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Emergéncia do pensamento algébrico na generalizacéo de sequéncias em
uma atividade formativa com professoras dos anos iniciais

Emergence of algebraic thinking in the generalization of sequences in a formative
activity with first years teachers

Jadilson Ramos de Almeidal

Resumo: Objetivamos identificar elementos do pensamento algébrico que emergem em uma
atividade com professoras ao analisarem problemas de generalizagdo de padrfes em um
encontro formativo proposto a partir dos pressupostos da Teoria da Objetivacdo. Para a
producdo dos dados foi utilizada a gravagao de um encontro formativo com duas professoras e
um formador realizado remotamente. Os resultados apresentados sdo um recorte de uma
pesquisa realizada a partir de uma formacgao continuada para professores dos anos iniciais
inspirada na ideia de labor conjunto remoto. A partir de uma analise multissemiotica foi
possivel verificar que, coletivamente, as professoras conseguiram pensar formas gerais de
encontrar termos e posi¢fes quaisquer de uma sequéncia recursiva, emergindo a analiticidade,
elemento que diferencia o pensamento algébrico do aritmético.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Pensamento algébrico. Teoria da Objetivacao.
Sequéncia recursiva.

Abstract: We aimed to identify elements of algebraic thinking that emerge in an activity with
teachers when they analyze problems of generalization of patterns in a formative meeting
proposed based on the assumptions of Objectivation Theory. A recording of a training meeting
with two teachers and a trainer, conducted remotely, was used to produce the data. The results
presented here are an excerpt from a study carried out on continuing education for teachers in
the early years, which was inspired by the idea of remote joint work. Based on a multisemiotic
analysis, it was possible to verify that, collectively, the teachers were able to think of general
ways of finding any terms and positions in a recursive sequence, with the emergence of
analyticity, an element that differentiates algebraic from arithmetic thinking.

Keywords: Continuing education. Algebraic thinking. Objectification theory. Recursive
sequence.

1 Introducgéo

O ensino da algebra ganha destaque e assume uma das unidades tematicas, junto com
nameros, geometria, grandezas e medidas e probabilidade e estatistica (BNCC, 2017).

De acordo com a BNCC (2017), o ensino de éalgebra tem como objetivo o
"desenvolvimento de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é essencial
para utilizar modelos matematicos na compreensdo, representacdo e andlise de relagdes
quantitativas de grandezas e, também, de situacdes e estruturas matematicas, fazendo uso de
letras e outros simbolos" (BNCC, 2017, p. 270).

Essa orientagdo para o ensino de algebra nos anos iniciais se coaduna com resultados
de pesquisas que apontam para a possibilidade e a necessidade de se ensinar algebra, com foco
no desenvolvimento do pensamento algébrico, desde os primeiros anos escolares, em que 0
foco deixa de ser o transformismo algébrico - caracterizado pela manipulacdo de simbolos no
papel - e passa a ser a producdo de significado para os objetos algébricos (Radford, 2021b;
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Rojas & Vergel, 2018; Gomes, 2020; Kieran, 1992, 2007; Canavarro, 2007; Oliveira & Camara,
2011; Silva & Savioli, 2012).

Com essa novidade que a BNCC apresenta, muitos professores dos anos iniciais foram
surpreendidos, e se sentiram inseguros para trabalhar com essa tematica, pois, em suas
formac0es, o ensino de algebra foi precério ou inexistente. A formacao de professores dos anos
iniciais em relacdo a algebra ainda tem um grande caminho pela frente (Ferreira; Ribeiro &
Ribeiro, 2018). Diversas pesquisas apontam para a importancia de propostas de formacéo
continuada que minimizem as dificuldades dos professores dos anos iniciais em relacdo ao
ensino da algebra (Santos & Moretti, 2022; Ferreira et al., 2017; Oliveira, 2022; Romeiro &
Moretti, 2021; Silva, 2024)

Atentando-se para isso, a presente pesquisa se centra na formagdo continuada com
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e tem como objetivo identificar elementos
do pensamento algéebrico que emergem em uma atividade com professoras ao analisarem
problemas de generalizacdo de padrGes em um encontro formativo proposto a partir dos
pressupostos da Teoria da Objetivacéo (TO).

A BNCC ressalta a importancia dos problemas sobre sequéncia, indicando que para 0s
alunos desenvolverem o pensamento algébrico, é necessario que eles

[...] identifiqguem regularidades e padrdes de sequéncias numéricas € ndo numeéricas,
estabelecam leis matematicas que expressem a relacdo de interdependéncia entre
grandezas em diferentes contextos, bem como criar, interpretar e transitar entre as
diversas representacdes graficas e simbdlicas, para resolver problemas por meio de
equacdes e inequagdes, com compreensdo dos procedimentos utilizados (BNCC,
2017, p. 270).

