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RESUMO

O artigo analisa a continuidade da aprendizagem matematica nas
transicdes dos anos iniciais para os anos finais do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio, articulando praticas docentes,
mediacao pedagdgica e Artes Visuais. Desenvolve-se revisao
bibliografica narrativa, qualitativa, complementada por documentos
curriculares e indicadores recentes. A analise evidencia rupturas
relacionadas a conhecimentos pouco consolidados, mudancas de
rotina e linguagem, fragmentacao entre profissionais e maior
exigéncia de abstracao. As Artes Visuais sao discutidas como
possibilidade de ampliar observacao, representacao, percepg¢ao
espacial, investigacao e participacao. Conclui-se que a continuidade
exige diagnostico formativo, mediacao intencional, planejamento
coletivo, autonomia progressiva e articulacao entre diferentes
linguagens, preservando o rigor conceitual da Matematica.
Palavras-chave: Educacao Matematica; transicdes escolares; Artes

Visuais.

ABSTRACT

The article analyzes continuity in mathematics learning during
transitions from the early to the final years of Elementary Education
and into Secondary Education, connecting teaching practices,
pedagogical mediation, and Visual Arts. It presents a qualitative
narrative literature review supported by curricular documents and
recent educational indicators. The analysis identifies disruptions
related to unconsolidated knowledge, changes in routines and
language, professional fragmentation, and increasing abstraction.
Visual Arts are discussed as a means of expanding observation,
representation, spatial perception, inquiry, and participation. The
study concludes that continuity requires formative diagnosis,

intentional mediation, collective planning, progressive autonomy,



and articulation among different languages while preserving the
conceptual rigor of Mathematics.

Keywords: Mathematics Education; school transitions; Visual Arts.
1. INTRODUGCAO

A escola organiza a Educacao Basica em anos, etapas, componentes
curriculares e horarios. A aprendizagem, porém, raramente respeita
essas fronteiras com a mesma precisao. Um conceito matematico
iniciado nos primeiros anos pode reaparecer mais adiante com outra
linguagem, maior nivel de generalizacao e novas exigéncias de
raciocinio. Também acontece o movimento contrario: uma
dificuldade que parece surgir no 7° ano ou na 17 série do Ensino
Médio pode ter comecado muito antes, quando determinada ideia
foi aprendida apenas como procedimento, sem compreensao
suficiente para ser mobilizada em situacdes novas. Pensar a
continuidade da aprendizagem matematica exige, portanto, olhar
menos para a série isolada e mais para a trajetdria escolar do

estudante.

Essa perspectiva altera o recorte tradicional das pesquisas sobre
transicao. A passagem do 5° para o 6° ano continua sendo um
momento relevante, sobretudo porgue coincide, em muitas redes,
com a mudanca de um professor regente para varios professores
especialistas, com novos horarios, materiais, formas de avaliacao e
expectativas de organizacao. No entanto, limitar o problema a esses
dois anos pode esconder o fato de que se trata de uma mudanca
mais ampla entre os anos iniciais e os anos finais do Ensino
Fundamental. O mesmo vale para o ingresso no Ensino Médio,

quando o estudante encontra outra organizac¢cao curricular e uma



Matematica ainda mais formalizada, mas carrega consigo tudo

aquilo que foi - ou nao foi - construido anteriormente.

Cassoni et al. (2020), em estudo prospectivo com 379 estudantes de
escolas publicas, mostram que a transicao entre os dois segmentos
do Ensino Fundamental envolve expectativas, demandas de
adaptacao e efeitos sobre dimensdes como autoconceito académico
e satisfacdo com a escola. Reis e Nogueira (2021), ao revisarem
pesquisas brasileiras, identificam fatores recorrentes nesse processo:
entrada na adolescéncia, adaptagao a uma nova cultura escolar,
passagem da monodocéncia para a pluridocéncia, fragmentacao
dos tempos e espacos e mudancas nas relacdes entre professores e
estudantes. Sao aspectos que nao explicam sozinhos as dificuldades
em Matematica, mas ajudam a compreender por que uma
mudanca aparentemente administrativa pode produzir

consequéncias pedagogicas importantes.

Na etapa seguinte, a passagem dos anos finais do Ensino
Fundamental para o Ensino Médio também merece ser tratada
como transi¢cao e nao como simples continuidade burocratica. Silva
(2026), ao investigar professores de Matematica da 1° série do Ensino
Médio, conclui que as dificuldades apresentadas pelos estudantes
nao decorrem exclusivamente de fatores individuais. A pesquisa
relaciona essas dificuldades a trajetdrias escolares marcadas por
fragilidades conceituais, condicdes sociais e necessidade de
intervencdes pedagdgicas mais intencionais. O resultado reforga
uma questao que professores percebem cotidianamente: conteudos
novos frequentemente dependem de conhecimentos anteriores

gue nao estao disponiveis com a estabilidade esperada.



A proépria Base Nacional Comum Curricular estabelece uma ldégica
de progressao. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, orienta que
a aprendizagem matematica ultrapasse a memorizagao de
algoritmos e se vincule a compreensao de significados, resolucao de
problemas e uso de diferentes formas de representacao. Nos anos
finais, amplia-se a formalizacao e o trabalho com numeros, algebra,
geometria, grandezas, medidas, probabilidade e estatistica. Para o
Ensino Médio, a BNCC propde consolidar, ampliar e aprofundar as
aprendizagens essenciais construidas no Ensino Fundamental,
articulando conhecimentos previamente explorados e ampliando
sua aplicacao a diferentes contextos (Brasil, 2018). Em outras
palavras, o documento curricular pressupde continuidade. O desafio
é fazer com que essa continuidade também exista nas praticas de

ensino.

