociais e culturais) em que aqueles fendmenos de atribuicdo de sentido se
verificam e tornam unicos (perspectiva naturalista, ecoldgica).

Para Zanette (2017, p. 159),

O uso do método qualitativo gerou diversas contribuigdes ao avango do saber
na dindmica do processo educacional e na sua estrutura como um todo:
reconfigura a compreensdo da aprendizagem, das relagbes internas e
externas nas instancias institucionais, da compreensao histérico-cultural das
exigéncias de uma educacdo mais digna para todos e da compreensao da
importancia da instituicao escolar no processo de humanizagéo.

De acordo com Bicudo (2012), a pesquisa qualitativa € uma abordagem que
destaca o sujeito como parte integrante de um contexto social e cultural; ndo o
considerando isoladamente, mas reconhecendo sua interacdo constante com o
mundo e com os outros individuos, bem como com os objetos presentes em seu
entorno existencial. Isso implica compreendé-lo como inseparavel do meio e das
relagdes histéricas que o moldam.

A autora ainda coloca que na Educacao Matematica, a pesquisa tende a ser
predominantemente qualitativa, considerando a complexidade dos processos de
aprendizagem dos alunos. Os temas investigados incluem a construgdo do
conhecimento matematico, as praticas de ensino, a dindmica escolar e o papel dos
materiais didaticos e documentos institucionais, exigindo uma investigagao que va
além do explicito.

E fundamental salientar que a participacdo dos estudantes nesta pesquisa
ocorreu de forma voluntaria, mediante a autorizagao prévia do estabelecimento de
ensino (APENDICE A) e o consentimento formal dos responsaveis legais, por meio do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B). Além disso, os
alunos menores de idade assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
(TALE) (APENDICE C), garantindo que também estivessem de acordo com sua
participacao. Esses documentos asseguram o respeito aos direitos dos participantes,
garantindo que tenham pleno conhecimento sobre os objetivos, os procedimentos e
as possiveis implicagdes do estudo. A assinatura do TCLE e do TALE constitui

condicao indispensavel para a participacdo na pesquisa.

5.2 Pesquisa do Género Interveng¢ao Pedagégica

Esta pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, utilizando a metodologia de
Intervencdo Pedagdgica, fundamentada no referencial Tedrico Histérico-Cultural de

Lev Semenovich Vigotski (Damiani, 2012; Damiani et al., 2013). O prop0dsito principal



desse método, conforme delineado por Damiani, € otimizar as oportunidades de
aprendizagem dos alunos no processo de ensino e de aprendizagem.

De acordo com Damiani (2012), as intervengdes referem-se a modificacoes
deliberadas realizadas por professores/pesquisadores em suas praticas pedagogicas.
Essas intervengdes tém como objetivo aplicar um método de pesquisa que impulsione
melhorias, mudancas, transformacdes e inovagdes nos contextos educacionais que
estdo fundamentados nessas praticas pedagogicas.

A pesquisa de intervencdo pedagogica se baseia em dois elementos
metodoldgicos distintos, conforme descrito por Damiani et al. (2013): o método de
intervencao e o método de avaliagao da intervencéo. O primeiro esta relacionado ao
desenvolvimento da pratica pedagdgica, enquanto o segundo se concentra na analise
do processo resultante. Estes componentes metodolégicos formam a base
investigativa deste estudo em relagdo ao ensino e a aprendizagem de Algebra nos
anos iniciais.

Segundo Vigotski (2001), a aprendizagem dos conceitos ocorre por meio de um
processo psiquico que expande a estrutura cognitiva dos individuos, fortemente
influenciada por sua realidade sociocultural. Com base nesse entendimento, propde-
se o método investigativo de intervengdo pedagdgica como uma ferramenta para
facilitar a verificagdo da aprendizagem dos conceitos de Algebra. Esse método busca
esclarecer e ampliar as oportunidades de investigacdo no processo de ensino e de
aprendizagem, visando intervir na aquisigdo desses conceitos, mantendo uma
investigacdo pedagogicamente solida, precisa e flexivel. Destaca-se que as
intervencdes devem ser intencionais e contextualizadas na realidade social e cultural
dos estudantes (Vigotski, 2001; Damiani et al., 2013).

Para simplificar os aspectos da intervengdo pedagogica, podemos destacar
algumas caracteristicas com base nos apontamentos de Damiani (2012). Essas
pesquisas sao praticas, buscando analisar a pratica pedagdgica e sugerir mudangas
e inovagdes. Elas utilizam dados provenientes da intervengdo e passam por uma
avaliacdo criteriosa de seus impactos na pratica pedagodgica. Nesse contexto, a
aplicacdo da pesquisa segue procedimentos metodologicos especificos e estara
embasada em trés momentos pedagdgicos de intervengdo (Delizoicov; Angotti;
Pernambuco, 2007).



5.3 Trés Momentos Pedagégicos (3MP)

Os Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) desenvolvidos por Delizoicov; Angotti;
Pernambuco (2007), sdo delineados com o objetivo de proporcionar uma estrutura
clara e eficaz para o desenvolvimento do conhecimento cientifico pelos estudantes,
além disso traz uma proposta problematizadora, orientada na concepg¢ao de Paulo
Freire.

O primeiro momento, denominado de Problematizagao Inicial (Pl), € dedicado
a introducdo do tema ou conceito cientifico aos alunos de maneira provocativa e
desafiadora. Ele visa despertar a curiosidade e motivar os estudantes a se envolverem
com o assunto por meio de questdes abertas, problemas complexos ou situagdes que
estimulem a reflexao e a investigacao. A ideia € que os alunos percebam a relevancia

e a aplicabilidade do que estado aprendendo desde o inicio.

[...] Organiza-se esse momento de tal modo que os alunos sejam desafiados
a expor o que estao pensando sobre as situagdes. Inicialmente, a descrigéo
feita por eles prevalece, para o professor poder ir conhecendo o que pensam.
[...] é fazer com que o aluno sinta a necessidade da aquisicdo de outros
conhecimentos que ainda ndo detém, ou seja, procura-se configurar a
situacdo em discussdo como um problema que precisa ser enfrentado.
(Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2007, p. 200 e 201).

O segundo momento, chamado de Organizagdo do Conhecimento (OC), vem
apos a problematizacdo inicial, onde segue-se a fase de organizacdo do
conhecimento. Neste momento, o professor fornece informacées mais estruturadas e
sistematizadas sobre o tema em estudo. Isso pode incluir explicacdes tedricas,
demonstragdes praticas, uso de recursos visuais e exemplos concretos que ajudem
os alunos a compreenderem os conceitos cientificos de maneira mais profunda e
integrada. O objetivo é consolidar o entendimento e a constru¢do do conhecimento

cientifico de forma mais formal e conceitual.

Os conhecimentos selecionados como necessarios para a compreensao dos
temas e da problematizacdo inicial sdo sistematicamente estudados neste
momento, sob a orientagdo do professor. As mais variadas atividades sao
entdo empregadas, de modo que o professor possa desenvolver a
conceituacado identificada como fundamental para uma compreensao
cientifica das situagdes problematizadas. (Delizoicov; Angotti; Pernambuco,
2007, p. 201).

Por fim, temos o terceiro momento pedagogico, chamado de Aplicagcdo do
Conhecimento (AC), que concentra-se na aplicagdo pratica e na transferéncia do
conhecimento adquirido para novas situacbes ou contextos. Aqui, os alunos sao

desafiados a utilizar os conceitos aprendidos para resolver problemas, realizar



experimentos, participar de projetos praticos ou colaborar em atividades que exigem
a aplicagcao do conhecimento cientifico de maneira eficaz. Isso promove a autonomia

dos estudantes e reforgca a relevancia do aprendizado na vida real.

abordar sistematicamente o conhecimento que vem sendo incorporado pelo
aluno, para analisar e interpretar tanto as situagdes iniciais que determinaram
seu estudo como outras situagdes, que embora ndo estejam diretamente
ligadas ao motivo inicial, podem ser compreendidas pelo mesmo
conhecimento. (Delizoicov, Angotti, Pernambuco, 2007, p. 202).

Esses trés momentos pedagdgicos sdo complementares e interdependentes,
proporcionando uma estrutura que favorece n&o apenas a aprendizagem dos
conteudos cientificos, mas também o desenvolvimento de habilidades como
pensamento critico, resolugao de problemas e aplicagao pratica do conhecimento.

Ressalta-se que a escolha pelos 3MP se deve ao fato, conforme Gehlen (2012,
p. 17) “da complementaridade entre as etapas de planejamento e desenvolvimento
em sala de aula da abordagem tematica freireana e da situagéo de estudo”, esta que

esta baseada nas ideias vigotskianas, nosso referencial tedrico.

5.4 Sujeitos da Pesquisa

A turma escolhida para desenvolver a proposta didatica trata-se de um 2° ano
do Ensino Fundamental, com vinte e um alunos, da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Almirante José Saldanha da Gama, tendo outra professora como titular,
que cedeu a turma para realizagao deste estudo.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Almirante José Saldanha da Gama
esta localizada no bairro Bom Jesus, regido do Areal, em Pelotas/RS. Com mais de
quatro décadas de atuacgao junto a comunidade, a Institui¢ado integra a Rede Municipal
de Ensino e atende atualmente turmas do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental,
funcionando nos turnos da manha e da tarde. A escola recebe majoritariamente alunos
residentes em bairros da periferia da cidade, onde as familias, em sua maioria,
enfrentam condi¢des socioecondmicas desafiadoras. Esse contexto faz da escola nao
apenas um espaco de ensino e de aprendizagem, mas também um importante ponto
de apoio social e cultural para a comunidade, fortalecendo vinculos e promovendo

oportunidades.



5.5 Coleta e Analise dos Dados

A pesquisa qualitativa € amplamente reconhecida por sua capacidade de
explorar profundamente fendémenos sociais, capturando a complexidade e a
subjetividade das experiéncias humanas.

Na perspectiva de Minayo (1994, p. 62) “a interagdo entre o pesquisador e 0s
sujeitos pesquisados é essencial”’. Neste sentido, a professora/pesquisadora realizou
uma observacao participante, buscando através desta interacdo estar mais préximo
da rotina dos pesquisados, percebendo aspectos relevantes para a pesquisa e que
nao sao percebidos sem a vivéncia diaria. Utilizamos como instrumentos de coleta de
dados fotografias e filmagens, diario de campo e as devolutivas dos alunos.

Minayo (1994), traz o que se denomina ciclo de pesquisa, recortado em trés
fases que sao: fase exploratéria da pesquisa, trabalho de campo e tratamento do
material.

A fase exploratoria da pesquisa, tem como foco a construgdo do projeto de
investigacao, que é segundo Minayo (1994 , p. 26) “tempo dedicado a interrogarmos
preliminarmente sobre o objeto, os pressupostos, as teorias pertinentes, a
metodologia apropriada e as questdes operacionais para levar a cabo o trabalho de
campo.”

O trabalho de campo € o momento pratico de observacdes, exploracoes,

confirmagdes ou nao de hipoteses e teorias, ou nas palavras de Minayo (1994, p. 64),

O trabalho de campo, em sintese, € fruto de um momento relacional e pratico:
as inquietagdes que nos levam ao desenvolvimento de uma pesquisa nascem
no universo do cotidiano. O que atrai na produgao do conhecimento é a
existéncia do desconhecido, é o sentido da novidade e o confronto com o que
nos é estranho. Essa produgao, por sua vez, requer sucessivas aproximagdes
em dire¢cao ao que se quer conhecer.