Além disso, defendemos que o desenvolvimento do pensamento algébrico de estudantes
dos anos iniciais deva ser um ato intencional do professor, e, por conta disso, o professor
precisar ter minimamente a consciéncia do que € pensar algebricamente e ter essa forma de
pensamento desenvolvida, para conseguir pensar em acdes e tarefas que possibilitem o
desenvolvimento do pensamento algébrico de seus estudantes.

A formagdo continuada l6cus deste estudo aconteceu de forma remota e englobou
professores dos anos iniciais que ensinam em escolas pernambucanas. Foram realizadas
reunides nas quais utilizou-se a TO, mais especificamente a ideia de labor conjunto, para
planejar e vivenciar as atividades de ensino-aprendizagem, as no¢oes de analise multissemiética
para discutir os dados, e a definicdo de pensamento algébrico proposta a partir da TO.

A escolha pela TO se deu pelo fato de assumir uma proposta emancipatoria, que se
preocupa com a producdo de sujeitos livres, criticos e criativos, e que esta ganhando destaque
com pesquisas na area de formacgdo de professores que ensinam matematica (Romeiro &
Moretti, 2021; Santos & Moretti, 2022; Oliveira, 2022; Oliveira, Almeida & Martins, 2023;
Almeida, Lima, Almeida & Martins, 2022; Almeida & Martins, 2022; Silva, 2024; Almeida,
Almeida, Martins, Silva & Silva, 2024; Bezerra, 2024).

A formagdo foi pensada e desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa Al Jabr em Historia,
Epistemologia e Didatica da Algebra, vinculado a Universidade Federal Rural de Pernambuco
(UFRPE).

A seguir apresentamos alguns elementos que caracterizam a Teoria da Objetivacéo,
focando na ideia de labor conjunto, seguidos pela definicdo de pensamento algébrico assumida
na pesquisa. Posteriormente apresentamos 0s passos metodoldgicos da pesquisa, as analises dos
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dados e nossas consideragdes sobre o0s resultados encontrados.

2 Teoria da Objetivacédo e a ideia de labor conjunto

A Teoria da Objetivacdo vem sendo desenvolvida por Luis Radford (Laurentian
University/ Canada) desde os anos de 1990, e se inspira no materialismo dialético de Hegel
e Marx, no projeto de educagéo de Paulo Freire e nas teorias de VVygotsky, Leontiev, entre
outros. De acordo com Radford (2021a), as teorias existentes na area de educacdo
matematica sdo, ora individualistas, ora transmissivas. Diante disso, surgiu a necessidade de
propor uma teoria que fosse um contraponto as teorias vigentes, tendo uma maior
preocupacdo com a dimensdo humana, com a producdo de sujeitos éticos, que englobasse a
historia, a cultura e tratasse a sala de aula como um espaco de transformacdo social (Radford,
2021a).

Por isso, Radford (2021a) argumenta que em relagdo a educacdo matematicaa TO se
comporta como

[...] um esforco politico, social, histérico e cultural voltado para a criagdo dialética
de sujeitos reflexivos e éticos que se posicionem criticamente em praticas
matematicas histdrica e culturalmente constituidas, e que ponderem sobre novas
possibilidades de ag&o e pensamento. (Radford, 2021a, p. 36).

Para a TO, o ensino e a aprendizagem constituem um Unico processo e, neste, estao
relacionados tanto o saber quanto o ser. A fim de entendermos como estdo imbricados esses
dois pontos na TO, precisamos abordar o que a teoria entende por saber e conhecimento.

O saber ¢ definido como pura potencialidade, sendo ele visto como “um sistema
codificado de processos corporais, sensiveis e materiais de acdo e reflexdo, constituidos
historico e culturalmente” (Radford, 2017, p. 101). Esse saber se materializa por meio de uma
atividade e essa materializacdo do saber é o que Radford (2017, 2020, 2021a) concebe por
conhecimento. Um exemplo é quando os alunos pensam algebricamente. Para eles mobilizarem
algumas formas desse pensamento, eles devem ser colocados em determinada atividade. A
atividade é tida como a principal categoria da Teoria da Objetivacdo, assumindo um significado
bem especifico, pois se trata de uma postura diante da vida, que caracteriza a energia gasta pelos
individuos, trabalhando em conjunto, ombro a ombro, para resolver problemas cotidianos,
sempre em busca da producdo de uma obra comum.

Quando a atividade é vivenciada em um ambiente escolar, denominada na TO como
atividade de ensino-aprendizagem (AEA), Radford (2020, 2021a) a chama de labor conjunto.
Nele é possivel que diversas ideias sejam postas em evidéncia, ou seja, cada estudante e
professor(a), ou grupo, contard da sua propria experiéncia com a tarefa proposta, tornando
assim a dimensé&o social como parte da aprendizagem. As diversas interacdes sempre devem
estar pautadas na responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro. Esses pontos sdo
denominados por Radford (2020, 2021a) como ética comunitaria e devem surgir no decorrer
da praética.