Os dados recentes mostram a dimensao desse desafio. Em 2025, o
Ideb brasileiro alcancou os maiores valores da série historica nas trés
etapas avaliadas: 6,3 nos anos iniciais, 53 nos anos finais e 4,5 no
Ensino Médio, considerando redes publicas e privadas. Na rede
publica, os resultados foram 6,1, 5,0 e 4,3, respectivamente. O Saeb
2025 também registrou melhora da proficiéncia média em
Matematica da rede publica entre 2023 e 2025: no 5° ano, passou de
218,3 para 227,4 pontos; no 9° ano, de 2499 para 255,3; €, no 3° ano do
Ensino Médio, de 2639 para 268,0 (Inep, 2026). Esses avancos sao
relevantes, mas nao eliminam diferencas de aprendizagem nem

autorizam uma leitura simplista de que o problema esta resolvido.

O PISA 2025, divulgado pela OCDE em setembro de 2026,
acrescenta outro sinal de alerta. No Brasil, 28% dos estudantes de 15
anos alcancaram pelo menos o nivel 2 de proficiéncia em

Matematica, enquanto a média da OCDE foi de 65%. Quase nenhum



estudante brasileiro atingiu os niveis 5 ou 6, diante de 8% na média
da organizacao. A propria OCDE registra que o desempenho meédio
brasileiro em Matematica permaneceu praticamente no mesmo
patamar de 2022 e proximo ao observado desde 2015 (OECD, 2026).
Esses resultados nao podem ser atribuidos a uma uUnica etapa
escolar, a um professor ou a um meétodo. Eles revelam um problema

de percurso.

Esse percurso também coloca em evidéncia a formag¢ao de quem
ensina Matematica. Nos anos iniciais, o0 componente costuma ser
conduzido por profissionais formados em Pedagogia, responsaveis
por uma formacao abrangente e por uma relacao cotidiana mais
continua com a turma. Nos anos finais e no Ensino Médio, a
docéncia passa a ser exercida por professores licenciados em
Matematica, cuja formacao especifica na area € mais aprofundada.
Essa diferenca pode ser produtiva quando ha diadlogo entre saberes.
Torna-se problematica quando a escola transforma as etapas em
territorios profissionais quase independentes, Nos quais cada grupo
conhece pouco sobre os modos de ensinar, avaliar e acompanhar

desenvolvidos antes ou depois de sua atuacgao.

Além da articulacao entre formacao matematica e formacao
pedagogica, este artigo acrescenta uma terceira dimensao: as Artes
Visuais. O interesse nao esta em transformar a Arte em ilustracao
para uma aula de Matematica, nem em sugerir que uma atividade
colorida, por si s6, aumente a aprendizagem. A questao é mais
exigente. Formas, proporcdes, simetrias, movimentos, padroes,
escalas, perspectiva, composicao e relacdes espaciais atravessam
tanto a producao visual quanto diferentes campos matematicos.
Quando essas relacdes sao trabalhadas de forma intencional, podem

criar situagcdées em que o estudante observa, compara, representa,



formula hipoteses, produz e argumenta. Isso abre outra porta para o
conhecimento sem retirar da Matematica sua precisao nem da Arte

sua autonomia.

A nocao de cultivar a atencao aparece, nesse contexto, em sentido
pedagogico. Nao se trata de prometer que a Arte resolvera
dificuldades de concentracao, mas de reconhecer que certas
experiéncias exigem um olhar mais demorado: perceber uma
transformacao numa figura, identificar uma regularidade, descobrir
por que uma composicao parece equilibrada, comparar duas
solucdes visuais ou explicar o efeito produzido pela alteracao de
escala. Schoevers, Leseman e Kroesbergen (2020) observaram, em
uma proposta que integrou Geometria e Artes Visuais, que 0s
estudantes desenvolveramm maior percepcao de  aspectos
geomeétricos presentes em producdes artisticas, ao mesmo tempo
em que alcancaram compreensao geomeétrica comparavel a de
grupos submetidos a uma abordagem mais convencional. Esse
resultado é relevante justamente porque evita duas simplificacdes: a
interdisciplinaridade nao precisa enfraquecer o conteddo, mas

também nao garante automaticamente desempenho superior.

Diante desse cenario, formula-se a seguinte questao: quais praticas
docentes podem favorecer a continuidade da aprendizagem
matematica nas transicées dos anos iniciais para os anos finais do
Ensino Fundamental e dos anos finais para o Ensino Médio,
considerando a mediacao pedagdgica e a contribuicao de diferentes
linguagens, entre elas as Artes Visuais? O objetivo geral é
compreender, a partir da literatura e de dados educacionais
recentes, praticas que reduzam rupturas, apoiem a consolidacao
conceitual e ampliem as possibilidades de participacao dos

estudantes. Especificamente, busca-se discutir os efeitos



pedagdgicos das transicdes; analisar o dialogo entre formacao em
Pedagogia e formacao especifica em Matematica; examinar o papel
do diagndstico, da mediacao, do vinculo e da autonomia; e
investigar de que modo as Artes Visuais podem contribuir para
experiéncias de observacao, representacao e investigacao
matematica. A relevancia do estudo esta em tratar a Educacao
Basica como um percurso formativo integrado, e nao como uma

sucessao de etapas que comecam e terminam em si mesmas.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA OU REVISAO DA LITERATURA

2.1. Transicoes Escolares: Mudancas de Etapa, Rotina e Relagdes

A transicao escolar costuma ser percebida primeiro pelas mudancas
visiveis: outro prédio, novos professores, horarios diferentes, maior
quantidade de materiais e formas variadas de avaliagcao. Entretanto,
seus efeitos nao se restringem a organizacao. O estudante precisa
aprender uma nova maneira de ser estudante naquele contexto.
Precisa entender como cada professor trabalha, que tipo de registro
é esperado, como lidar com prazos simultdaneos e de que forma
pedir ajuda quando o tempo de convivéncia com cada docente é
menor. Isso explica por que a transicao pode afetar até quem vinha

apresentando bom desempenho.