A fase final, de tratamento do material, nos permite teorizar sobre os dados
apontando o que a investigagado teve de singular como contribuicdo as teorias até
entao realizadas. Minayo (1994, p. 26) subdivide em: “a) ordenacéo; b) classificagao;
c) analise propriamente dita.”

Todo este ciclo para a autora se da em forma de espiral que surge de um
questionamento e termina em um produto provisério que suscitard novos

questionamentos, retomando o ciclo, na busca de aprofundamento do tema.



6. A PROPOSTA DIDATICA

O produto educacional proposto que foi desenvolvido estda baseado na
perspectiva Historico-Cultural de Vigotski e nos Trés Momentos Pedagdgicos de
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007), buscando assim um trabalho que seja ao
mesmo tempo dialdgico e historico-cultural.

Apo6s alguns anos de trabalho com alunos do 6° ano do Ensino Fundamental,
e percebendo a dificuldade dos mesmos no trabalho com Algebra devido a
desconhecer conceitos iniciais do pensamento algébrico, propomos uma intervengéo
pedagdgica, baseada nos 3MP, para os anos iniciais.

No decorrer de nossa intervencao foram utilizados recursos diversos, como
atividades de pintura, leitura, escrita, além de discussées em grupo, durante a analise
de situagdes cotidianas ou nao relacionadas ao estudo de padrdes, estimulando o
pensamento critico, analise, interpretacdo e colaboragao entre os pares. Todas as
atividades tiveram como ponto de partida uma historia infantil desenvolvida pela
prépria autora deste trabalho.

A proposta didatica inicial foi desenvolvida em duas semanas, dividida em
quatro encontros, sendo cada encontro correspondente a 90 minutos, conforme
Quadro 2.

Quadro 2. Proposta da aplicagcao dos 3MP e as atividades previstas para cada

etapa.

Momento Encontros Atividades

Problematizagao Inicial 1 encontro - Apresentacao da histéria.

- Discussao sobre as percepcoes
quanto aos desafios apresentados a
personagem da histéria.

- Verificacdo da nocéo de padrao
dos alunos em situacdes cotidianas.

Organizagao do 2 encontros | - Apresentacio dos conceitos
Conhecimento relacionados ao tema.

- Realizagédo das mais diversas
atividades relacionadas ao tema, tais
como criagao de padrdes em
atividades de pintura,
reconhecimento de padrées dados
com elementos faltantes, diferenca
entre sequéncias repetitivas e




recursivas, numéricas e nao
numeéricas.

Aplicagdo do Conhecimento | 1 encontro - Atividade avaliativa final coletiva
“Mudando a historia”

Fonte: Autoria Propria

O Quadro 2 ¢ dividido em trés momentos: Problematizacao Inicial, Organizagao
do Conhecimento e Aplicacdo do Conhecimento, cada um com um numero especifico
de aulas e atividades associadas. Durante os encontros da Problematizagao Inicial os
alunos foram introduzidos a tematica por meio da apresentagao de uma histéria. Em
seguida, ocorreu uma discussao focada nas percepgdes dos alunos sobre os desafios
enfrentados pela personagem da histéria. Além disso, verificou-se o entendimento dos
alunos sobre o conceito de padrées em situagdes cotidianas.

Os encontros relacionados a Organizagao do Conhecimento tiveram o foco na
apresentacdo dos conceitos fundamentais relacionados ao tema. Os alunos
participaram de diversas atividades praticas, como a criagao de padrdes em atividades
de pintura, o reconhecimento de padrées com elementos faltantes, e a distingdo entre
diferentes tipos de sequéncias (repetitivas, recursivas, numéricas e ndao numéricas).
Por fim, nos encontros destinados a etapa de Aplicagéao do Conhecimento, os alunos
realizaram uma atividade avaliativa coletiva intitulada “Mudando a histéria”, na qual
aplicaram os conhecimentos adquiridos ao longo das aulas.

A seguir, foi apresentada uma descricdo detalhada das atividades e dos
recursos que foram empregados em cada encontro com os discentes, com o objetivo
de promover uma abordagem estruturada para o desenvolvimento das habilidades e
conhecimentos previstos na proposta de produto educacional

O Encontro 1, intitulado "Apresentagao da Histéria e Conteudo a ser abordado”
(Figura 1), teve a previsdo de duracdo de 90 minutos e foi voltado para o
desenvolvimento de habilidades que envolvem o reconhecimento, a exploracéo e a
descrigao de padrdes e sequéncias numéricas e geométricas, tanto repetitivas quanto
recursivas, a partir de numeros naturais. Assim, foram trabalhados através desse
encontro habilidades como: construir sequéncias de numeros naturais em ordem
crescente ou decrescente, com base em uma regularidade pré-estabelecida;
descrever padrdes ou regularidades presentes em sequéncias repetitivas e

recursivas, utilizando palavras, simbolos ou desenhos; observar e explorar



sequéncias numéricas ou geomeétricas, expressando suas regularidades a partir de
representacdes simbodlicas ou desenhadas; identificar elementos ausentes em
sequéncias, tanto repetitivas quanto recursivas, com o objetivo de desenvolver a
habilidade de descrever esses elementos, utilizando numeros naturais, objetos ou
figuras. Além disso, os alunos trabalharam a atividade de reconhecer e organizar
padrdées em sequéncias repetitivas e recursivas, utilizando objetos ou figuras como
apoio visual, e a interpretar e avaliar padrées ou regularidades em uma sequéncia,
completando-a e descrevendo suas caracteristicas.

Figura 1. Encontro 01: Apresentacao da Histéria e Conteudo a ser abordado

Encontro 1: Apresentacao da Histdria e Conteudo a ser
abordado

Duragao

90 min.

Habilidades a serem desenvolvidas

EFO2MAO09: Construir sequéncias de ndmeros naturais em ordem crescente ou
decrescente a partir de um ndmero qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.

EFO2MA10: Descrever um padrdo (ou regularidade) de sequéncias repetitivas e de
sequéncias recursivas, por meio de palavras, simbolos ou desenhos.

EFO2MA10RS-1: Observar e explorar sequéncias numéricas ou geométricas
repetitivas ou recursivas identificando e expressando uma de suas regularidades por
meio de palavras, simbolos ou desenhos.

EFO2MA11: Descrever os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em
sequéncias recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras.

EFO2MA11RS-1: Reconhecer e organizar sequéncias repetitivas e recursivas de
nUmeros naturais, objetos ou figuras estabelecendo padrdes ou regularidades.

EFO2MA11RS-2: Interpretar e avaliar o padrdo ou regularidade de uma sequéncia
descrevendo suas caracteristicas e completando-a.

Materiais Necessarios

Projetor para apresentar a histéria aos alunos, lapis, borracha, cadernos, lapis
coloridos.

Atividade 01

Apresentacdo da Histéria de Luna para discussdo e apresentagdo dos conceitos
de padrdo e sequéncia. Durante a histéria, os alunos serdo convidados a ajudar
a personagem a resolver as pistas que surgirem pelo caminho.

Fonte: Autoria Prépria

Para a realizagdo dessas atividades, foi necessario o uso de um projetor para
a apresentacao da histéria aos alunos, bem como lapis, borracha, cadernos e lapis

coloridos, que serviram como materiais de apoio.



A primeira atividade deste encontro envolveu a apresentacao da "Histéria de
Luna" (Figura 2), criada pela professora/pesquisadora com o apoio da ferramenta
Freepik?. Utilizando recursos de Inteligéncia Artificial (IA), a plataforma foi capaz de
gerar as ilustragdes que compdem a narrativa, proporcionando uma experiéncia visual
atraente e interativa para os alunos. Essa histéria foi o ponto de partida para as
discussoes e as atividades relacionadas a padrdes e sequéncias.

Assim, alunos foram convidados a participar ativamente, ajudando a identificar
padrbes presentes na historia e colaborando na constru¢do de uma sequéncia,
completando-a a medida que novos elementos foram introduzidos. Dessa forma, o
encontro contribui para o desenvolvimento das habilidades mencionadas, ao
promover a observagao, analise e construgdo de padrdes e sequéncias de forma
criativa e colaborativa.

Figura 2. Historia de Luna
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Fonte: Autoria Propria

Apés a leitura da histdria, foi realizado um momento de discussédo com os
alunos (Atividade 02), focando nas percepgdes que tiveram sobre os padrdes
presentes na narrativa (Figura 3). Durante essa etapa, a professora/pesquisadora
conduziu uma série de questionamentos que incentivaram a reflexado e a analise critica
dos alunos em relagdo aos padrbes observados, trabalhando assim a proposta de
problematizag&o inicial dos trés momentos pedagogicos.



Figura 3. Atividade 02 - Encontro 01

Encontro 1: Apresentacao da Historia e Conteudo a ser
abordado

Atividade 02

Fig.1 Fig.2 Fig.3 Fig.4 Fig.5 Fig. 6

Fonte: Autoria Prépria

O Encontro 2 “Conceituando Padrao”, que teve previsdo de duragao de 90
minutos, teve como objetivo principal consolidar o entendimento dos alunos sobre o
conceito de padrao e sequéncia, por meio de atividades praticas e reflexivas. Durante

esse encontro, os alunos desenvolveram habilidades relacionadas a construcao de



sequéncias numéricas e a identificagdo de regularidades em padrdes repetitivos e
recursivos, utilizando numeros naturais, objetos, figuras, palavras e desenhos (Figura
4).

Figura 4. Encontro 02: Conceituando Padréo

Encontro 2: Conceituando padrao

Duracao

Habilidades a serem desenvolvidas

Materiais Necessarios

Fonte: Autoria Propria

Inicialmente, foi apresentada aos alunos uma explicacdo sobre o que € um
padrdo e como ele se manifesta em diferentes contextos, com base nas percep¢des
levantadas durante o primeiro encontro (Figura 5). Para estimular o raciocinio, a
professora/pesquisadora propds perguntas que remetem a Histéria de Luna, como:

"Se eu tenho um circulo, um quadrado, um triangulo... qual seria a proxima figura?",



ou "Se eu tenho os numeros 2, 4, 6, 8... 0s numeros estdo aumentando ou diminuindo?
De quanto em quanto?”. Essas questbes ajudaram os alunos a refletir sobre as
sequéncias e regularidades que ja conhecem de forma intuitiva. Assim, a
professora/pesquisadora, nesse e nos demais encontros dessa proposta, trabalhou a
organizacéo do conhecimento dos trés momentos pedagdgicos.

Em seguida, foi realizado um exercicio pratico. Cada aluno foi incentivado a
lembrar de um padrdo comum no seu dia a dia e registra-lo no caderno, seja ele
numeérico, de formas ou cores. Posteriormente, os alunos tiveram a oportunidade de
compartilhar suas criagdes e explicar o raciocinio por tras de cada padrao, além de
ouvir o retorno da turma para aprimorar suas compreensoes.

Figura 5. Atividade 03 - Encontro 02

Atividade 03

Apresentar aos alunos o conceito de padrdo e verificar seus conhecimentos
espontaneos. Analisar também sua compreensdo inicial sobre o conceito de
padrdo.

Vamos fazer algumas perguntas para ver o que vocés conseguem responder,
lembrando da histéria da Luna:

1) Se eu tenho um circulo, um quadrado, um circulo, um quadrado... qual a
proxima figura? Quais e em que ordem se repetem?

2) Agora eu tenho os numeros 2, 4, 6, 8... 05 numeros estdo aumentando ou
diminuindo? De quanto em quanto?

3) Se eu pular em um pé e depois no outro, o que eu faco em seguida?