O labor conjunto possui dois eixos organizadores da AEA, sendo eles: o eixo das formas
de producéo de saberes e o eixo das formas de colaboragdo humana (Radford, 2020, 2021a). O
primeiro entende que para o saber ser materializado, ou seja, tornar-se conhecimento, ele
precisa ser posto em movimento. Para isso, é necessario identificar como os problemas em sala
serdo abordados, como serdo realizadas as argumentacées, entre outros pontos. O segundo eixo,
referente as formas de colaboragdo humanas, apoiado na ética comunitaria, tem relacdo com a
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organizacdo de um espaco de colaboracdo e interacdo entre os sujeitos, com formacgéo de
pequenos grupos durante a AEA.

Ao considerar o saber como uma capacidade geradora ou potencialidade cultural, a TO
defende que ele, o saber, ndo pode ser algo que conseguimos possuir ou nos apropriar. Para
Radford o saber é algo que ja existe na nossa cultura quando nascemos, e que iremos nos
encontrar, ou ndo, com ele durante nossa vida. Esses encontros com sistemas de pensamento
historico-culturais (por exemplo, da algebra e seu ensino) sdo denominados de processos de
objetivacdo. No caso da proposta de pesquisa-formacao aqui apresentada, defendemos que 0s
processos de objetivacdo irdo ocorrer quando formadores e professores, por meio do labor
conjunto, irdo materializar o saber visado no nosso projeto didatico, no caso, a algebra e seu
ensino, ou seja, o transformando em algo suscetivel de ser um objeto de nossa consciéncia
(Radford, 2017, 2020, 2021a).

O segundo eixo toma como base a natureza da interacdo (Radford, 2020, 2021a). Essa
deve ocorrer entre professor-estudante, assim como entre estudante-estudante, sempre visando
a criacdo de sujeitos criticos e reflexivos, que se posicionem mediante discursos e praticas
matematicas. Esses processos sdo denominados por Radford de processos de subjetivacéo, e
“sdo definidos como aqueles processos em que co-produzimos a si proprios no contexto da
cultura e da histdria, professores e alunos vém a ser presenca no mundo” (Radford, 2020, p.
22).

3 Pensamento algébrico

Radford (2021b), a partir dos pressupostos da TO, apresenta uma caracterizagdo de
pensamento algébrico e que iremos adotar em nossa pesquisa. Radford argumenta que para
desenvolver o pensamento algébrico o estudante deve procurar as respostas para problemas que
surgem de atividades socioculturais e do seu meio. Essa proposta requer o conceito de atividade
como uma dimensdo social que engloba o labor conjunto. E importante ressaltar que para
Radford (2021b), para pensar algebricamente ndo necessariamente deve existir algum simbolo
alfanumérico. “Na perspectiva da Teoria da Objetivacdo, a caracteristica do pensamento
algébrico ndo se encontra apenas na natureza da grandeza (ou seja, na natureza do objeto sobre
o qual se raciocina) mas, também, no tipo de raciocinio que € feito com grandezas” (Radford,
2021b, p. 173). Esse tedrico elenca trés condi¢des que caracterizam o pensamento algébrico:

(1) Indeterminagdo de grandezas: o problema sobre o qual se raciocina implica
grandezas ndo conhecidas ou ndo determinadas. Estes podem ser incognitas,
variaveis, pardmetros etc.

(2) Denotacdo: as grandezas indeterminadas envolvidas no problema tém de ser
nomeadas ou simbolizadas. Agora, esta simbolizacdo pode ser realizada de varias
maneiras. Signos alfanumeéricos podem ser usados, mas ndo necessariamente. A
denotacédo de quantidades indeterminadas também pode ser simbolizada por meio
de linguagem natural, gestos, signos ndo convencionais, ou mesmo uma mistura
deles.

(3) Analiticidade: o raciocinio
() inclui as grandezas determinadas e indeterminadas
(B) opera dedutivamente

(Radford, 2021b, p. 173).

A indeterminacio de grandezas se caracteriza por aquilo que se quer encontrar. E esse
senso de indeterminacdo, que é proprio dos objetos algébricos, em oposi¢do a determinacao
numerica, que possibilita a substituicdo de uma incognita por outra sob determinadas condi¢des
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(Almeida & Camara, 2017). Ja a denotac&o é a forma de se referir ao indeterminado. E 0 modo
particularmente simbdlico de representar o desconhecido. Porém, na perspectiva que
assumimos, a forma de representar o desconhecido vai além do simbolismo alfanumérico,
apesar deste ser considerado o sistema semiotico da algebra. O desconhecido pode ser
representado pela fala, pelos gestos, por movimentos, etc. Por fim, a analiticidade tem a
finalidade de operar com o desconhecido por meio de deduc6es, em oposicdo ao pensamento
intuitivo ou por estratégia de tentativas e erros. Aqui, a incognita e tratada como dado,
possibilitando a realizacdo de operacdes como se estivesse tratando com valores conhecidos
(Almeida & Céamara, 2017).