O estudo de Cassoni et al. (2020) é importante porque acompanha
estudantes antes e depois da passagem para os anos finais, em vez
de observar apenas um retrato posterior. As autoras encontraram
maior estabilidade entre aqueles que permaneceram na mesma
escola e maiores alteracdes em grupos submetidos também a
mudanca institucional. O dado nao significa que trocar de escola

seja necessariamente prejudicial, mas evidencia que as demandas



podem se acumular. Quando a mudan¢a de etapa vem
acompanhada de novo espaco fisico, novas relacdes e novas regras,

o esforco de adaptacao aumenta.

Reis e Nogueira (2021) mostram que a literatura brasileira descreve a
transicdo como fendbmeno multifatorial. A passagem da
monodocéncia para a pluridocéncia, por exemplo, altera a
experiéncia de acompanhamento. Nos anos iniciais, um mesmo
professor pode observar a producao do estudante em diferentes
momentos do dia e perceber mudancas sutis de comportamento ou
aprendizagem. Nos anos finais, cada professor encontra a turma por
um tempo mais delimitado e precisa reconstruir esse conhecimento
em condicdes diferentes. Nenhuma organizacao €, em si, melhor ou
pior. O problema surge quando a escola supde que o estudante se

adaptara sozinho a nova logica.

A passagem para o Ensino Médio repete parte dessas tensdes em
outro nivel. Hd aumento da expectativa de autonomia, maior
densidade conceitual e, em mMmuitos contextos, preocupacao com
exames, escolhas profissionais e conclusao da escolaridade basica.
Silva (2026) destaca que a aprendizagem matematica nessa
transicao depende de mediacao capaz de considerar o nivel real de
desenvolvimento e as potencialidades do estudante. A pesquisa
chama atencao para conceitos fundamentais que precisam ser
retomados sem transformar a 1% série em mera repeticao do 9° ano.
Trata-se de identificar o que sustenta o novo conhecimento e intervir

de forma precisa.

Essa perspectiva ajuda a substituir a expressao informal de que o
estudante “chega fraco” por perguntas pedagogicamente mais

dteis. Fraco em qué? Em calculo? Em leitura de problemas? Em



proporcionalidade? Em linguagem algébrica? Em interpretacao de
graficos? Em organizacao do estudo? Em confianca para perguntar?
A categoria genérica pouco orienta o planegjamento. Ja a
identificacao de dificuldades especificas permite construir
intervencdes e evita que a transicao seja utilizada como justificativa

para reduzir expectativas.

2.2. Aprendizagem Matematica: Progressiao, Compreensao e

Diferentes Representacoes

A Matematica possui forte encadeamento interno, mas isso nao
significa que a aprendizagem seja linear. Um estudante pode
executar corretamente um algoritmo e ainda nao compreender o
significado da operacao. Pode compreender uma ideia em contexto
concreto e encontrar dificuldade quando a mesma relagcao aparece
simbolicamente. Também pode resolver um problema por desenho
ou calculo mental antes de dominar a escrita formal esperada. Esses
movimentos fazem parte do desenvolvimento matematico e
precisam ser reconhecidos pelo professor, sobretudo nas passagens

de etapa.

Nacarato, Mengali e Passos (2019) defendem uma sala de aula em
que falar, registrar, comparar estratégias e produzir significados
sejam partes constitutivas da atividade matematica. Essa
abordagem ¢é relevante porgue torna o pensamento mais visivel.
Quando o caderno contém apenas respostas copiadas ou
procedimentos reproduzidos, o professor sabe pouco sobre o que o
estudante compreendeu. Quando aparecem esquemas,
justificativas, tentativas e comparacdes, a producao se transforma

também em fonte de diagndstico.



A resolucao de problemas ocupa papel semelhante. Onuchic e
Allevato (2011) discutem uma perspectiva em que o problema nao
aparece apenas depois da explicacao, como aplicacdo de um
modelo ja pronto. Ele pode ser ponto de partida para mobilizar
conhecimentos, produzir impasses, comparar solucdes e criar
necessidade de sistematizacao. Isso nao elimina a explicacao
docente. Ao contrario, exige uma explicacao mais conectada ao que

surgiu durante a investigacao.

A variedade de representacdes € especialmente importante quando
cresce o nivel de abstracao. Nos anos iniciais, materiais, desenhos,
esquemas, registros pessoais e situacdes cotidianas sao frequentes.
Nos anos finais, a linguagem simbadlica e algébrica ganha espaco. No
Ensino Médio, espera-se maior articulacao entre expressodes, graficos,
tabelas, representacdes geomeétricas e modelos. A dificuldade
aparece quando a escola trata essas representacdes como degraus
gue devem ser abandonados, e ndao como linguagens que podem

continuar sendo mobilizadas conforme a natureza do problema.

A BNCC reforca essa progressao ao propor que o Ensino Médio
consolide, amplie e aprofunde o que foi desenvolvido no Ensino
Fundamental (Brasil, 2018). Esse principio sugere uma continuidade
conceitual: funcdes dependem de ideias de variacao e
proporcionalidade; geometria analitica articula relagcdes espaciais e
algébricas; estatistica exige leitura de dados, medidas e
argumentacao; trigonometria retoma relacdes geomeétricas
construidas anteriormente. Quando essas pontes nao sao
explicitadas, conteudos novos podem parecer desconectados e

arbitrarios.



2.3. Formacdao em Pedagogia e Formacdao Especifica em

Matematica: Saberes Que Precisam Dialogar

A formacao dos profissionais que ensinam Matematica muda
significativamente ao longo da Educacao Basica. Nos anos iniciais, o
trabalho costuma ser realizado pelo pedagogo, cuja formacao é
ampla e contempla diferentes areas, fundamentos educacionais,
desenvolvimento, alfabetizacao, didatica, avaliacdo e gestao. Nos
anos finais e no Ensino Médio, a responsabilidade passa para o
licenciado em Matematica, formado de modo mais aprofundado
nos conteudos especificos e em conhecimentos relacionados a
docéncia na area. Em vez de transformar essa diferenca em disputa,
€ mais produtivo perguntar o que cada formacao oferece e onde

estao suas lacunas.