Vocés conseguem resolver tais situa¢des por conta do padrdo. Padrao é
quando algo se repete de maneira regular ou previsivel. Isso pode acontecer
com formas, cores, nimeros, sons ou movimentos. Por exemplo, se vocé vé
uma sequéncia de cores como vermelho, azul, vermelho, azul, e assim por
diante, isso é um padrdo porque as cores estdo se repetindo em uma ordem
que podemos prever.

Identificar padrdes nos ajuda a entender o que vem a seguir, tornando mais
facil aprender e resolver problemas. Os padrdes estdo em todo lugar, e
reconhecer padrdes é como descobrir uma pista sobre o que vai acontecer
depois!

Agora respondam:

1.Vocé lembra de algum padrdo que costuma ver em seu dia a dia? Qual?

Como ele é?

2.Crie em seu caderno algum padrdo, pode ser com ndmeros, cores, formas

ou do jeito que achar melhor.

Observacdo: ApOs cada aluno criar seu padrdo, o0 mesmo deve apresentar esse
padrdo para a turma explicando o que pensou e quais critérios utilizou em sua
criagdo. A turma por sua vez deve analisar se o que foi feito pelo colega é de

fato um padrdo ou ndo, apontando possiveis corre¢bes, bem como
identificando as falhas na construgdo.

Fonte: Autoria Propria

O encontro prosseguiu com a Atividade 04 (Figura 6), que envolve a pintura de

padrées com tinta. Os alunos foram convidados a repetir o processo de criacdo de



padroes, dessa vez utilizando tintas e cores como base para as sequéncias,
permitindo uma exploragéo criativa e visual do conceito de regularidade (Figura 7).
Mais uma vez, foi promovido um momento de analise coletiva, onde os alunos
puderam refletir sobre a construgdo dos seus padrdes e identificar possiveis ajustes
ou falhas no processo.

Ao final do encontro, os alunos tiveram uma compreensdo mais clara e
estruturada do conceito de padrao, tanto em contextos numéricos quanto em visuais,
e que tenham desenvolvido suas capacidades de observagao, analise e criacdo de
sequéncias.

Figura 6. Atividade 04 - Encontro 02

Atividade 04

Atividade de pintura de padrées com tinta, oportunizando novamente que os
alunos criem padrdes, agora com cores, percebendo novamente seu
entendimento e possiveis falhas na construcdo de seus padroes.

Fonte: Autoria Propria

Figura 7. Proposta da Atividade 04 - Encontro 02

IMAGINE UM PADRAO BEM COLORIDO E PINTE ESSE PADRAO NAS BOLINHAS ABAIXO.

CRIE UM PADRAO PARA CADA FILEIRA DE BOLINHAS.

Fonte: Autoria Propria

O Encontro 3 denominado “Reconhecendo Padrbes Pré-estabelecidos” (Figura

8), com duragao prévia de 90 minutos, teve como foco principal a identificagéo e o



reconhecimento de padrdes previamente estabelecidos. O objetivo foi fazer com que
os alunos aprofundem sua compreensao sobre padroes e sequéncias, praticando a
observacéo e o preenchimento de padrdes numéricos e geomeétricos ja estruturados.

Figura 8. Encontro 03: Reconhecendo Padrdes Pré-estabelecidos

Encontro 3: Reconhecendo padrdes pré estabelecidos

Duracao

90 min.

Habilidades a serem desenvolvidas

EFO2MAOQ9: Construir sequéncias de ndmeros naturais em ordem crescente ou
decrescente a partir de um nUmero qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.

EFO2MA10: Descrever um padrdo (ou regularidade) de sequéncias repetitivas e de
sequéncias recursivas, por meio de palavras, simbolos ou desenhos.

EFO2MA10RS-1: Observar e explorar sequéncias numéricas ou geométricas
repetitivas ou recursivas identificando e expressando uma de suas regularidades por
meio de palavras, simbolos ou desenhos.

EFO2MA11: Descrever os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em
sequéncias recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras.

EFO2MA11RS-1: Reconhecer e organizar sequéncias repetitivas e recursivas de
ndmeros naturais, objetos ou figuras estabelecendo padrdes ou regularidades.

EFO2MA11RS-2: Interpretar e avaliar o padrdo ou regularidade de uma sequéncia
descrevendo suas caracteristicas e completando-a.

Materiais Necessarios

Material impresso, lapis, caderno, borracha, lapis colorido, tesoura, cola.

Atividade 05

Em duplas ou trios os alunos serdo convidados a completar padrbes pré
estabelecidos através de atividades de recorte e pintura. Pretende-se trazer um
porquinho de pellcia, representando a personagem da histéria para interagir
com os alunos e participar das atividades.

Fonte: Autoria Prépria

As habilidades desenvolvidas incluem a constru¢cao de sequéncias de numeros
naturais em ordem crescente ou decrescente, bem como a descrigdo de padrbes de
sequéncias repetitivas e recursivas por meio de palavras, simbolos ou desenhos. Além
disso, os alunos foram incentivados a observar e explorar sequéncias numéricas ou

geomeétricas, expressando regularidades e identificando elementos ausentes em



sequéncias, utilizando objetos, figuras ou numeros naturais como referéncia. Também
foi trabalhada a capacidade de organizar padrdes repetitivos e recursivos, e interpretar
a regularidade em uma sequéncia, descrevendo suas caracteristicas e completando-
a adequadamente.

Para esse encontro, os materiais necessarios incluem material impresso, lapis,
caderno, borracha, lapis colorido, tesoura e cola, que foram utilizados nas atividades
propostas.

A Atividade 05 (Figuras 9, 10 e 11) foi realizada em duplas ou trios, onde os
alunos foram desafiados a completar padrdes pré-estabelecidos. Eles realizaram essa
tarefa utilizando diferentes formas de expressdao, como recorte e pintura, para
preencher as lacunas nas sequéncias apresentadas. Como parte dessa atividade,
houve uma interagéo ludica com a personagem da histéria ja apresentada, por meio
de um pequeno fantoche ou pop-up, para motivar e envolver os alunos na dinadmica.
A personagem participa ativamente da explicacdo e da condugdo das atividades,
reforcando a relagao entre o conteudo trabalhado e a histéria utilizada como base no
desenvolvimento das atividades.

Figura 9. Atividade 05 - Encontro 03 - Parte 01

LUNA GOSTOU TANTO DE DESVENDAR MISTERIOS EM SEUS SONHOS
E RESOLVEU BRINCAR COM ISTO,
TRAZENDO ALGUNS MISTERIOS PARA VOCE COMPLETAR.
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Fonte: Adaptado de: <https://pt.slideshare.net/slideshow/caderno-de-atividades-
249398206/249398206#7>



Figura 10. Atividade 05 - Encontro 03 - Parte 02
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Fonte: Adaptado de: <https://pt.slideshare.net/slideshow/caderno-de-atividades-
249398206/249398206#16>

Durante o encontro, apds a apresentagcao das atividades, foi realizado um
momento de questionamento com os alunos sobre como eles perceberam os padroes
presentes nas sequéncias. A professora/pesquisadora fez perguntas como: "Vocés
notaram se todos os padrées tinham o mesmo numero de elementos?" e "Qual era o
padrdo de repeticdo em cada sequéncia?”. Também foi discutido se algum dos
padroes poderia ser resolvido de outra maneira, sem deixar de ser uma sequéncia
valida.

Em seguida, foi explicado que, quando os elementos se repetem de forma
constante e organizada, estamos diante de uma sequéncia repetitiva. Essa explicagéo
ajudou os alunos a compreenderem melhor o conceito por tras dos padroes que estao
trabalhando. Para reforgcar esse entendimento, os alunos foram convidados a
completar as sequéncias propostas utilizando pinturas, garantindo que

compreendessem a regularidade e a estrutura das sequéncias repetitivas.



Esse exercicio ndo s6 consolida o conceito de sequéncia repetitiva, mas
também incentiva os alunos a refletirem sobre diferentes maneiras de abordar e

solucionar padrées, mantendo a l6gica de repeticdo e continuidade.

Figura 11. Atividade 05 - Encontro 03 - Parte 02
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O Encontro 4 chamado de “Padrées no Cotidiano” (Figura 12), com duragao de
90 minutos, teve como objetivo mostrar aos alunos como os padrdes estao presentes
em diversos aspectos do dia a dia. Através da observagao de elementos naturais,

artisticos e arquitetdnicos, o encontro visou ampliar a compreensido dos estudantes

4 Imagens adaptadas respectivamente de: <https:/in.pinterest.com/pin/595108538261473944/>;
<https://br.pinterest.com/pin/163255555231778204/>; <https://aboutpreschool.net/preschool-what-will-
come/>.



sobre a aplicacdo dos padrboes em diferentes contextos, além de fortalecer as
habilidades de identificagao e criagao de sequéncias regulares.

Figura 12. Encontro 04: Padrdes no Cotidiano

Encontro 4: Padrdes no cotidiano

Duracgao

Habilidades a serem desenvolvidas

Materiais Necessarios

Atividade 06

Fonte: Autoria Propria



Nesse encontro, os alunos continuaram a desenvolver habilidades importantes,
como a construgao de sequéncias de numeros naturais, tanto em ordem crescente
guanto decrescente, a descrigao de padrdes repetitivos e recursivos, e a interpretagao
e avaliacdo de regularidades presentes em uma sequéncia. Eles também exploram
padrées numéricos e geomeétricos em contextos cotidianos, como obras de arte,
formas arquitetdnicas e elementos da natureza, identificando as regularidades e as
caracteristicas que tornam esses padrdes parte integrante do nosso mundo.

Para a realizacao das atividades, foi utilizado um projetor para exibir imagens
de padrdes observados em situagdes cotidianas. Além disso, material impresso, lapis
de cor e outros materiais de apoio foram fornecidos para ajudar os alunos a
registrarem suas observagdes e desenharem seus préoprios padrées com base nas
referéncias apresentadas.

A Atividade 06 (Figura 13) foi focada na observacdo de imagens que retratam
padrdes no cotidiano, como em elementos da natureza, obras de arte e na arquitetura.
Os alunos foram convidados a analisar essas imagens e identificar os padrdes visuais
qgue se repetem. Posteriormente, foram orientados a criar seus proprios desenhos de
padrdes inspirados nas observagdes feitas durante a apresentacéao.

Esse encontro busca nédo sé desenvolver o entendimento dos alunos sobre
padrées, mas também incentivar a criatividade e a percepg¢ao da regularidade em
ambientes do cotidiano. Ao final, esperou-se que os estudantes conseguissem
identificar padrdes de forma autdnoma em diferentes contextos e criar suas préprias

sequéncias com base nas referéncias visuais que encontraram.



Figura 13. Encontro 04: Padrées usados na atividade
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Fonte: Compilagéo do Autor

5 Imagens retiradas respectivamente de: <https://br.freepik.com/vetores-premium/padrao-abstrato-
geometrico-arte-indigena-etnica-americana_19451551.htm>; <https://www.kalaii.com.br/post/padroes-
geometricos-islamicos>; <https://encrypted-
tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcRwnMDmyj8Z6hkd2CSouKpeAOByy9GGzft7mMNOj-
ab5RnkmlAng>; <https://www.alamy.com/esteira-indgena-artesanato-indgena-grafismo-bordado-etnia-
kuikuro-parque-indgena-do-xing-mato-grosso-centro-oeste-brasil-trabalho-manuel-feito-por-indias-
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ApoOs a apresentagdo das imagens e discussdao com os alunos sobre os
padrdées no cotidiano, convidamos os alunos para, assim como a personagem da
historia, realizarem uma aventura. Uma busca no entorno da escola, solicitando que
cada aluno encontre algo que Ihe parega um padrdo, podendo ser algo da natureza,
arquitetura ou arte. A professora/pesquisadora registrou através de fotos as escolhas
dos alunos, para posterior andlise das imagens com a turma e criagdo de um painel
com aquelas que considerarem de fato sendo um padrao.