Mas, como desenvolver essa forma de pensar matematicamente? Alguns autores, como
Filloy e Rojano (1989), Vale e Pimentel (2011); Radford (2021b), dentre outros, apontam que
uma das possibilidades de desenvolver o pensamento algébrico é por meio de tarefas de
generalizacdo de padrdes em sequéncias. Por isso, nossa pesquisa foca em uma tarefa cujo
objetivo € generalizar uma sequéncia recursiva.

4 Percurso metodoldgico

Os resultados aqui apresentados fazem parte de uma pesquisa desenvolvida pelo grupo
de pesquisa Al Jabr em Historia, Epistemologia e Didatica da Algebra, tendo como base uma
formacdo continuada de professores dos anos iniciais atuantes em escolas de Pernambuco na
perspectiva da algebra inicial a luz da Teoria da Objetivacdo. O projeto contou com
financiamento da Fundacdo de Amparo a Ciéncia e Tecnologia do Estado de Pernambuco
(FACEPE), por meio do Edital APQ 16/2021.

O formato da formacdo foi inspirado na ideia de labor conjunto remoto (Almeida &
Martins, 2022), acontecendo em dois momentos. O primeiro momento aconteceu
exclusivamente com os formadores, objetivando o planejamento dos encontros formativos.
Nessas reunides foram organizadas oito AEA composta por trés secfes: Orientacdes para
leitura, Texto para leitura e Tarefas.

O primeiro encontro ocorreu no Google Meet com a participacdo dos formadores e 0s
professores cursistas, denominado de grande grupo (GG), com o objetivo de apresentar o
formato da formacdo, e a ideia de trabalho coletivo esperada. Do segundo ao nono encontro
foram vivenciadas as oitos AEA. No décimo encontro foi realizado um encontro avaliativo da
formacao.

A primeira AEA teve por objetivo refletir sobre a proposta do ensino de &lgebra nos
anos iniciais do ensino fundamental, proposta na BNCC (2017). A segunda AEA teve por
objetivo o estudo sobre a definicdo de pensamento algébrico na perspectiva da TO (Gomes &
Noronha, 2020). A terceira AEA teve por objetivo o estudo dos tipos de sequéncias (Vale &
Pimentel, 2011). A quarta AEA objetivou a analise de tarefas sobre sequéncias propostas para
0s 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental. Na quinta, o objetivo foi analisar tarefas sobre
sequéncias propostas para 0s 4° e 5° anos do ensino fundamental. A sexta AEA teve por objetivo
elaborar tarefas sobre sequéncias para 0s anos iniciais do ensino fundamental. A sétima AEA
objetivou refletir sobre o ensino-aprendizagem na perspectiva da TO. E a oitava AEA contou
com o objetivo de elaborar uma AEA sobre sequéncias, objetivando o desenvolvimento do
pensamento algébrico na perspectiva da TO.

A vivéncias das AEA ocorreram a partir do modelo apresentado na figura 3 a sequir:
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Figura 3 - Estrutura do 2° momento da formacéo
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Fonte: Almeida & Martins (2022, p. 119)

Nos encontros formativos, a partir do segundo, aconteciam as quatro etapas propostas
no modelo (12 a 4@ etapas). De inicio, ocorria a apresentacdo da tarefa (12 etapa) ao pequeno
grupo (PG), formado por trés ou quatro professores e um formador. O formador responsavel
pelo seu PG enviava a atividade para uma leitura individual. Na 22 etapa eram propostas as
reflexdes iniciais, na qual o formador e professores ja compartilhavam, de forma assincrona,
seus pensamentos e “nesse momento de reflexdes iniciais ¢ compartilhamento de ideias de
forma assincrona surgiu uma primeira versdo da obra comum produzida pelo pequeno grupo,
que foi finalizada na etapa seguinte” (Almeida & Martins, 2022, p. 120).

Na etapa 3 ocorriam as reunides sincronas dos PG. Nelas, o formador direcionava a
reunido de acordo com o objetivo da AEA, tendo uma troca incessante de ideias e opinides
sobre 0 objetivo proposto. Cabia ao formador guiar, direcionar as indagagdes e possiveis
duvidas dos formandos. Durante a segdo “Tarefa” os professores compartilhavam suas
produgdes, debatiam e chegavam a uma obra comum a ser apresentada na 42 etapa. Os encontros
dos PG ocorriam sempre dias antes do encontro do GG, e correspondiam a duas horas de
duragéo.

A 42 etapa era quando todos os PG se juntavam, e sob a orientacdo do formador do GG,
compartilhavam suas tarefas e pensamentos, havendo uma colaboragéo entre os PG, sempre
com dialogos e experiéncias pessoais. Os encontros com 0 GG ocorriam aos sabados, e tinham
duracdo de duas horas. Todos os encontros sincronos foram realizados no Google Meet,
possibilitando sua gravacao para posterior transcricao.