Almeida e Lima (2012) identificaram fragilidades na formacao
matematica de concluintes de Pedagogia e defenderam maior
atencao ao conhecimento necessario para ensinar conteudos dos
anos iniciais. Em outra investigacao, Costa, Pinheiro e Costa (2016)
analisaram matrizes curriculares de 59 cursos de Pedagogia no
Parana. Os autores verificaram que, embora existissem
componentes relacionados a Matematica, um numero expressivo de
cursos destinava carga horaria reduzida a essa formacao. No quadro
de classificacao elaborado no estudo, 42,4% dos cursos ficaram no
nivel considerado baixo e 6,8% no nivel bastante baixo de carga
horaria destinada a area. Os dados sao localizados e nao
representam todos os cursos brasileiros, mas ajudam a mostrar que
a formacao matematica do pedagogo € uma questao real e nao

pode ser tratada como detalhe.



Por outro lado, dominio de conteddo nao garante automaticamente
dominio pedagdgico. O professor especialista pode conhecer com
profundidade objetos matematicos complexos e ainda encontrar
dificuldade para interpretar o erro de uma crianca ou adolescente,
selecionar uma representacao acessivel, compreender por que um
procedimento foi memorizado sem sentido ou decidir qual
conhecimento precisa ser retomado antes de avancar. Rodrigues
(2017), ao discutir eficacia docente no ensino de Matematica, destaca
a combinacao de clareza da linguagem, organizacao, gestao do
tempo e interacao. O ensino acontece justamente nessa articulacao

entre conteudo e decisdes pedagdgicas.

Pereira et al. (2022), ao mapear praticas formativas voltadas a
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, ressaltam a
importancia da partilha de experiéncias e da construcao coletiva.
Silva, Serrazina e Campos (2014) também mostram que processos de
formacao continuada ligados a reflexdo sobre a pratica podem
produzir mudancas mais consistentes do que acdes genéricas e
desconectadas do cotidiano escolar. Essa literatura aponta uma
possibilidade concreta para a transi¢cao: criar momentos em que
pedagogos e professores de Matematica analisem juntos producoes
reais de estudantes, habilidades curriculares e formas de

intervencao.

A comunicacao entre etapas nao deveria servir para produzir listas
de “problemas” que o professor seguinte recebe como heranca. O
didlogo é mais potente quando circulam informacdes sobre
estratégias que funcionaram, conceitos que ainda precisam de
apoio, modos de registro, recursos utilizados e formas pelas quais
determinada turma responde melhor. Tardif (2012) lembra que os

saberes docentes se constroem na relacdo entre formacao,



experiéncia e contexto. Uma escola que aproxima profissionais de
diferentes etapas amplia esse repertério e reduz a tendéncia de
cada segmento reinventar sozinho respostas para dificuldades

semelhantes.

2.4. Mediacao Pedagégica, Vinculo, Erro e Autonomia

A medida que o estudante avanca, a escola espera maior autonomia.
A expectativa é legitima, mas ha um problema quando autonomia é
confundida com auséncia de acompanhamento. Saber organizar
prazos, identificar uma dificuldade, solicitar ajuda, revisar uma
solucao, estudar a partir do proprio erro e escolher estratégias nao
sao comportamentos que surgem automaticamente no aniversario

em que o estudante muda de etapa. Eles também sao aprendidos.

A mediacao pedagodgica ajuda a compreender esse processo. Em
vez de oferecer respostas prontas ou deixar o estudante sozinho
diante de uma tarefa que ainda nao consegue enfrentar, o professor
organiza condicdes para que avance. Silva (2026) destaca essa
intencionalidade ao analisar a transicao para o Ensino Médio: a
intervencao precisa considerar conhecimentos ja disponiveis e
aquilo que pode ser desenvolvido com apoio. Na pratica, isso
significa decidir quando perguntar, quando mostrar um exemplo,
quando retomar uma representacao, quando propor uma situacao

semelhante e quando retirar gradualmente o suporte.

O tratamento do erro esta diretamente ligado a essa mediacao. Em
Matematica, uma resposta incorreta pode revelar mais sobre a
aprendizagem do que uma resposta correta obtida por repeticao.
Um estudante que soma numerador e denominador ao adicionar

fracdes, por exemplo, ndo apresenta apenas um “erro de conta”;



mostra uma forma especifica de compreender a escrita fracionaria.
Um professor atento pode utilizar essa producao para discutir
unidade de referéncia, equivaléncia e significado das partes, em vez

de apenas substituir o procedimento por outro.

O vinculo entre professor e estudante também interfere na
possibilidade de esse erro aparecer. Quem teme exposicao tende a
esconder duvidas, copiar respostas ou evitar participacao. Freire
(1996) associa rigor docente e respeito ao saber do educando sem
tratar esses elementos como opostos. Acolher uma pergunta nao
significa reduzir a exigéncia. Corrigir com respeito nao significa
aceitar qualguer resposta. O desafio é construir um ambiente em
gque o estudante possa tentar, receber retorno especifico e

compreender gque revisar faz parte da atividade matematica.

Nas transicdes, essa relacao ganha peso porque o estudante ainda
esta aprendendo a ler as expectativas do novo contexto. Se as
primeiras experiéncias sao marcadas apenas por cobranca,
velocidade e comparacao, a mensagem implicita pode ser a de que
dificuldades anteriores nao tém mais lugar. Quando a escola
combina critérios claros com diagnostico e retorno formativo, a
autonomia cresce de forma mais consistente: o estudante passa a
saber o que se espera dele e também que caminhos pode utilizar

para chegar la.