O Encontro 5, denominado “Reescrevendo a Histéria”, com duracdo de 90
minutos, teve como principal objetivo revisitar a narrativa ja apresentada aos alunos,
porém com uma nova abordagem que permite a reescrita da histéria com base nos
padrdes explorados nos encontros anteriores (Figura 14). Os alunos foram desafiados
a usar o conhecimento adquirido sobre padrbes e sequéncias para recriar ou modificar
trechos da histéria, incorporando suas préprias ideias e aplicando as regularidades
que aprenderam. Assim, reforcamos a fase de aplicagdo do conhecimentos dos trés
momentos pedagogicos.

Figura 14. Encontro 05: Reescrevendo a Historia

Encontro 5: Reescrevendo a historia

Duracao

90 min.

Habilidades a serem desenvolvidas

EFO2MAO09: Construir sequéncias de nUmeros naturais em ordem crescente ou
decrescente a partir de um nlUmero qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.

EFO2MA10: Descrever um padrdo (ou regularidade) de sequéncias repetitivas e de
sequéncias recursivas, por meio de palavras, simbolos ou desenhos.

EFO2MA10RS-1: Observar e explorar sequéncias numéricas ou geométricas
repetitivas ou recursivas identificando e expressando uma de suas regularidades por

meio de palavras, simbolos ou desenhos.

EFO2MA11: Descrever os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em
sequéncias recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras.

EFO2MA11RS-1: Reconhecer e organizar sequéncias repetitivas e recursivas de
numeros naturais, objetos ou figuras estabelecendo padrdes ou regularidades.

EFO2MA11RS-2: Interpretar e avaliar o padrdo ou regularidade de uma sequéncia
descrevendo suas caracteristicas e completando-a.

Materiais Necessarios

Projetor, lapis, borracha, quadro, giz, |&pis coloridos.

Fonte: Autoria Propria



Neste encontro, os alunos continuaram desenvolvendo habilidades
relacionadas a construcao de sequéncias de numeros naturais em ordem crescente
ou decrescente, a descrigcdo de padrdes e a interpretacdo de regularidades tanto em
sequéncias repetitivas quanto recursivas. Eles também tiveram a oportunidade de
identificar elementos ausentes em sequéncias e organiza-los de maneira ldgica,
aplicando o que aprenderam em um contexto criativo e narrativo.

A atividade central envolve a reescrita da histéria com a aplicacédo dos
conceitos de padrdes. Utilizando um projetor, a professora/pesquisadora revisitou
alguns trechos da histéria original para que os alunos se inspirarem. Em seguida, cada
aluno ou grupo de alunos pode reescrever partes da histéria, modificando as
sequéncias e padrbes presentes. A atividade inclui o uso de quadro, giz, lapis
coloridos, borrachas e outros materiais de apoio para que os alunos pudessem
expressar suas ideias de forma visual e textual.

Durante a reescrita, os alunos foram estimulados a pensar em como os padrdes
podem influenciar a narrativa e como eles podem criar novas sequéncias de forma
coerente com a histéria. Além de trabalhar a criatividade, essa atividade também
reforga o raciocinio légico dos alunos, uma vez que tem que organizar e completar
padrbes, garantindo que a narrativa faga sentido.

A atividade 07, foi um momento colaborativo em que os alunos utilizam os
conhecimentos sobre padrdées e sequéncias adquiridos ao longo dos encontros
anteriores para criar uma nova versao da Historia da Luna (Figura 15).

A proposta é simples e envolvente: apds terem trabalhado diversas situagdes
relacionadas as sequéncias, os alunos foram convidados a reescrever a historia,
adicionando novos desafios e "mistérios" que a personagem Luna tem que desvendar.
O processo foi conduzido de maneira coletiva, onde todos puderam participar e opinar
na construcdo dessa nova narrativa. Para estimular a criatividade e o trabalho em
grupo, a turma foi dividida em pequenos grupos, e cada um ficara responsavel por
redesenhar e escrever uma parte da histéria, trazendo novas ideias ao enredo e
criando ilustragbes que complementam a narrativa. O objetivo € que, ao final da
atividade, cada grupo tenha contribuido com um pedacgo da nova histéria, formando
um unico enredo repleto de ilustracdes feitas pelos proprios alunos.

Essa atividade é uma forma ludica de reforcar o aprendizado de padrbes e
sequéncias, ao mesmo tempo em que promove a criatividade, a cooperacao e o senso

de responsabilidade entre os estudantes. Ao darem novos desafios a personagem



Luna, os alunos estao praticando a aplicacao de padrées de forma criativa e critica,
além de desenvolverem suas habilidades de comunicacgao e trabalho em equipe.

Figura 15. Atividade 07 - Encontro 05 - Parte 02

Atividade 07

Juntamente com os alunos, apds termos trabalhado varias situacdes referentes
as sequéncias, sera solicitado que os mesmos ajudem a reescrever a histéria da
Luna, dando a personagem novos desafios a desvendar. A proposta é realizar
uma histéria coletiva onde todos possam participar e opinar. Posteriormente,
dividiremos a turma em grupos de modo que cada um destes grupos possa
redesenhar uma parte da histéria, para juntos termos uma nova histéria com
enredo e ilustracdes feitas pelos alunos, inclusive os novos “mistérios” a serem
descobertos pela personagem.

Fonte: Autoria Prépria

Ao final do encontro, os alunos tiveram nao apenas revisto e consolidado os
conceitos de padrées e sequéncias, mas também exercitaram sua criatividade ao

reescrever a historia, utilizando o conhecimento matematico e légico de forma pratica.



7. RELATO DA APLICAGAO DA PROPOSTA DIDATICA

7.1 Encontro 1

Conforme o planejamento previsto na proposta didatica, o primeiro encontro
teve inicio com a apresentagdo da professora/pesquisadora a turma, seguida da
contacdo da Histéria de Luna, que funcionaria como fio condutor da proposta didatica.
A énfase nas sequéncias e nas regularidades presentes nas atividades aproxima a
proposta dos principios da Early Algebra, perspectiva que defende que o pensamento
algébrico pode ser desenvolvido desde os anos iniciais por meio da identificacao,
descricao e generalizagdo de padrdes (Blanton; Kaput, 2005). Assim, cada desafio
apresentado aos estudantes funcionou como uma oportunidade de promover formas
iniciais de generalizagao - nucleo central da algebra.

Os alunos foram convidados a se sentar proximos a professora (Figura 16), de
modo a garantir maior proximidade, atengéo e interagdo com a narrativa. A historia
havia sido cuidadosamente preparada, impressa e encadernada, permitindo melhor
acompanhamento visual e auditivo por parte da turma. Esse momento inicial, além de
estabelecer um clima de envolvimento ludico, ja corresponde ao que Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2002) denominam de problematiza¢do, uma vez que a historia
foi elaborada de modo a introduzir desafios que instigam a curiosidade e mobilizassem

os conceitos espontaneos dos alunos.



Figura 16. Alunos A2B
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Fonte: Arquivo pessoal

Na narrativa, Luna se depara com diferentes pistas que precisaria solucionar
para prosseguir em sua aventura. A primeira delas apresenta uma sequéncia de flores
coloridas, desafiando os estudantes a descobrir a cor da préxima florzinha (Figura 17).

Figura 17. Pista 1 - Histéria de Luna

2222

Fonte: Autoria Propria

Ao serem questionados, diversos alunos responderam de imediato que a
préxima flor deveria ser azul. Quando a professora solicitou justificativas, uma aluna
destacou que se tratava de uma sequéncia de cores (azul, roxo e amarelo) que se
repetia sempre na mesma ordem, de modo que o proximo elemento sé poderia ser
novamente azul. Nesse momento, a orientacdo da professora/pesquisadora foi
essencial: ela reforgou a ideia de que a sequéncia possuia uma ordem regular, ou
seja, um padrao que se repetia.

A identificacdo da regularidade e a justificativa apresentada pelos alunos, ao

reconhecer que as cores se repetiam em uma ordem fixa, constituem manifestacoes



de pensamento algébrico emergente. Na perspectiva da Early Algebra, reconhecer
uma estrutura que permanece mesmo quando os elementos variam € um indicador de
qgue os estudantes comegam a operar com ideias de invariancia e generalizagao.

A situagao evidencia o que Vigotski (1998) chama de conceitos espontaneos:
compreensoes formadas a partir de experiéncias informais, ainda ndo sistematizadas,
mas que constituem ponto de partida para a aprendizagem escolar. A aluna, ao
identificar a regularidade de cores, mobilizou saberes esponténeos advindos de suas
vivéncias. A acdo docente, por sua vez, representou o elo entre tais conceitos
espontaneos e a construgcdo dos conceitos cientificos, na medida em que promoveu a
tomada de consciéncia sobre a logica que fundamenta uma sequéncia. Como afirma
o autor, “os conceitos cientificos ndo surgem de forma espontanea, mas resultam de
uma instrucao sistematica” (Vigotski, 1998, p. 115).

Na sequéncia, Luna se deparou com uma nova pista: agora, os alunos
deveriam descobrir quais seriam as duas proximas figuras (Figura 18).

Figura 18. Pista 2 - Histéria de Luna

Fig.1 Fig.2 Fig.3 Fig.4 Fig.5 Fig.B

Fonte: Autoria Propria

Inicialmente, a maioria respondeu que seriam “uma bolinha amarela e uma linha
verde”, ainda associando a sequéncia apenas as cores da pista anterior. Diante do
questionamento da professora/pesquisadora, que solicitou observagdes mais atentas,
as hipoteses comegaram a divergir: alguns alunos afirmaram que seriam seis linhas
verdes, somando todas as anteriores, enquanto outros defenderam que seriam quatro
linhas, reconhecendo uma ordem crescente (uma linha, duas linhas, trés linhas, de
modo que o proximo elemento seria quatro linhas verdes).

Quando os alunos perceberam que a quantidade de linhas crescia de forma
regular, passaram a formular hipéteses que envolvem relagbes entre posicbes e
valores, uma caracteristica tipica das atividades de Early Algebra, nas quais a crianga

comecga a compreender que ha uma relagdo que liga um termo ao préximo. Esse tipo



de raciocinio € apontado por Kieran (2004) como uma forma embrionaria de
pensamento funcional.

Esse momento é bastante significativo a luz da Teoria Historico-Cultural. De
acordo com Vigotski (2001), o desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores
se da por meio da interagao social e da resolugao de problemas em colaboragdo com
o outro. Ao compartilhar diferentes hipoteses, os alunos revelaram distintos modos de
interpretar a regularidade. A agao docente, ao problematizar as respostas, situou os
estudantes em sua ZDI, entendida como a distancia entre o que conseguem realizar
sozinhos e aquilo que conseguem realizar com o auxilio de um parceiro mais capaz,
neste caso a professora/pesquisadora. Como ressalta o autor, ‘o aprendizado
desperta varios processos internos de desenvolvimento, que somente operam quando
a crianga interage com pessoas em seu ambiente e com seus companheiros”
(Vigotski, 1998, p. 101).

A terceira pista (Figura 19) apresentou maior nivel de dificuldade: uma
sequéncia numeérica crescente, com lacunas a serem preenchidas, cujo padrao
consistia em aumentos de quatro em quatro unidades.