Para esse texto, a andlise feita foi a partir de uma das tarefas da quarta AEA (apresentada
a seguir nos resultados), referente ao quinto encontro sincrono de um PG, ou seja, a 32 etapa do
labor conjunto remoto. O PG analisado era formado por trés professoras e um formador. No dia
do encontro que iremos analisar, uma das professoras ndo compareceu, nesse caso nossas
analises se deram com a interacdo de duas professoras, Ana e Maria (nomes ficticios) e o
formador.

Utilizou-se como metodologia de analise a multissemiética, que centra a atencdo nas
relacOes, na dialética e na dindmica entre o enunciado, 0s gestos, o ritmo, a atividade perceptual,
a postura corporal, 0 uso de signos e de artefatos (Radford & Sabena, 2015).

Nesse sentido, apds a transcrigdo dos videos, foram identificados os episddios relevantes
e 0s meios semidticos de objetivacdo dos sujeitos, a partir da perspectiva analitica de Piccinini
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e Martins (2004), que consideram trés modos semi6ticos: o modo verbal - fala e textos escritos;
0 modo gestual/acao - constituido por movimentos do corpo, mimicas ou gestos, manipulacao
de artefatos, etc.; 0 modo visual - formado por imagens impressas, estaticas ou em movimentos.

5 Resultados

Os resultados deste estudo advém das analises realizadas nas interagcdes das professoras
e do formador, ao refletirem sobre uma tarefa de generalizacdo de padrdes planejada para
estudantes do 4° ano dos anos iniciais do ensino fundamental, durante o quinto encontro de um
pequeno grupo.

A tarefa proposta busca identificar as regularidades e padrdes em uma sequéncia
numérica composta por multiplos de um ndmero natural. Na tarefa é solicitado termos
seguintes, termos distantes e uma maneira de encontrar qualquer termo da sequéncia (formula
geral). A apresentacdo da sequéncia foi no formato figural representada por bolinhas vermelhas.
A figura a seguir representa a tarefa que as professoras em formagéo receberam no material de
apoio.

Figura 4 - Tarefa para estudantes do 4° ano
TAREFA 1: Observe o sequéncia de bolinhas o seguir:

9 QI QI
. Q9 QI
3 2 3

1. Observando a quantidade de bolinhas em cada posi¢ao
responda:

a) Quantas bolinhas terd na 5* posi¢cdo?
b) Quantas bolinhas tera na 6 posicao?
c) Quantas bolinhas tera na 20° posicao?
d) Quantas bolinhas tera na 55° posicao?

e) Escreva uma mensagem para um colega explicando como
encontrar o numero de bolinhas da posi¢cao 200.

f) Como fazer para encontrar o nimero de bolinhas de
qualquer posi¢cao?

Fonte: acervo da formacéao

Nas primeiras falas das professoras, ao tentarem responder a letra “a” da Tarefa 1, Ana
indica que a quantidade de bolinhas da quinta posicao seria dez. Questionada pelo formador
porque seriam dez bolinhas, ela explica que € a posicéo vezes dois, como podemos observar no
extrato a seguir.

Encontro 5
Momento: 46:28 Ana: Seriam dez na quinta posicéo.
Momento: 46:32 Formador: E, na quinta posigdo seriam dez, porque?

Momento: 46:36 Ana: Porque no caso sempre mais dois mais dois ou entdo esse aqui
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(apontando para a 5% posicdo) vezes 2, ou o inicio vezes dois, ndo, vezes 5, seria a
quinta posicéo, 2 vezes 5. Eu estou enrolando as coisas aqui? Olha ai. Eu t6... T4
certo? Eu td enrolando as coisas aqui?

Momento 47:25 Formador: Nao, ndo ta enrolando, ndo, ta certo. Vocé conseguiu
perceber a razdo. E outra: no inicio, vocé tava tipo adicionando de dois em dois. Agora
vocé ja conseguiu generalizar (...) Vocé tinha apresentado dessa forma aqui, vocé
tinha... deixa eu... era bom montar a tabela.

Para chegar as suas conclusdes e explica-las ao grupo, a professora Ana se vale de
alguns meios semioticos, como a fala e o gesto de apontar para a 5% posi¢do. Nesse momento,
a professora Ana buscou 0s meios semidticos diversos para pensar sobre como encontrar a
quantidade de bolinhas para a 52 posicédo e, no extrato de fala, € possivel perceber que ela ndo
encontra a resposta se valendo da estratégia de somar duas bolinhas ao termo anterior; ela ja
indica a possibilidade, ou uma maneira de encontrar a quantidade de bolinhas de qualquer
posi¢do, ou seja, a "posicdo vezes dois”, quando ela fala "esse aqui (apontando para a 5%
posicdo) vezes 2" ou “seria a quinta posicdo, 2 vezes 5". Apesar de estar pensando com
quantidades conhecidas, particulares, a forma de pensar ja indica uma certa generalizacdo, o
que corrobora com resultados de pesquisas anteriores, como as de Radford (2021b), Rojas e
Vergel (2018), que indicam que € possivel iniciar uma generalizagdo mesmo se trabalhando
com numeros particulares.