2.5. Matemadtica e Artes Visuais: Percepg¢dao, Criacao e

Pensamento Matematico

Matematica e Arte costumam ser colocadas em lados opostos de
uma divisao escolar: de um lado, légica e exatidao; de outro,

sensibilidade e expressao. Essa oposicao perde forca quando se



observa o trabalho real produzido em ambas as areas. Uma
composi¢cao visual envolve proporcao, espaco, ritmo, repeticao,
equilibrio, transformacao e escolha. Resolver um problema
matematico também pode exigir imaginacao, producao de

representacdes, comparacao de alternativas e criacao de estratégias.

A aproximacao aparece de modo mais evidente na Geometria, mas
nao se limita a ela. Simetria, transformacodes, perspectiva, escala,
Mosaicos, coordenadas, razdes, sequéncias, padrdes e combinacdes
podem ser discutidos a partir de producgdes visuais. No Ensino
Médio, a conversa pode alcancar funcdes, geometria analitica,
trigonometria, modelagem de curvas e arte digital. O importante é
gue a atividade nao seja construida apenas para “enfeitar” um

conteudo ja pronto.

Schoevers, Leseman e Kroesbergen (2020) avaliaram um programa
interdisciplinar de Matematica, Arte e criatividade em turmas
equivalentes aos anos finais da escola elementar. A pesquisa
comparou grupos que trabalharam com uma sequéncia integrada e
grupos que receberam aulas convencionais de Geometria. Os
estudantes da proposta interdisciplinar avancaram mais na
percepcao de aspectos geométricos em obras visuais. Em
compreensao e explicagcao de fendmenos geométricos, todos o0s
grupos melhoraram e nao houve diferenca significativa entre eles. O
resultado é interessante porque mostra que a integracao pode
ensinar o curriculo geomeétrico sem necessariamente sacrificar o
tempo da disciplina e, simultaneamente, produzir uma leitura visual

mais rica.

No contexto brasileiro, Vilela et al. (2021) descrevem uma experiéncia

formativa com licenciandos em Matematica a partir da obra de



Athos Bulcao. Os participantes recriaram composicdes utilizando
software, régua, compasso e colagens, articulando pratica
matematica e experiéncia artistica. A escolha do artista é
particularmente fértil porque seus painéis exploram maodulos,
rotacoes, repeticdes, combinacdes e variagcdes que convidam a
observacao de regularidades sem reduzir a obra a um exercicio

geomeétrico.

Uma revisao sistematica de Sylviani, Permana e Azizan (2024)
encontrou potencial da integracao com Artes Visuais para interesse,
motivacao e exploracao de ideias matematicas, embora os proprios
autores reconhecam desafios de implementacao. Sanz-Camarero et
al. (2023), ao analisarem propostas STEAM, fazem um alerta
complementar: em muitas experiéncias, a Arte aparece subordinada
as demais areas e suas competéncias especificas quase Nnao sao
avaliadas. Para este artigo, esse cuidado é central.
Interdisciplinaridade nao significa usar uma obra apenas como
fundo colorido de um exercicio. Significa preservar perguntas

Mmatematicas e artisticas no mesmo trabalho.

Assim, “cultivar a atencao” € entendido agqui como criar situacdes
que merecam ser observadas. Um painel modular pode levar o
estudante a notar que uma pequena rotacdao altera toda a
composicao. Uma fotografia pode provocar perguntas sobre
perspectiva e proporcao. Uma sequéncia de formas pode convidar a
previsao do termo seguinte. Um desenho ampliado por malha pode
tornar visivel uma razao de escala. A atencao nao é produzida pela
ornamentacao, mas pela presenca de um objeto investigavel e por

perguntas que fazem o olhar permanecer nele por mais tempo.

2.6. Um Ponto Ainda Pouco Articulado na Literatura



A revisao evidencia que existem estudos consistentes sobre a
transicao entre anos iniciais e finais, pesquisas sobre formacao dos
professores que ensinam Matematica, trabalhos sobre a passagem
para o Ensino Médio e experiéncias de integracao entre Matematica
e Artes Visuais. Essas frentes, entretanto, aparecem com frequéncia
separadas. Ha menos trabalhos que tratem a continuidade da
aprendizagem matematica ao longo das duas grandes transi¢cdes da
escolaridade e, ao mesmo tempo, discutam a contribuicao conjunta
da mediacao pedagdgica, do didalogo entre formacdes docentes e de

diferentes linguagens de representacao.

E nesse espaco que o presente estudo se posiciona. A Arte ndo é
apresentada como solucdao para dificuldades estruturais, e a
Pedagogia nao aparece como contraponto a formagcao matematica.
O que se propde € uma leitura integrada: transicoes exigem
continuidade conceitual; continuidade conceitual depende de
mediacao; mediacao se fortalece quando diferentes profissionais
compartilham saberes; e diferentes linguagens, entre elas as Artes
Visuais, podem ampliar as formas pelas quais o estudante observa,

representa e comunica relacdes matematicas.

3. METODOLOGIA

O estudo caracteriza-se como revisao bibliografica narrativa, de
abordagem qualitativa, complementada por analise documental.
Essa opcao metodoldgica foi adotada porque a questao investigada
articula campos distintos - transicao escolar, Educacao Matematica,
formacao docente, mediacao pedagodgica e Artes Visuais - e exige
uma leitura interpretativa das contribuicdes produzidas em

diferentes tipos de pesquisa. Nao se pretende realizar uma revisao



sistematica exaustiva nem estimar efeito estatistico de uma

intervenc¢ao unica.

O levantamento inicial, realizado na elaboracao da primeira versao
do estudo em julho de 2026, foi ampliado e atualizado em setembro
de 2026. Foram consultados SciELO, periddicos de Educacao e
Educacao Matematica, repositdrios institucionais, documentos do
Ministério da Educacao, bases de divulgacao do Inep e publicacdes
da OCDE. Para a ampliagao do corpus, utilizaram-se combinacdes
dos descritores “transicao escolar”, “anos iniciais e anos finais’,
“Ensino Méedio”, “aprendizagem matematica’, “mediacao
pedagodgica”, “formacao do pedagogo para ensinar Matematica’,
“formacao de professores de Matematica”, “Artes Visuais e

" ou

Matematica”, “Geometria e Arte”, “interdisciplinaridade” e “STEAM".