Figura 19. Pista 3 - Historia de Luna

Fonte: Autoria Propria

3 O3E3

Inicialmente, os alunos sugeriram diversas possibilidades de resolugao, muitas
das quais nao apresentavam ordem ou logica matematica consistente. Para favorecer
a construcao do conceito, a professora/pesquisadora utilizou um cartaz com numerais

até 100, exposto na sala, como recurso de apoio visual. Junto com os alunos, testou



diferentes possibilidades: aumentos de 1 em 1, de 2 em 2, de 3 em 3, até que se
identificou corretamente o padrao de crescimento de 4 em 4.

Ao explorar a sequéncia numérica crescente de quatro em quatro, os alunos
nao apenas identificaram o proximo numero, mas também comeg¢aram a compreender
a regra que gera a sequéncia. Essa capacidade de formular e testar regras é
considerada, na Early Algebra, um componente fundamental da generalizagéo
algébrica e do pensamento relacional (Blanton et al., 2015).

Nesse momento, observa-se a materializagdo do segundo passo dos Trés
Momentos Pedagogicos: a organizagdo do conhecimento. O uso do cartaz e da
analise conjunta possibilitou que os estudantes passassem da exploragdo empirica
para a sistematizagdo da regra, fundamentando a compreensao sobre progressdes
numericas. Ao mesmo tempo, evidencia-se a importancia dos signos e instrumentos
culturais na mediagao da aprendizagem, conforme aponta Vigotski (2001). Ao recorrer
ao cartaz, a professora ampliou as possibilidades cognitivas dos alunos, permitindo-
Ihes organizar e internalizar a légica do padrao.

Ap0s a resolucao do terceiro mistério, a professora retomou com a turma aideia
de que as sequéncias podem se formar por cores, formas ou numeros, sendo
fundamental observar o que se repete — o padrdo. Para verificar a compreenséao,
perguntou: “O que é mesmo uma sequéncia?”. Os alunos responderam prontamente:
“Um padréo, algo que se repete.”. Essa resposta coletiva representa o movimento de
transicdo dos conceitos espontaneos para os conceitos cientificos, resultante da
mediagao pedagogica.

A atividade prosseguiu com a apresentagao de novas sequéncias elaboradas
pela professora/pesquisadora no quadro. Na primeira, composta por circulo, quadrado
e triangulo, os alunos deveriam indicar o proximo elemento. Alguns sugeriram o
retdngulo, incorporando uma nova forma conhecida, mas a maioria respondeu
corretamente que a sequéncia deveria reiniciar com o circulo. A professora aproveitou
para explicar que, em uma sequéncia, utilizam-se apenas os elementos ja presentes,
sem acrescentar novos. Esse dialogo exemplifica o papel do professor como parceiro
mais capaz, que orienta os estudantes no processo de tomada de consciéncia e de
sistematizacdo do conhecimento.

Em seguida, foi proposta uma sequéncia corporal: os alunos ficaram de pé ao
lado das carteiras e deveriam pular primeiro com o pé esquerdo, depois com o direito,

identificando o padrdo de movimentos. Essa atividade ludica, além de envolver os



alunos, possibilitou que percebessem a regularidade em contextos néo apenas
graficos ou numéricos, mas também motores, reforcando o carater culturalmente
amplo do conceito de sequéncia.

Por fim, cada aluno recebeu uma folha de papel e foi convidado a criar uma
sequéncia livre, utilizando cores, formas, numeros, letras ou outros elementos de sua
preferéncia. Apos a producgao individual (Figuras 20, 21, 22, 23, 24, 25 e 26), cada
estudante apresentou sua criagdo a turma, explicando o padrao representado. O
grupo, coletivamente, analisava se o padrdo estava correto ou se poderia ser
aprimorado. Essa etapa, que corresponde a aplicagdo do conhecimento (terceiro
momento pedagogico), permitiu aos alunos colocar em pratica os conceitos

construidos, reinterpretando-os a partir de suas préprias produgdes.

Figura 20. Sequéncia numérica feita por aluna

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 21.Sequéncia geométrica feito por aluna

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 22. Sequéncia geométrica com elemento faltante

Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 23. Sequéncia com numerais e figuras feito corretamente

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 24. Sequéncia geométrica elaborada corretamente

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 25. Duas sequéncia feitas corretamente

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 26. Sequéncia de numeros pares

Fonte: Arquivo Pessoal
A dindmica do primeiro encontro, portanto, articulou de forma clara os Trés

Momentos Pedagdgicos: iniciou-se com a problematizac¢ao (a narrativa de Luna e os



enigmas), avangou para a organizagao do conhecimento (sistematizagédo dos padrdes
a partir das pistas e uso de recursos visuais) e culminou na aplicagdo do conhecimento
(criacao e socializagao das proprias sequéncias). Todo esse processo sO se tornou
possivel mediante a interagc&o social, a figura do parceiro mais capaz, nesse caso a
docente, e 0 uso de signos e instrumentos, reafirmando a concepgéo historico-cultural
de que “a aprendizagem €, em si, um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas” (Vigotski,
1998, p. 115).

7.2 Encontro 2

O segundo encontro iniciou-se com uma retomada dos conceitos trabalhados
na aula anterior. A professora/pesquisadora relembrou com os alunos o que haviam
descoberto junto a Luna, reforgando a ideia de que uma sequéncia € um padrao que
se repete. Essa retomada corresponde a etapa da organizagao do conhecimento, uma
vez que promoveu a sistematizagdo dos conceitos ja discutidos, fortalecendo a
memoria coletiva da turma e preparando os alunos para novos avancgos.

Com o intuito de «criar um ambiente afetivo e acolhedor, a
professora/pesquisadora apresentou novamente a mascote Luna, uma porquinha de
pelucia (Figura 27) que acompanharia as atividades. Esse recurso ludico despertou
grande entusiasmo entre os estudantes, que a receberam como parte integrante do

processo de aprendizagem.



Figura 27. Luna enrolada na manta de um aluno

Fonte: Arquivo Pessoal

Sob a perspectiva vigotskiana, Luna funcionou como um signo mediador, pois
a sua presenca simbolica ampliou a motivacédo, estabelecendo um elo entre a
dimenséo afetiva e a cognitiva da aprendizagem. Como explica Vigotski (2001, p. 29),
“toda funcéo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes: primeiro no
nivel social, e depois, no nivel individual”’. O vinculo afetivo coletivo com a mascote,
portanto, fortaleceu as condi¢des sociais para a internalizagao dos conceitos.

A primeira atividade do encontro consistiu em pintar padrées em sequéncias de
bolinhas. Inicialmente, os alunos deveriam utilizar apenas duas cores; depois, trés; e,
por fim, quantas cores desejassem (Figuras 28, 29, 30, 31 e 32). A cada nova
sequéncia criada, os estudantes apresentavam suas producgdes a turma, explicando
a loégica escolhida. Esse compartilhamento coletivo possibilitou que as sequéncias
fossem analisadas e discutidas pelo grupo, permitindo ajustes e corregdes quando

necessario.



Figura 28. Padrdes com duas cores feitos pelos alunos

Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 29. Padrées com trés cores feitos pelos alunos

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 30. Padrbes com duas cores feitos pelos alunos - terceiro padrdo com erro

Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 31. Algumas sequéncias com erros

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 32. Sequéncia com erro

Fonte: Arquivo Pessoal

Observou-se, durante a pratica, que alguns alunos tiveram dificuldades em

by

manter a regularidade a medida que o numero de cores aumentava. Os erros



cometidos pelos alunos, ao romper a regularidade de uma sequéncia, evidenciam
tentativas de formulagcdo de regras internas, mesmo que ainda n&o totalmente
consolidadas. Na perspectiva da Early Algebra, tais erros sao indicativos de que as
criangas estao em processo de construir significados estruturais, testando e ajustando
suas proprias generalizagdes.

Outros, mesmo utilizando poucas cores, conseguiam elaborar padrées mais
complexos. Essa diversidade de respostas ilustra a nogao de ZDI, enquanto alguns
estudantes ja se encontravam em estagio de autonomia maior, outros necessitavam
do apoio da professora e dos colegas para consolidar o raciocinio. Nesse processo, a
socializacao das producdes foi fundamental, pois permitiu que alunos mais avangados
atuassem como parceiros mais capazes, auxiliando os colegas. Vigotski (1998, p. 101)
destaca que “o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
gue somente operam quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e com
seus companheiros”.

Em seguida, foi proposta uma segunda atividade, baseada em corte e colagem
(Figuras 33, 34, 35, 36, 37 e 38). Diferente da anterior, que era de criagao livre, nesta
os alunos precisavam completar padrbes previamente estabelecidos: em alguns
casos, o ultimo elemento da sequéncia estava faltando; em outros, havia lacunas no
meio da sequéncia. Esse exercicio trouxe maior desafio, uma vez que a folha de
atividades continha elementos semelhantes em diferentes sequéncias, gerando

duvidas e exigindo aten¢ao concentrada.



Figura 33. Atividade de corte e colagem

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 34. Aluno realizando atividade

Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 35. Atividade com erro

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 36. Atividades colagem folhas com erro

Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 37. Atividade colagem folhas feito corretamente

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 38. Atividade colagem folhas feito corretamente

Fonte: Arquivo Pessoal



Alguns estudantes apresentaram dificuldades iniciais, especialmente ao
confundir elementos semelhantes. Porém, a maioria conseguiu realizar a tarefa com
tranquilidade, confirmando que a pratica havia sido planejada dentro de sua ZDI. A
acao da professora/pesquisadora, ao orientar e estimular observagdes atentas,
consolidou a organizacdo do conhecimento, permitindo que os alunos
compreendessem que a logica das sequéncias pode ser verificada mesmo quando
nao estao completas.

Esse momento evidencia a importancia do que Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2002) definem como organizacdo do conhecimento: a sistematizagao
gradual do conteudo, com base nas hipéteses e dificuldades manifestadas na etapa
de problematizacdo. A cada erro, duvida ou tentativa dos alunos, a atuagdao da
docente permitia ndo apenas a corregdo, mas a construgao coletiva do significado.
Vigotski (1998) reforga essa perspectiva ao afirmar que os conceitos espontaneos,
quando confrontados e organizados no contexto escolar, se transformam em
conceitos cientificos, internalizados de forma consciente.

Um aspecto importante observado neste encontro foi a interagdo entre pares.
Quando um aluno tinha dificuldades, outro frequentemente explicava a légica que
estava aplicando, mediando o raciocinio do colega. Isso reforga o carater social da
aprendizagem, pois, como destaca Vigotski (2001), as Fung¢des Psicologicas
Superiores tém origem social e se desenvolvem por meio da apropriacédo de
ferramentas culturais em interagdo com o outro.

Ao final do encontro, ao revisitar com os alunos os conceitos trabalhados, a
professora os convidou a refletirem sobre o que haviam aprendido e como haviam
superado as dificuldades. Esse momento funcionou como transi¢cao para a etapa
seguinte dos Trés Momentos Pedagogicos, a aplicagdo do conhecimento, que se
consolidava no encontro posterior.

Assim, o Encontro 2 revelou-se um espaco de consolidagao e aprofundamento:
a mascote Luna atuou como signo mediador afetivo, as atividades de pintura e
colagem favoreceram a sistematizagdo dos padrdes, e as interagbes sociais
possibilitaram que os alunos avangassem em suas ZDI. Todo o processo reafirma a
perspectiva historico-cultural de que “o aprendizado €, em si, um aspecto necessario
e universal do processo de desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas culturalmente
organizadas” (Vigotski, 1998, p. 115).