O fato da discussdo no pequeno grupo ja iniciar a partir da relacdo estabelecida pela
professora Ana entre a posicao e o niumero de bolinhas, mesmo para encontrar o0 proximo termo,
pode ter acontecido por influéncia dos encontros anteriores da formacdo. 1sso porque, dentre as
reflexdes realizadas anteriormente na formacdo, um encontro se dedicou a discutir a defini¢éo
de pensamento algébrico e outro encontro teve por tema as classificagdes e definicdes de
sequéncias recursivas e repetitivas. Nesses momentos, uma das consideracdes realizadas foi a
importancia de levar os estudantes a estabelecer, em uma sequéncia recursiva, a relacdo entre
posicdo e quantidade. Além disso, no encontro anterior ao que estamos analisando aqui, as
professoras se dedicaram a estudar algumas sequéncias, porém dedicadas a estudantes do 1° ao
3° ano dos anos iniciais do ensino fundamental. Portanto, consideramos que a formacao
proposta contribuiu, de certa forma, para um olhar diferenciado das professoras em relagéo ao
objeto matematico sequéncia. E isso € esperado em qualquer formacdo continuada de
professores: possibilitar um olhar mais refinado sobre os saberes mateméticos (Santos &
Moretti, 2022; Oliveira, 2022; Oliveira et al., 2023; Almeida & Martins, 2022; Romeiro &
Moretti, 2021; Silva, 2024).

Outro fato que nos chama a atencdo € a participacdo do formador na discussdo. Nas
falas, podemos perceber que ele assume um papel de destaque, trabalhando junto com as
professoras, para que elas possam perceber as caracteristicas da sequéncia. Essa forma de
trabalhar se aproxima ao que € proposto na Teoria da Objetivacdo, em que professores e
estudantes, no caso da formagéo, formador e professoras, laboram juntos, em busca da producéo
de uma obra comum (Radford, 2021a; Almeida & Martins, 2022).

Na busca por uma formula geral para encontrar a quantidade de bolinhas em qualquer
posicao, o formador retoma a discussdo perguntando como deveria ser a multiplicacdo, como
podemos observar no extrato a seguir.

Encontro 5

Momento 50:25 Formador: E o 1 que vocé esta multiplicando vocé estad tomando de
onde? O 5, vocé esta tomando de onde? Qual a referéncia?
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Momento 50:55 Professora Ana: (risos) Né&o, eu td olhando o resultado. Assim...
veio na mente, ai eu...

Momento 51:40 Formador: N&o, mas aqui, olhando para a figura, vamos voltar para
a figura. Para tentar chegar. Vocg, por exemplo, na quinta posicéo.

Momento 52:20 Professora Ana: E a posi¢do? Seria a posi¢io?

Momento 52:45 Formador: Isso, a posigdo. O 2 é a razdo e aqui vocé levou em
consideracéo o qué? A posigéo.

Momento 53:00 Professora Ana: Tem que fazer bem a leitura do problema e
compreender a palavra ali.

Momento 53:31 Formador: Isso. E por exemplo, se a gente tem, quer descobrir
qualquer... A figura, tipo, a quantidade de bolinhas em qualquer posi¢do, numa
posicdo N, eu preciso fazer o qué? Neste aqui, vocé falou o seguinte, eu multiplico
dois vezes 0 qué?

Momento 54:20 Professora Ana: Dois vezes a posi¢do. No caso, quando eu coloquei
14, logo no inicio, duas vezes cinquenta e cinco. A posi¢ao cinquenta e cinco, entdo
seria cento e dez.

Momento 55:00 Formador: Ah, é isso. Teria cento e dez bolinhas na posi¢do
cinquenta e cinco. Duas vezes cinquenta e cinco.

No didlogo entre o formador e a professora Ana, é possivel perceber que o trabalho
coletivo possibilitou a professora se encontrar com uma forma de pensar sobre o termo geral da
sequéncia. Ao final da discussao, ela indica, de certa forma, que para encontrar a quantidade de
bolinhas em qualquer posicéo bastava fazer "dois vezes a posigédo”. E exemplifica essa maneira
de calcular com a quantidade de bolinhas da 552 posicdo, quando relata "duas vezes cinquenta
e cinco, a posicdo cinquenta e cinco, entdo seria cento e dez". Nesse momento da discussao
emerge, de forma dedutiva, a formula geral para encontrar qualquer termo da sequéncia,
caracterizando o elemento primordial do pensamento algébrico, a analiticidade (Radford,
2021b; Gomes & Noronha, 2020).