Foram priorizadas pesquisas diretamente relacionadas a Educacao
Basica, a formacao dos professores que ensinam Matematica e a
experiéncias interdisciplinares que preservassem  objetivos
matematicos identificaveis. Estudos mais antigos foram mantidos
quando constituiam referéncias relevantes para a area ou
sustentavam categorias  ainda presentes Nna discussao
contemporanea. Publicacdes recentes foram  incorporadas
especialmente para atualizar a transicao para o Ensino Médio, os
dados de desempenho educacional e a literatura sobre integracao

entre Matematica e Artes Visuais.

Na analise documental, consideraram-se a Base Nacional Comum
Curricular, os resultados do Ideb e do Saeb 2025 divulgados pelo
Inep e a nota brasileira do PISA 2025 publicada pela OCDE. Os
indicadores foram utilizados para contextualizar o problema, nao

para estabelecer causalidade. Nao é metodologicamente adequado



concluir, a partir de uma média de proficiéncia, que determinada
transicao ou pratica docente explica o resultado. Os dados ajudam a
dimensionar a persisténcia do desafio e a localizar diferentes
momentos da trajetdria escolar em que a aprendizagem precisa ser

acompanhada.

Apds leitura e organizacao das fontes, a analise foi estruturada em
cinco eixos: continuidade e ruptura nas transicdes escolares;
progressao conceitual e diagnostico das aprendizagens; formacao
pedagdgica e formacao matematica, mediacao, vinculo e
autonomia; e integracao entre Matematica e Artes Visuais. A
discussao procurou aproximar os achados da literatura de situacdes
reconheciveis no cotidiano escolar, mantendo a natureza
bibliografica do trabalho e evitando apresentar exemplos
pedagogicos como evidéncias experimentais quando nao foram

testados nesse desenho.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

4.]1. O Cenario Recente: Melhora nos Indicadores Nacionais,

Permanéncia de Dificuldades

Os dados mais recentes do Ideb e do Saeb trazem um quadro que
precisa ser lido sem triunfalismo e sem fatalismo. Em 2025, houve
avanco nos trés niveis avaliados. Isso importa porque mostra
recuperacao e crescimento apos um periodo fortemente afetado
pela pandemia. Ao mesmo tempo, a distancia entre os indicadores
das etapas permanece visivel, e o desempenho matematico dos
jovens brasileiros em avaliacao internacional continua muito abaixo

da média da OCDE.



O Quadro 1 organiza parte dos dados divulgados pelo Inep. Os
valores do Saeb sdao apresentados apenas como retratos de cada
etapa. Embora a escala seja expressa em pontos, as interpretacoes
sao especificas para o ano ou série avaliada; por isso, nao se deve ler
2274, 255,3 e 268,0 como se fossem trés medicdes longitudinais da

mesma turma numa régua simples.

Quadro 1. Indicadores recentes da Educacao Basica brasileira

Indicador Anos Anos finais Ensino
iniciais Médio
Ideb 2025 - redes publica e 6,3 53 45
privada
Ideb 2025 - rede publica 6,1 5,0 4.3
Saeb 2025 - Matematica, 2274 (5° 255,3 (9° 268,0 (3°
rede publica ano) ano) ano)

Fonte: elaboracao dos autores com base em Inep (2026). Nota: as
escalas de proficiéncia do Saeb possuem interpretacao propria em

cada etapa.

Além dos indices, a dimensao populacional reforca a relevancia das
transicées. Os resultados do Ideb 2025 correspondem a
aproximadamente 14,5 milhdes de matriculas nos anos iniciais, 11,2
milhdes nos anos finais e 7,3 milhdes no Ensino Médio (Inep, 2026).
Nao sao numeros de estudantes em transicao, mas mostram o
tamanho das etapas entre as quais circulam milhdes de trajetdrias
escolares. Pequenas descontinuidades de curriculo, avaliacao ou
acompanhamento podem, portanto, assumir grande escala quando

se tornam praticas recorrentes de rede.



O PISA 2025 torna o contraste mais evidente. Apenas 28% dos
estudantes brasileiros de 15 anos atingiram pelo menos o nivel 2 em
Matematica, comparados a 65% na média da OCDE. Quase nenhum
estudante brasileiro chegou aos niveis 5 ou 6, contra 8% na média da
organizacao (OECD, 2026). Como a avaliacdo reune jovens com
diferentes trajetorias, redes e anos escolares, ela nao permite
localizar a origem da dificuldade em uma série especifica.
Justamente por isso, reforca a tese de que o problema é

acumulativo e precisa ser enfrentado ao longo da escolaridade.

Um dado particularmente relevante € a estabilidade do
desempenho médio brasileiro em relacao a 2022 e a proximidade
com 0s niveis observados desde 2015 (OECD, 2026). A permanéncia
sugere que intervencdes pontuais tém alcance limitado quando nao
alteram as condicdes de continuidade. Recuperar um conteudo
durante algumas semanas pode ser necessario, mas nao substitui
uma organizagao escolar em que conhecimentos essenciais sejam

acompanhados, retomados e aprofundados de maneira articulada.

4.2. Dos Anos Iniciais aos Anos Finais: A Mudanca de Linguagem

Também Ensina

Na primeira grande transicao analisada, a mudanca mais evidente
em Matematica nao é apenas o surgimento de conteudos novos.
Muda a maneira como a disciplina € nomeada, organizada e
comunicada. Nos anos iniciais, o professor costuma acompanhar o
estudante em diferentes areas e pode relacionar uma dificuldade
matematica a aspectos mais amplos da rotina. Nos anos finais, o
tempo de aula é delimitado e a linguagem tende a se tornar mais
especializada. Essa mudanca € parte do desenvolvimento escolar,

Mas precisa ser mediada.