7.3 Encontro 3

O terceiro encontro iniciou-se com a retomada da Histéria de Luna,
relembrando os padrdes que haviam ajudado a personagem a superar os desafios
anteriores. A professora/pesquisadora retomou junto aos estudantes os diferentes
tipos de sequéncias ja trabalhadas (com cores, formas e numeros) e anunciou o tema
central do dia: os padrdes presentes no cotidiano. Essa retomada corresponde ao
momento de organizagdo do conhecimento nos Trés Momentos Pedagdgicos, pois
sistematizou as aprendizagens ja construidas e preparou os alunos para a expansao
conceitual.

Para introduzir o novo desafio, foram apresentadas imagens ilustrativas
contendo diversos padrées (Figura 39).

Figura 39. Padrdes no cotidiano
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Fonte: Arquivo Pessoal

Em seguida, os alunos foram convidados a observar e identificar padrbes
dentro da propria sala de aula. Como a semana estava chuvosa, nao foi possivel
realizar a atividade no patio ou em espacos externos; no entanto, o ambiente interno
revelou-se rico em possibilidades. Rapidamente, os estudantes comecaram a

reconhecer regularidades em diferentes elementos: nas roupas, nos materiais



escolares, nos objetos pessoais e até na disposi¢céo das carteiras (Figuras 40, 41, 42,
43 e 44). A cada descoberta, o olhar das criangas parecia se agugar, revelando maior
atencéao e curiosidade.

Figura 40. Padrdes de bolinhas em roupa de aluna

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 41. Padrdes quadriculados em roupa de aluno

Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 42. Padrbes de coruja em roupa da aluna

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 43. Padrdes na grade de protecao das janelas da sala
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Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 44. Padrées no brinco da professora

Fonte: Arquivo Pessoal

Um  episddio  particularmente  interessante  ocorreu quando a
professora/pesquisadora, intencionalmente, utilizou um par de brincos com desenho
em padrao geométrico (Figura 44). Ao solicitar que identificassem padrdes presentes
na sala, esse detalhe foi o primeiro a ser notado por um aluno, o que surpreendeu a
professora. Essa observacdo demonstra ndo apenas a atengao dos estudantes, mas
também a internalizag&o do olhar investigativo: os alunos ja estavam preparados para
generalizar o conceito de padrdo em contextos distintos, o que caracteriza, segundo
Vigotski (1998), a transicao do espontaneo ao cientifico.

A busca por padrbées no ambiente ampliou a compreensao dos estudantes
sobre a natureza estrutural da algebra. A Early Algebra defende que a algebra deve
ser vista menos como manipulagédo simbdlica e mais como o estudo de estruturas e
relagdes, o que se concretiza quando as criangas reconhecem padrdes em contextos
variados.

Conforme cada padrao era identificado, a professora explicava coletivamente
sua logica, promovendo a sistematizagdo do conhecimento. Esse processo
exemplifica o papel do professor como parceiro mais capaz, pois a atuagao docente
ampliava as hipoteses dos estudantes, situando-os em sua Zona de Desenvolvimento

Iminente. Vigotski (2001, p. 57) refor¢ga que “o que a crianga consegue fazer hoje em



colaboragdo, conseguira fazé-lo sozinha amanha”, ideia que se materializou na
crescente autonomia dos alunos em reconhecer padrdes.

Na segunda parte da aula, a proposta ampliou a observagéo do espaco escolar
para o contexto cultural da cidade. Como estavamos no més do aniversario da cidade
de Pelotas, a professora/pesquisadora apresentou a histéria da antiga Fabrica de
Mosaicos®, ressaltando sua relevancia histérica. Foram mostrados exemplos de
ladrilhos (Figura 45) produzidos pela fabrica, ainda presentes em calgadas do centro
da cidade.

Figura 45. Exemplos de ladrilhos

Fonte: Arquivo Pessoal

6 A Fabrica de Mosaicos de Pelotas, fundada em 1914, é uma das Ultimas fabricantes artesanais de
ladrilhos hidraulicos no Brasil. Mantém até hoje cerca de 400 formas metalicas originais e preserva a
producdo manual, cujos ladrilhos podem durar mais de cem anos, sendo referéncia nacional e
internacional em qualidade e tradicdo (AHORA do Sul, 2025).



Os alunos foram entdo convidados a observar e identificar os padrdes e
simetrias existentes nos mosaicos. Essa atividade configurou-se como momento de
problematizacdo, ao introduzir uma situagao real e culturalmente contextualizada para
os alunos.

Na sequéncia, foi proposta uma atividade pratica, onde cada aluno recebeu
uma folha de papel quadrada, que foi juntamente com a professora/pesquisadora,
dobrada duas vezes ao meio, formando quatro partes iguais (Figuras 46 € 47). Em um
dos quadrantes, deveriam desenhar um motivo inspirado nos ladrilhos, pressionando
bem o lapis para marcar a folha. Ao desdobrar, o desenho aparecia replicado nos
quatro lados, evidenciando os eixos de simetria e formando o padrdo completo. Esse
recurso, além de estimular a criatividade, permitiu a vivéncia concreta de conceitos
matematicos, como simetria e regularidade.

Figura 46. Modelos de ladrilhos

Fonte: Arquivo Pessoal



Figura 47. Modelos de ladrilhos com a construgdo dos alunos
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Fonte: Arquivo Pessoal

Cada estudante apresentou sua producdo a turma, e em seguida, todas as
obras foram reunidas em um cartaz coletivo, representando a “calcada de ladrilhos”
criada pelo 2° ano. Esse momento corresponde a aplicagao do conhecimento, quando
os conceitos trabalhados foram apropriados e reconfigurados em uma pratica criativa
e coletiva.

A experiéncia do terceiro encontro revelou a forga do vinculo entre cultura e
conhecimento escolar. Vigotski (2001) afirma que o desenvolvimento humano ocorre
pela apropriacdo dos instrumentos culturais historicamente produzidos. Nesse
sentido, ao conectar os padrées matematicos a historia local da cidade, a
professora/pesquisadora permitiu que os alunos internalizassem conceitos cientificos
a partir de uma pratica culturalmente situada, o que reforga a aprendizagem como

processo de humanizacgéo.

7.4 Encontro 4

No ultimo encontro, a proposta buscou integrar e consolidar os aprendizados

dos encontros anteriores por meio de uma criacao coletiva. A professora/pesquisadora



convidou os alunos a imaginar e escrever uma nova aventura para a personagem
Luna, que havia acompanhado todas as atividades.

O primeiro momento consistiu em um brainstorming” coletivo, no qual os
estudantes sugeriram obstaculos e enigmas que Luna poderia enfrentar em sua nova
jornada. A sala se encheu de ideias diversas: alguns sugeriram desafios com
numeros, outros imaginaram enigmas com formas geométricas, enquanto alguns
pensaram em pistas escondidas que precisam ser decifradas. Apés ampla discusséo
e negociagao entre as propostas, foram definidos trés desafios baseados em

sequéncias, elaborados a partir das ideias dos préprios alunos (Figura 48).

Figura 48. Novos desafios de Luna. 1-Sequéncia de folhas com duas cores diferentes;

2-Sequéncia tridangulos e coragdes; 3-Sequéncia crescente de dois em dois

Fonte: Arquivo Pessoal

Esse processo de criagdo coletiva corresponde ao primeiro passo dos Trés
Momentos Pedagogicos (a problematizagéo), pois os estudantes foram convidados a
inventar novos problemas, transformando-se em protagonistas da construgdo do
conhecimento.

A etapa de elaboragdo da narrativa foi igualmente positiva. A cada nova

sugestédo, a professora organizava o enredo, acolhendo contribuigbes e garantindo a

” Tempestade de ideias



coesdo textual. A aventura de Luna foi sendo construida de forma progressiva, com a
colaboracéao de todos. A nova histéria ficou assim:
A Aventura da Luna na llha

Luna foi um dia passear com os alunos do A2B. Eles foram até uma ilha e se
perderam.

Para encontrar o caminho de volta precisavam descobrir os mistérios de um
pirata fantasma que morava na ilha e os encontrou. O pirata disse:

- Se vocés descobrirem todos os mistérios poderao voltar para a casa.

O primeiro mistério era uma sequéncia de numeros onde alguns faltavam. Apos
investigar um pouco ficou claro que os numeros aumentavam de 2 em 2, e 0S numeros
que faltavam eram 4, 6, 12 e 14.

O segundo mistério tinha um tridngulo e um coragdo, um tridngulo e dois
coracbes, depois um triangulo e trés coragbes. Assim concluimos que a sequéncia
sempre teria um tridngulo e aumentava um coragao a cada repeticdo, sendo a proxima
repeticdo com um triangulo e quatro coragoes.

Por dltimo havia uma sequéncia de folhas coloridas sendo sempre uma folha
laranja e outra amarela. No mistério em questéo precisavamos saber qual a cor da 62
folha, e concluimos que s6 poderia ser amarela

Depois de desvendar todos os mistérios, Luna e seus amiguinhos foram
convidados pelo pirata para fazer um passeio no navio fantasma.

O pirata os levou até um redemoinho onde eles cairam de volta em seu mundo.

Esse momento revela o principio vigotskiano da interagdo social como motor
da aprendizagem, ja que cada ideia apresentada era ressignificada coletivamente.
Como destaca Vigotski (1998, p. 115), “a aprendizagem €&, em si, um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas
culturalmente organizadas”.

O papel da professora/pesquisadora foi 0 de parceira mais capaz, incentivando
a participagao e ajudando a organizar as contribuicdes, de modo que a narrativa
refletisse a pluralidade de vozes da turma, mas mantivesse coeréncia interna. Esse
movimento corresponde a organizagdo do conhecimento, na medida em que os
conteudos de padrdes e sequéncias trabalhados em encontros anteriores foram
sistematizados em uma narrativa inventada coletivamente.

Na sequéncia, cada aluno foi convidado a representar graficamente a parte da

histéria que mais |he chamou aten¢cdo. Esse momento individual trouxe a tona



diferentes interpretagdes e formas de expressao. Vigotski (2001) enfatiza o papel
central da imaginagdo e da criacdo simbodlica no desenvolvimento infantil, pois
funcionam como instrumentos de internalizagéo e reelaboragédo de conceitos. Assim,
os desenhos (Figuras 49 a 59) atuaram como expressdes pessoais que consolidaram,
de maneira ludica, os conhecimentos discutidos.

Ao elaborarem seus préprios desafios baseados em sequéncias, os estudantes
nao apenas reproduziram padroes aprendidos, mas os generalizaram e reaplicaram
em novos contextos. Esse movimento € um marco importante do pensamento
algébrico inicial: a capacidade de criar, justificar e modificar regras, elemento central

da Early Algebra.

Figura 49. llustragdo Luna e os colegas num barco

Fonte: Alunos A2B

Figura 50. llustragdo barco pirata de Luna

Fonte: Alunos A2B



Figura 51. llustragdo Luna, o barco pirata e o redemoinho

Fonte: Alunos A2B

Figura 52. Luna com padrdes de flores e borboletas

Fonte: Alunos A2B



Figura 53. llustragdo Luna no redemoinho

Fonte: Alunos A2B

Figura 54. llustragdo do pirata fantasma

Fonte: Alunos A2B



Figura 55. llustragdo Luna no barco pirata

Fonte: Alunos A2B

Figura 56. llustragcdo Luna no barco desvendando o mistério das folhas

Fonte: Alunos A2B



Figura 57. llustragcdo Luna e eu

Fonte: Alunos A2B

Figura 58. llustragdo o barco pirata

Fonte: Alunos A2B



Figura 59. llustracdo minha amiga Luna

Fonte: Alunos A2B

Como atividade de encerramento, foi organizada uma caga as pistas pela sala
de aula, que funcionou como uma espécie de epilogo da jornada de Luna. Em
pequenos grupos, os estudantes deveriam encontrar cartdes escondidos (Figura 60)
com desafios de sequéncias retirados de avaliagdes nacionais. A cada pista
encontrada, os grupos resolviam coletivamente a sequéncia e avangavam no
percurso. Ao final, como forma de reconhecimento pelo esforco e pela colaboracéo,
todos receberam bombons como premiagao simbdlica. Essa etapa, embora breve,

reforgou o aprendizado e deu um tom festivo ao fechamento da proposta.