Apesar de ser uma fala individual da professora Ana, defendemos, a partir da
perspectiva de formacdo que adotamos, que a sua concluséo se deu ndo de forma individual,
como um meérito pessoal, mas fruto de um esfor¢o coletivo. A professora Maria, mesmo
estando, em muitos momentos, silenciosa, sem expressar verbalmente suas ideias, esta
pensando junto, indicando a concordancia com o movimento da cabeca. Outras vezes,
assumindo o protagonismo da fala. Além da participacdo das professoras, as indagacdes do
formador sdo fundamentais para emergir a forma de pensar sobre sequéncia. Sem sua
participacdo, dificilmente as conclusbes das professoras seriam iguais as que apareceram na
atividade. Essa forma de trabalho, em que o pensar sobre a sequéncia emerge, é um trabalho
coletivo, compartilhado, em que os sujeitos gastam energia juntos, na busca de uma solucao
para os problemas (Radford, 2017; 2020; 2021a; Almeida & Martins, 2022).

As reflexdes das professoras vao além do que é solicitado na tarefa proposta, revelando
que a formac&o possibilitou aos participantes pensar de forma critica, criativa e ativa (Santos &
Moretti, 2022; Oliveira, 2022; Oliveira et al., 2023). A professora Maria questiona ao formador
sobre o que fazer se o problema indicasse a quantidade de bolinhas de uma certa posicdo e
perguntasse qual seria essa posi¢cdo, como podemos observar no extrato a seguir.

Encontro 5

Momento: 55:22 Maria: Formador PG, e se a pergunta fosse ao inverso. E se em vez
de saber a quantidade de bolinhas, procurasse saber a posic¢éo, qual era a posi¢do? Se
fosse 140 bolinhas, estaria em que posi¢do? A gente usaria a divisdo? Seria uma forma
de trabalhar operac@es inversas. Era uma pergunta que eu ndo tinha muita certeza,
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queria saber de vocé.

Momento: 55:50 Formador PG: E exatamente isso. E dividiria por quanto? A gente
ta fazendo a operagdo inversa, se a razao é dois?

Momento: 55:55 Maria:: Pela posicéo, eita! Pela razéo.

Percebemos, no dialogo travado entre a professora Maria e o formador, uma curiosidade
em relagéo a outras situagdes envolvendo a sequéncia, que seria a busca pela posi¢éo ao ser
dada a quantidade de bolinhas. Essa forma de refletir sobre a sequéncia possibilita uma
compreensdo maior de suas caracteristicas, fato fundamental para emergir as caracteristicas do
pensamento algébrico (Radford, 2021b).

A partir da reflex&o da professora Maria, identificamos a preocupacgéo dela ndo apenas
em responder a tarefa, mas também em como ensinar esse tipo de situacdo para os estudantes.
Para ela, é fundamental trazer indagacdes para a sala de aula antes de introduzir a questdo do
que ela chama de "operacdo inversa”, ou seja, usar a divisao da quantidade de bolinhas pelo que
ela e o formador chama de "raz&o" para encontrar a posi¢cdo. Podemos observar essa
preocupacado no extrato de fala a seguir.

Encontro 5

Momento: 56:43 Maria: Iria fazer, antes de fazer uma inversdo dessa, eu, como
professora, eu iria fazer varias perguntas como essa dai do primeiro para eles
entenderem bem, entenderem bem, entendeu? Para depois fazer o contrario. Porque é
muito complicado para as criangas entender que essa € a operacdo inversa. Que a
multiplicacdo é inversa da divisdo, € muito complicado.

A fala da professora Maria nesse momento revela uma preocupacdo com os estudantes.
Parece-nos um sentimento de empatia, de se colocar no lugar do outro. Apesar de néo ser o foco
nesse texto, durante a formacéo que gerou esse artigo foi verificado dificuldades das professores
e professores participantes em relacdo a generalizacdo da férmula geral de uma sequéncia, como
podemos observar nos trabalhos de Oliveira (2022) e Oliveira et al. (2023), que buscaram
identificar a emergéncia do pensamento algébrico durante a vivéncia da AEA sobre sequéncias
relacionadas aos 1°, 2° e 3° anos do anos iniciais do ensino fundamental. Nesses trabalhos, foi
verificado que as professoras participantes do PG analisado demandaram um esfor¢o grande
para pensar sobre termos distantes das sequéncias propostas.

Apesar de a professora Maria relatar, de forma mais ou menos tranquila, uma férmula
geral de identificar a posicdo quando se sabe a quantidade de bolinhas (quantidade de bolinhas
dividido pela "razdo"), ela reconhece que isso ndo € uma conclusdo simples. Ela sabe que ndo
se chega a essa conclusdo de forma imediata; demanda muito esforco. Para que ela chegasse a
essa conclusdo foi demandado um esfor¢o que néo se restringiu exclusivamente ao trabalho
realizado no encontro do PG analisado nesse texto. O PG vem refletindo sobre formas de pensar
sobre sequéncias desde o segundo encontro da formagéo. I1sso corrobora com as proposic¢oes da
TO (Radford, 2017, 2021a) - que indicam que a aprendizagem é um esforco coletivo, um
processo que demanda tempo e gasto de energia, e sobre as pesquisas sobre pensamento
algébrico (Radford, 2021b; Gomes & Noronha; 2020; Oliveira, 2022; Oliveira et al. 2023) -
que indicam que pensar uma formula geral sobre sequéncia ndo € uma tarefa simples.