Um exemplo simples ajuda a visualizar a questao. Uma crianca pode
ter compreendido fracdes por meio de desenhos, divisdes de
objetos, medidas e comparacdes. Ao chegar aos anos finais, pode
encontrar regras operatdrias apresentadas de forma mais simbdlica.
Se a passagem de uma representacdao para outra for feita sem
recuperar os significados, o estudante pode concluir que a
“Matematica de antes” era diferente da “Matematica de agora”. Na
verdade, o objeto € o mesmo em processo de aprofundamento; o

que mudou foi a linguagem e o nivel de formalizacao.

Essa percepcao tem implicacdes para o planejamento. Preservar
desenhos, materiais, esquemas ou discussdes nao infantiliza uma
turma de 6° ou 7° ano. Infantilizacdao ocorre quando a atividade
desconsidera a maturidade e as capacidades dos estudantes, nao
quando utiliza representacao visual ou concreta para tornar uma
relacao compreensivel. Passos e Nacarato (2018) defendem a
importancia de praticas que articulem diferentes formas de pensar
NOS anos iniciais; a continuidade exige que essa riqueza Nao
desapareca repentinamente quando o estudante muda de

segmento.

Tortola et al (2023), ao relataremm uma acao de integracao na
passagem do 5° para o 6° ano, mostram que o pertencimento e o
acolhimento podem ser planejados. Esse tipo de iniciativa € valioso,
mas seu efeito pedagdgico aumenta quando ndo se limita a semana
inicial. A transicao continua nas primeiras avaliacdes, na forma de
organizar o caderno, na interpretacao das tarefas, na relacao com
varios professores e na maneira como duvidas sdao acolhidas ao

longo dos meses.



Por isso, a escola pode criar uma espécie de continuidade
pedagdgica sem homogeneizar as etapas. O professor dos anos
finais nao precisa reproduzir a organiza¢cao do professor regente, e o
professor dos anos iniciais nao precisa antecipar toda a linguagem
especializada. O ponto de encontro esta em reconhecer
conhecimentos, formas de registro e habitos de estudo que

precisam ser transformados gradualmente.

4.3. Dos Anos Finais Ao Ensino Médio: Abstracao, Autonomia e

Lacunas Conceituais

A segunda transicao analisada possui caracteristicas proprias. O
estudante chega ao Ensino Médio com maior experiéncia escolar e,
em tese, mais autonomia. Por isso, € comum que professores
pressuponham a consolidacdao de habilidades fundamentais e
organizem o trabalho a partir de conteudos previstos para a etapa. O
problema aparece quando a avaliacao diagnodstica mostra que parte
da turma nao dispde dos conhecimentos necessarios para

acompanhar a formalizagcao proposta.

Silva (2026) oferece evidéncia recente sobre esse ponto ao
entrevistar professores de Matematica da 1° série do Ensino Médio e
analisar dados de avaliacao. A autora identifica fragilidades na
formacao de conceitos fundamentais e destaca a necessidade de
mediacdes alinhadas as necessidades reais dos estudantes. A
conclusao é importante porque desloca a resposta pedagogica da
repeticao indiscriminada para a intervencao intencional. Nao se trata
de “voltar todo o conteudo”, mas de localizar quais ideias sustentam

aquilo que sera estudado.



Em funcgdes, por exemplo, a dificuldade pode estar menos na
definicao formal e mais na compreensao de variacao,
proporcionalidade, leitura de pares ordenados ou interpretacao
grafica. Em geometria analitica, pode aparecer na localizacao no
plano cartesiano ou em propriedades geométricas basicas. Em
estatistica, a dificuldade pode envolver porcentagem, razao ou
leitura de tabelas. A avaliacao diagndstica precisa chegar a esse nivel

de precisao para orientar o ensino.

A autonomia também merece revisao. No Ensino Médio, espera-se
gue o estudante administre mais tarefas e organize o préprio
estudo, mas o professor ainda pode ensinar estratégias para isso.
Mostrar como revisar uma questao errada, construir um roteiro de
estudo, registrar duvidas e comparar diferentes resolucdes sao acdes
pedagogicas compativeis com adolescentes. A autonomia cresce
quando o suporte € progressivamente retirado, nao quando

desaparece de uma vez.

Essa ideia ganha forca diante dos dados do PISA 2025. Se apenas
28% dos jovens brasileiros avaliados atingem pelo menos o nivel 2
em Matematica, é pouco razoavel organizar toda a etapa supondo
dominio homogéneo de conhecimentos basicos (OECD, 2026). A
resposta nao € reduzir o curriculo, mas construir mecanismos para
gue o conteudo previsto seja acessado por estudantes que chegam

com trajetdrias diferentes.

4.4. Diagnéstico Formativo: Conhecer o Que o Estudante Sabe

para Decidir o Que Fazer

Entre as praticas encontradas na literatura, o diagndstico € uma das

mais recorrentes e, paradoxalmente, uma das que mais facilmente



perdem sentido. Aplicar uma prova no inicio do periodo e registrar
porcentagens de acerto pode produzir um retrato, mas sé se torna
diagnostico pedagdgico quando altera decisbes posteriores. Se o
professor identifica que metade da turma nao compreende
equivaléncia de fracdes e segue o plangjamento como se essa

informacao nao existisse, houve mensuracao, nao intervencao.

Um diagnostico mais rico combina diferentes evidéncias. A resposta
final importa, mas também importa observar o procedimento, pedir
explicacao oral, analisar registros, propor um problema semelhante
em contexto diferente e verificar se o estudante reconhece a mesma
relacdo. Em alguns casos, cinco minutos de conversa sobre uma
solucao revelam mais do que uma sequéncia extensa de itens

objetivos.