Figura 60. Pistas deixadas na sala para os alunos resolverem

Fonte: Arquivo pessoal

Por fim, os trabalhos e producbdes foram reunidos e expostos, revelando a
diversidade de interpretacbes e a riqueza da experiéncia vivenciada. Esse ultimo
momento caracteriza-se como a aplicacdo do conhecimento, etapa final dos Trés
Momentos Pedagdgicos, na qual os alunos puderam aplicar os conceitos aprendidos
em producdes criativas, originais e efetivas.

Assim, o quarto encontro encerrou a proposta didatica de forma integradora,
com énfase no brainstorming coletivo e na criagdo da narrativa. A partir das agées da
professora e da interacdo entre pares, os estudantes demonstraram dominio
conceitual adquirido, em um percurso coerente com a perspectiva histérico-cultural,
que valoriza a linguagem, a imaginagao, a interacdo e a cultura como dimensdes
constitutivas da aprendizagem.

De modo geral, as atividades desenvolvidas ao longo dos quatro encontros
revelaram que os estudantes mobilizaram processos essenciais ao pensamento
algébrico precoce, tais como identificar padrdes, descrever regularidades, formular
regras de formagdo, comparar sequéncias e justificar conclusdes. Tais processos
estdo no cerne da Early Algebra, que entende a algebra como estudo de relagbes e

estruturas desde os anos iniciais. Assim, embora as atividades nao utilizem linguagem



algébrica formal, promovem aprendizagens fundamentais para que os alunos

ingressem na algebra escolar de maneira significativa e conceitualmente sdlida.



8. RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados e discussdes deste trabalho permitem evidenciar que entre a
proposta didatica delineada previamente e a aplicacéo efetiva em sala de aula houve
importantes deslocamentos, ajustes e ressignificacbes que sé se tornaram possiveis
no contato direto com os estudantes e no desenvolvimento do processo educativo.

A proposta didatica, elaborada no Capitulo 6, foi pensada de forma estruturada,
contemplando objetivos claros, organizacéo dos conteudos e previsao de estratégias
pedagogicas alinhadas a Teoria Sécio-Historica de Vigotski e a metodologia dos trés
momentos pedagogicos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco. No entanto, ao ser
concretizada em sala, conforme o relato do Capitulo 7, ficou evidente que a pratica
nao se limita ao planejado e que a intervencédo pedagdgica, tal como compreendida
por Damiani, implica um movimento de interagdo, negociagcéo e adaptagao constante
entre professor, estudantes e contexto escolar.

Na proposta didatica, o planejamento buscou antecipar as necessidades de
aprendizagem e prever um percurso que possibilitasse a construgéo coletiva do
conhecimento. O primeiro momento, denominado problematizagdo inicial, foi
cuidadosamente pensado para instigar os estudantes, mobilizando seus saberes
espontaneos e conectando-os as situacdes reais de seu cotidiano. Entretanto, no
momento da aplicagao, observou-se que os estudantes responderam de forma diversa
a problematizacao proposta, trazendo questionamentos e interesses que nao haviam
sido antecipados. Esse aspecto confirma o pressuposto vigotskiano de que o
desenvolvimento cognitivo ocorre de maneira socialmente mediada, e que a interagao
€ fundamental para provocar avangcos na Zona de Desenvolvimento Iminente. A
professora, diante disso, precisou readequar algumas perguntas, reformular a
dindmica de apresentacdao do problema e valorizar as contribuicbes espontaneas,
configurando um movimento de reelaboragéo do plano original.

A diferenga mais evidente entre o que foi apresentado no Capitulo 6 para o
Capitulo 7 esta no modo como o segundo momento pedagogico (a organizagéo do
conhecimento) foi conduzido. No plano, havia uma sequéncia pré-definida de
conteudos a serem explorados, partindo de conceitos estruturantes e avancando
progressivamente em diregcao a sistematizacdo. Porém, na pratica, a organizagao do

conhecimento se deu de forma mais fluida e menos linear, uma vez que os estudantes



direcionaram parte das discussdes a partir de suas proprias inquietacbes. Essa
modificacdo nao deve ser vista como falha, mas como expressao da dindmica de uma
pesquisa de intervengao pedagdgica, na qual o planejado serve como guia, mas nao
determina de modo rigido os rumos do processo. Damiani (2013) aponta que a
intervencao pedagdgica se caracteriza justamente por ser uma agao investigativa em
que o pesquisador-docente intervém no espaco escolar e, ao mesmo tempo, é
interpelado pelo contexto, construindo conhecimento a partir do movimento dialético
entre teoria e pratica.

Outro ponto de divergéncia entre a proposta e a aplicagcdo se manifesta no
terceiro momento pedagdgico, referente a aplicagdo do conhecimento. O
planejamento inicial previa atividades em que os alunos mobilizariam os conceitos
aprendidos em novas situagdes, testando hipoteses, produzindo registros e
compartilhando resultados. Durante a execucdo, contudo, verificou-se que o0s
estudantes necessitaram de maior tempo para compreender e evoluir em
determinados conceitos antes de aplica-los em contextos diferenciados. Isso exigiu da
professora/pesquisadora a habilidade de flexibilizar a condugéo, alongando certas
etapas e reduzindo outras, sem perder de vista os objetivos centrais. Essa
constatagao reforga a importancia da participagado docente, como destaca Vigotski, ja
que o papel do professor ndo é simplesmente transmitir conteudos, mas criar
condicbes para que os estudantes avancem em sua aprendizagem por meio da
interac&o e do apoio orientado.

Os resultados também evidenciam que a proposta didatica, ao ser pensada no
plano tedrico, se sustentava em uma légica relativamente homogénea, partindo da
premissa de que os estudantes se encontravam em um mesmo patamar de
conhecimentos esponténeos. Na aplicacdo, no entanto, foi possivel perceber as
diferencas efetivas entre os alunos, tanto no ritmo de aprendizagem quanto nos modos
de se envolver com a atividade. Esse dado revela a pertinéncia da Teoria Socio-
Histérica Cultural ao considerar a aprendizagem como processo situado e
diferenciado, no qual as interagbes sociais permitem que os sujeitos se apoiem
mutuamente, superando suas limitacdes individuais. A professora, nessa perspectiva,
teve que criar espagos de colaboragdo e didlogo entre os alunos, estimulando o
trabalho em pares e em grupos, a fim de possibilitar que uns apoiassem o avango dos

outros dentro da Zona de Desenvolvimento Iminente.



Além disso, a aplicacdo demonstrou que a proposta didatica, embora
fundamentada nos trés momentos pedagdgicos, precisou ser reinterpretada no
cotidiano escolar, evidenciando a plasticidade dessa metodologia. Enquanto no
planejamento a sequéncia aparecia rigidamente organizada em trés blocos, na pratica
a transicdo entre os momentos foi mais hibrida, havendo momentos em que
problematizagdo, organizagdo e aplicacdo se sobrepunham ou se alternavam de
forma ndo linear. Esse aspecto confirma a analise de Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2007) de que os trés momentos pedagdgicos ndo devem ser entendidos
como etapas estanques, mas como momentos que se articulam de acordo com a
dindmica do processo de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, a intervencéo
realizada reafirma que a vivéncia em sala de aula exige sensibilidade e flexibilidade
do docente para identificar o tempo e a maneira de acionar cada um desses
momentos.

Outro resultado relevante foi a percepcédo de que a proposta didatica previa
uma participacado discente mais espontanea, enquanto a aplicagao revelou que o
envolvimento dos alunos precisou ser construido gradualmente, por meio de
estimulos, questionamentos e atividades colaborativas. A expectativa inicial era de
que a problematizacado despertasse imediatamente o interesse dos estudantes, mas
foi necessario um trabalho de atuacdo mais intenso para que eles percebessem o
sentido e a relevancia da atividade. Isso evidencia a importancia da dimensao
motivacional do ensino, um aspecto que nem sempre pode ser antecipado no
planejamento, mas que se torna determinante para o sucesso da proposta quando
vivenciado em sala.

Os resultados ainda permitem observar que a proposta didatica, concebida em
um contexto idealizado, partia da ideia de que os recursos materiais e o tempo seriam
suficientes para a realizagao integral das atividades previstas. Contudo, na aplicagéo
pratica, surgiram limitagdes relacionadas a infraestrutura, a disponibilidade de
materiais e ao tempo escolar efetivo, 0 que demandou ajustes pontuais. Esses
elementos reforcam a compreensé&o de que a intervengao pedagdgica € um campo de
investigacdo que nao se restringe a sala de aula como espaco isolado, mas envolve
também as condigdes concretas de realizagado do trabalho pedagdgico, exigindo do
pesquisador-docente um olhar critico sobre os limites e possibilidades do contexto

escolar real.



A analise comparativa entre a proposta e a aplicagado permite concluir que as
diferengas encontradas nao significam fragilidade da proposta inicial, mas evidenciam
o carater dindmico e processual da pratica pedagdgica. O confronto entre
planejamento e execugéo, a luz da teoria vigotskiana, dos trés momentos pedagdgicos
e da perspectiva de intervengao pedagadgica, revela que a efetivacado da proposta néo
se limita a transposi¢cdo mecanica de um plano, mas implica a recriacdo constante,
orientada pela interagao social e pela acao docente. Esse movimento de reelaboraciao
continua constitui, em si, um resultado efetivo, pois mostra que a pratica educativa é
viva e se constréi no encontro entre professor, alunos e contexto.

Por fim, ao analisar as diferencas entre o que foi proposto e o que foi realizado,
€ possivel afirmar que a intervencao pedagdgica nao apenas testou um planejamento,
mas contribuiu para seu aperfeicoamento, gerando novos aprendizados tanto para os
estudantes quanto para a professora/pesquisadora. A proposta didatica, ao ser
aplicada, deixou de ser apenas um conjunto de inten¢des e se transformou em pratica
viva, atravessada por imprevistos, descobertas e aprendizagens coletivas. Esse
resultado reafirma a pertinéncia de pesquisas de intervencao pedagdgica, pois elas
nao se limitam a observar a realidade escolar, mas a transforma-la em um processo
dialético no qual teoria e pratica se alimentam mutuamente. Dessa forma, a principal
contribuicdo desta experiéncia esta em evidenciar que o ensino, quando orientado
pelos referenciais tedricos adotados, se torna espaco de construgcdo de sentido, de
desenvolvimento e de transformagao para todos os envolvidos.

Apo6s a analise da aplicagao e dos resultados obtidos, foi elaborado o Produto
Educacional, cuja capa é apresentada na Figura 61, sendo parte integrante desta

dissertacao.



Figura 61. Capa do Produto Educacional
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9. CONSIDERAGOES FINAIS

As consideracdes finais deste trabalho permitem afirmar que a articulagcao entre
a literatura infantil e o ensino da Algebra constitui um caminho pedagdgico potente e
necessario, sobretudo quando pensamos nos anos iniciais da Educacao Basica. A
pesquisa realizada evidenciou que a Algebra, frequentemente vista como um
conteudo reservado apenas as etapas finais do Ensino Fundamental ou ao Ensino
Médio, pode e deve ser introduzida desde cedo, em dialogo com o desenvolvimento
cognitivo e cultural das criangas.