Para concluir, percebemos em nossas analises duas férmulas gerais de pensar sobre a
sequéncia. Enquanto nos dialogos da professora Ana com o formador emergiu a férmula geral
para encontrar a quantidade de bolinhas em qualquer termo da sequéncia, quando ela indica que
é "dois vezes a posicdo”, ou seja, 2N, em que N representa a posicdo e 2N a quantidade de
bolinhas dessa posicdo, nos didlogos da professora Maria emergiu a formula geral para
encontrar a posicéo, ou o termo, quando se da a quantidade de bolinhas. Isso € possivel perceber
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quando a professora Maria indica, depois de ser questionada pelo formador, que "dividiria pela

'razdo"".

Para chegar a essas conclusoes, as professoras Ana e Maria ndo se valem de tentativas,
mas do que Radford (2021b) nomeia de "ideias verdadeiramente algébricas: operar
dedutivamente sobre a incognita. Para operar sobre a incognita, ou sobre grandezas
indeterminadas em geral (por exemplo, variaveis ou parametros), € preciso pensar
analiticamente" (Radford, 2021b, p. 176). E, pensar de forma analitica é, segundo Radford
(2021b), o que diferencia 0 pensamento aritmético do pensamento algébrico. Nesse sentido,
nossos resultados indicam que a partir do trabalho coletivo, do esfor¢o das professoras Ana e
Maria e do formador, na busca de solucionar os problemas propostos na AEA, emergiram
formas de pensar algebricamente sobre a sequéncia de bolinhas proposta.

6 Consideracdes

Nesse artigo buscamos identificar elementos do pensamento algébrico que emergem em
uma atividade com professoras ao analisarem problemas de generalizacdo de padr6es em um
encontro formativo proposto a partir dos pressupostos da Teoria da Objetivacao.

Durante o trabalho coletivo, as professoras Ana e Maria, junto com o formador,
refletiram sobre formas de encontrar os termos de uma sequéncia, assim como a férmula geral
para encontrar qualquer termo dessa sequéncia. Esse esforco coletivo possibilitou emergir a
principal caracteristica do pensamento algébrico, a analiticidade (Radford, 2021b).

Porém, isso s6 aconteceu por conta do esforco das professoras e do formador. Eles
trabalharam a partir de uma perspectiva coletiva, na busca de uma solucdo, de uma produgéo
da obra comum, ideia que é defendida na Teoria da Objetivacdo e que foi fundamental a
formagéo aqui apresentada.

Nesse sentido, defendemos que a proposta de formacao locus dessa pesquisa, inspirada
na ideia de labor conjunto remoto (Almeida & Martins, 2022), fundamentado na Teoria da
Objetivacédo (Radford, 2017; 2020; 2021a), possibilitou a sensibilizacdo das professoras para
trabalharem de forma coletiva. Essa forma de trabalho tem por objetivo formar sujeitos, no caso
professoras, éticos, para que se tornem presenca no mundo, em uma producdo nao alienante.
“A produgdo ndo alienante baseia - Se, COmo vemos, em um processo de trabalho que ndo
€ apenas um gasto de energia, mas, ao mesmo tempo, uma relacdo profunda com o
outro: o0 eu e o outro se afirmam duplamente em sua produgdo” (Radford, 2021a, p. 281.
Itdlico no original).

Por fim, destacamos que pesquisas e/ou propostas de formacdo continuadas de
professores que ensinam matematica inspiradas nos pressupostos da Teoria da Objetivacdo
eram, até pouco tempo, inexistentes (Moretti & Radford, 2021). Porém, resultados de pesquisas
desenvolvidas no grupo Al Jabr em Histdria, Epistemologia e Didatica da Algebra, apontam
para a potencialidade dos pressupostos tedricos e metodoldgicos da TO para a pesquisa em (e
a) formagéo continuada de professores que ensinam matematica tendo como foco o ensino de
algebra nos anos iniciais do ensino fundamental (Oliveira, 2022; Oliveira et al. 2023; Almeida
et al. 2022; Almeida & Martins, 2022; Silva, 2024; Almeida et al. 2024; Bezerra, 2024). E,
apesar de o grupo Al Jabr focar, atualmente, em pesquisas sobre a formacao de professores e 0
ensino de algebra, defendemos que a TO tem potencialidades para contribuir com as pesquisas
em (e a) formacéo de professores que ensinam matematica de forma geral.

Agradecimentos: A Fundagio de Amparo a Ciéncia e Tecnologia do Estado de Pernambuco
(FACEPE), por meio do Edital APQ 16/2021
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