A utilizagao da literatura infantil como recurso mediador ndo apenas torna essa
introducdo mais acessivel, mas também contribui para romper com a ideia de que a
Algebra é um conhecimento distante, arido e restrito a manipulagdes formais. Ao
contrario, a experiéncia mostrou que, quando vinculada a narrativas literarias, a
Algebra passa a ser compreendida como linguagem de generalizagdo, de expressao
de padroes e de resolugdo de problemas, permitindo as criancas vivenciar
precocemente a poténcia dessa area da Matematica. Esses resultados dialogam
diretamente com a perspectiva da Early Algebra, que defende a inser¢cado gradual e
significativa de ideias algébricas desde os primeiros anos escolares. No presente
trabalho, essa abordagem se concretizou por meio da literatura infantil, que atuou
como mediadora para que as criangas explorassem padrdes, relagdes e
generalizagdes de forma natural e acessivel.

Ao longo da intervencéo, ficou claro que o trabalho com Algebra nos anos
iniciais, mediado pela literatura infantil, promoveu uma aproximagao ludica e criativa
com conceitos que, muitas vezes, sdo vistos como excessivamente abstratos para
essa etapa. Narrativas e personagens funcionaram como suporte simbolico para que
os estudantes elaborassem ideias de regularidade, igualdade e variabilidade,
elementos fundamentais da Algebra. Esse resultado reforca o pensamento de
Vigotski, para quem a aprendizagem antecede e impulsiona o desenvolvimento,
criando condigdes para que os sujeitos avancem em dire¢cdo a niveis mais complexos
de pensamento. A literatura infantil, nesse contexto, constituiu-se em ferramenta
cultural que possibilitou as criangas transitar entre o concreto e o abstrato, explorando
representacdes simbodlicas e compreendendo que a Matematica também pode se

expressar por meio de histérias, metaforas e enredos.



A metodologia dos trés momentos pedagdgicos de Delizoicov, Angotti e
Pernambuco mostrou-se particularmente eficaz ao estruturar essa experiéncia. Na
problematizacado inicial, a literatura infantil despertou o interesse dos alunos e
mobilizou seus conhecimentos espontaneos, inserindo a Algebra em um contexto
aplicado. No momento da organizagdo do conhecimento, os elementos da narrativa
permitiram que os estudantes formulassem hipoteses, identificassem padroes e
estabelecessem relagdes que ja apontavam para a generalizagao algébrica. Por fim,
no momento de aplicacdo, ainda que algumas dificuldades tenham surgido, foi
possivel constatar que os alunos comegaram a transpor os conceitos vivenciados nas
histérias para situacdes mais abstratas, evidenciando que a introdugéo da Algebra nos
anos iniciais € ndo apenas viavel, mas altamente produtiva para o desenvolvimento
do raciocinio matematico. Essa compreenséao esta alinhada ao movimento da Early
Algebra, que propde que nog¢des como padrdo, equivaléncia, variabilidade e
generalizagdo sejam trabalhadas desde os anos iniciais, ndo como antecipacéo de
conteudos, mas como parte integrante do desenvolvimento matematico infantil.

A experiéncia também indica que os Trés Momentos Pedagogicos, embora
sélidos em sua logica formativa, demandam releituras quando aplicados aos anos
iniciais. Nesse estagio, as fronteiras entre problematizagdo, organizacao e aplicagao
se tornam mais fluidas e interdependentes, acompanhando o modo como as criancas
transitam entre imaginagdo, acdo e simbolizagdo. Repensar a metodologia nao
significa questionar sua validade, mas reconhecer que seu potencial se amplia quando
adaptado a forma especifica de aprender da infancia, incorporando maior flexibilidade
e acolhendo as emergéncias do processo.

Outro ponto importante revelado pelos resultados € que a literatura infantil
possibilitou a constru¢do de uma ponte entre o mundo da imaginagéo e o universo
simbdlico da Algebra. Ao mesmo tempo em que encantava os alunos, a narrativa
servia como mediadora para que compreendessem ideias centrais, como a
equivaléncia e a generalizagdo. Essa ponte revelou-se fundamental para introduzir a
Algebra precocemente, de maneira natural, pois os estudantes n&o sentiram que
estavam diante de um conteudo “dificil” ou “avangado”, mas sim que estavam
participando de uma brincadeira, de uma histéria viva, na qual os conceitos
matematicos surgiam como parte do enredo. Essa experiéncia reforca a importancia
de repensar a organizacdo curricular que tradicionalmente reserva a Algebra para

etapas posteriores, ja que, desde os primeiros anos, as crian¢gas demonstraram



capacidade de mobilizar no¢des algébricas quando estas foram apresentadas em
contextos adequados.

Embora a literatura infantil tenha se mostrado um recurso fecundo, € importante
reconhecer que sua mediagdo n&o se da de modo linear ou homogéneo. A narrativa
abre caminhos, mas também impde desafios, como a necessidade de equilibrar o
encantamento do enredo com a intencionalidade conceitual. A pertinéncia do livro
escolhido, o modo como os estudantes interpretam a histéria e o foco que atribuem
aos elementos narrativos demandam um olhar atento do professor, que precisa
continuamente ajustar o dialogo entre a ficgdo e a elaboragcdo matematica. Assim,
longe de limitar a proposta, esses desafios ressaltam a complexidade inerente ao uso
da literatura como ferramenta de alfabetizagao algébrica.

Na perspectiva da pesquisa de intervengao pedagogica, conforme discutida por
Damiani, essa experiéncia ndo apenas testou um planejamento, mas permitiu
transformar o espaco escolar ao introduzir novas formas de trabalhar a Algebra. A
professora/pesquisadora, ao propor a literatura infanti como eixo, ndo apenas
acompanhou o processo, mas se implicou nele, refletindo, ajustando e reelaborando
as estratégias de ensino a partir das respostas e necessidades dos alunos. Esse
movimento dialético entre teoria e pratica revelou que a introdugado precoce da Algebra
nao deve ser vista como antecipacado forcada de conteudos, mas como uma
oportunidade de ampliar a experiéncia matematica dos alunos, respeitando seu
desenvolvimento e valorizando recursos culturais como a literatura.

A reelaboracgao constante das situacdes didaticas revelou ndo uma insuficiéncia
do planejamento, mas a prépria natureza dinadmica do trabalho pedagdgico. As
interacdes reais com as criangas, seus ritmos, curiosidades e desvios criam um
ambiente que desafia previsbes e convoca o docente a um exercicio constante de
leitura do contexto. A tensdo entre expectativa e realidade, longe de sinalizar um
problema, evidencia a vitalidade da pratica docente: é nesse espago de ajustes finos
e decisOes situadas que a intervengao ganha densidade, significado e aderéncia ao
grupo concreto de estudantes.

As diferencas encontradas entre a proposta didatica e sua aplicagao pratica
também confirmam que o ensino da Algebra nos anos iniciais precisa ser conduzido
com flexibilidade e sensibilidade. No plano, a expectativa era que a problematizacao
literaria gerasse envolvimento imediato, mas na pratica foi necessario um tempo maior

para que os estudantes percebessem a ligacédo entre a histéria e os conceitos



matematicos. Esse dado mostra que a aprendizagem da Algebra ndo ocorre de forma
instantanea, mas por meio de um processo progressivo, em que a atuagao docente é
essencial para ajudar os alunos a estabelecer conexdes e a avangar na Zona de
Desenvolvimento Iminente.

Nesse sentido, a literatura infantil mostrou-se um recurso poderoso, mas sua
eficacia depende do modo como o professor a integra e a explora pedagogicamente.
A necessidade de atender a ritmos distintos de aprendizagem tornou visivel a riqueza
e a diversidade do grupo, exigindo estratégias diferenciadas que aprofundaram a
compreensao das possibilidades formativas da proposta. A criagdo de momentos de
apoio individual, as variagbes no grau de orientagdo das tarefas e o uso de
agrupamentos produtivos ampliaram o alcance da intervencao e revelaram que a
heterogeneidade, longe de dificultar, pode funcionar como motor para a construgao
compartilhada de sentidos matematicos, desde que acolhida como parte constitutiva
do processo.

Ainda podemos destacar, portanto, dois grandes pontos centrais. O primeiro diz
respeito a eficacia da literatura infantil como mediadora da aprendizagem algébrica:
ela torna o conteudo mais atrativo, contextualizado e acessivel, ampliando a
participacdo e a motivagdo dos alunos. O segundo ponto refere-se a urgéncia de
inserir a Algebra desde os anos iniciais, ndo como preparacéo antecipada para o
futuro, mas como parte do desenvolvimento presente da crianga, contribuindo para a
formagdo de um pensamento matematico mais critico, criativo e generalizador. A
experiéncia desenvolvida neste trabalho demonstra que, quando bem planejada e
fundamentada, a Algebra pode ser introduzida desde cedo sem gerar sobrecarga ou
resisténcia, mas sim despertando curiosidade e promovendo aprendizagens eficazes.

Os registros coletados sugerem que unir narrativa e algebra cria condigbes
privilegiadas para que as criangas exercitem formas de pensamento mais criticas e
criativas. Ao interpretar situagdes ficticias, justificar escolhas, prever desfechos e
comparar relagdes, elas mobilizam habilidades que transcendem a resolugao
mecanica de tarefas. Entretanto, esse desenvolvimento ndo € automatico: depende
da qualidade das perguntas, da escuta intencional do professor e da criagdo de um
ambiente que valorize a argumentacao e o dialogo. Assim, o potencial critico ndo esta
apenas na histéria ou na algebra, mas na articulagcdo pedagogica que convida a

crianga a pensar sobre ambas de maneira integrada e significativa.



Por fim, esta pesquisa reafirma que o ensino da Algebra nos anos iniciais,
articulado a literatura infantil, € ndo apenas possivel, mas desejavel. Ele promove um
aprendizado mais humano, mais proximo do universo das criangas e mais coerente
com a perspectiva de Vigotski, que vé na mediag&o cultural e na interagao social os
pilares do desenvolvimento. A proposta de intervengao realizada aponta para a
necessidade de ampliar experiéncias semelhantes, investindo em novas praticas que
unam ludicidade, narrativa e matematica. O compromisso que se estabelece, portanto,
€ o de continuar explorando a literatura infantil como ferramenta para democratizar o
acesso a Algebra, ajudando a superar a visdo de que ela é uma etapa tardia e
inacessivel do curriculo. Assim, ao unir histérias e equagdes, imaginagao e abstragao,
contribuimos para formar sujeitos mais criticos, criativos e capazes de compreender

a Matematica como parte viva de sua cultura e de sua realidade social.
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Comum Curricular.
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O objetivo desta pesquisa é investigar de que forma a literatura infantil
(inspirada na Early Algebra) pode contribuir com o aprendizado dos conteudos de
Algebra para criangas dos anos iniciais, de acordo com os conteidos previstos na
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Autorizagao para uso de imagem exclusivamente para fins académicos da pesquisa:
( ) Autorizo o uso da imagem.

( ) Nao autorizo o uso da imagem.
Declaro que li, compreendi e fui devidamente esclarecido(a) quanto aos
objetivos, procedimentos e implicagdes da presente pesquisa. Recebi uma via deste

termo e concordo, de forma livre e esclarecida, em participar do estudo.

Pelotas, de de 202__.

Nome do(a) participante:

Data de nascimento: / /

Pesquisador(a) responsavel:
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