O retorno dado ao estudante é parte desse processo. Comentarios
genéricos como “preste atencao” ou “estude mais” pouco indicam o
gue deve ser feito. Uma devolutiva especifica - “vocé organizou
corretamente os dados, mas tratou grandezas que Nao sao
diretamente proporcionais como se fossem” - localiza o problema e
Cria um proximo passo. Rodrigues (2017) relaciona eficacia docente a
clareza, organizacao e interacao;, a devolutiva concreta reune

justamente esses elementos.

Nas transicoes, o diagndstico também pode ser compartilhado. Em
vez de enviar apenas médias e listas de estudantes com dificuldade,
equipes podem selecionar producgdes representativas e discutir o
gue elas mostram sobre conhecimentos, erros e estratégias. Esse
procedimento reduz a culpabilizacdao entre etapas e transforma a

passagem de informacdes em estudo da aprendizagem.



4.5. O Encontro Entre o Pedagogo e o Professor de Matematica

Uma das contribuicdes mais fortes da revisao € perceber que a
continuidade nao depende apenas de melhorar a formacao de um
grupo profissional. Ela exige criar interfaces entre conhecimentos
qgue ja existem na escola. O pedagogo dos anos iniciais costuma
possuir experiéncia com acompanhamento proximo, alfabetizacao,
desenvolvimento, interdisciplinaridade e mudltiplas formas de
registro. O licenciado em Matematica possui maior aprofundamento
especifico e acompanha a progressiva formalizacao da area. Os dois
repertorios tém limites, mas também possuem potencial de

complementaridade.

Os estudos de Almeida e Lima (2012) e Costa, Pinheiro e Costa (2016)
justificam a preocupac¢ao com o espaco da Matematica nos cursos
de Pedagogia. A resposta, porém, nao deveria ser diminuir o valor da
formacao pedagodgica. Uma formacao mais consistente para ensinar
Matematica nos anos iniciais precisa articular conteudo, didatica,
analise de erros, desenvolvimento de conceitos e pratica de sala de
aula. Do mesmo modo, cursos de Licenciatura em Matematica se
beneficiam quando a formacao pedagdgica nao é tratada como

apéndice da formacao especifica.

Na escola, a articulacao pode acontecer por meio de ac¢des simples e
recorrentes. Uma equipe pode escolher um conceito vertical -
proporcionalidade, por exemplo - e analisar como aparece no 4°, 5°,
6° 8° 9° ano e Ensino Médio. Esse exercicio mostra o que muda na
linguagem, quais ideias permanecem e onde costumam surgir
rupturas. Também ajuda a evitar dois extremos:. repetir
indefinidamente © mesmo conteddo ou avancar supondo

conhecimentos que ainda nao se consolidaram.



A gestao e a coordenacao pedagogica tém papel decisivo. Se o
horario coletivo € tomado apenas por informes administrativos,
dificilmente surgira articulacao curricular. Quando parte desse
tempo é protegida para analise de aprendizagem, planejamento e
estudo de praticas, a formacao continuada deixa de ser evento e
passa a fazer parte do funcionamento da escola. Silva, Serrazina e
Campos (2014) e Pereira et al (2022) dao sustentacao a essa
perspectiva ao valorizarem reflexao sobre a pratica e construcao

coletiva do conhecimento docente.

4.6. Artes Visuais Como Possibilidade de Observacao,

Investigacao e Permanéncia no Problema

A incorporacao das Artes Visuais ganha sentido quando responde a
uma pergunta pedagogica real. Se a dificuldade da turma esta em
perceber transformacdes geomeétricas, por exemplo, observar e
produzir composicdes modulares pode tornar rotacao, reflexao e
translagcao visiveis antes da formalizacao. Se o conteudo envolve
proporcionalidade, ampliar ou reduzir uma imagem por malha pode
criar uma situacao concreta para discutir razao de escala. Se a
proposta envolve plano cartesiano, uma producao digital pode

relacionar coordenadas a decisdes de composicao.

O estudo de Schoevers, Leseman e Kroesbergen (2020) mostra que
integracao nao é sindbnimo de perda de rigor. Os estudantes do
programa MACE tiveram desempenho semelhante ao grupo de
comparagcao em compreensao geomeétrica e melhor resultado na
percepcao de aspectos geometricos em trabalhos visuais. Isso
sugere que a aula pode cumprir objetivos matematicos €, ao mesmo

tempo, ampliar a capacidade de olhar para estruturas visuais.



A obra de Athos Bulcao oferece um exemplo especialmente
pertinente ao contexto brasileiro. Vilela et al. (2021) exploraram suas
composicdes com futuros professores de Matematica por meio de
software, régua, compasso e colagens. Na Educacao Basica, a
mesma referéncia pode ser adaptada a diferentes niveis. Criancas
podem reconhecer formas e padrbes; adolescentes podem
investigar simetria, angulos e transformacdes; estudantes do Ensino
Médio podem modelar coordenadas, combinacdes ou

transformacdes no plano.

Esse percurso ajuda a compreender a expressao “cultivar a atencao”.
Uma atividade visual nao é relevante porque contém cores, mas
porgue pode criar uma pergunta que faz o estudante olhar de novo.
Qual peca foi girada? O que se mantém quando a figura muda de
posicao? Existe um eixo de simetria? Quantas composicoes
diferentes podem ser produzidas com as mesmas regras? O que
acontece com a area quando a escala dobra? A atencao é

sustentada pela investigacao.

A revisao de Sylviani, Permana e Azizan (2024) identifica efeitos
promissores sobre interesse e motivagcao em experiéncias que
aproximam Artes Visuais e Matematica, mas a heterogeneidade dos
estudos recomenda cautela. Sanz-Camarero et al (2023) reforcam
outro limite: a Arte nao deve aparecer apenas a servico das areas
STEM. Assim, uma proposta de qualidade inclui também leitura da
iImagem, contexto da producao, escolhas estéticas e espaco de
criacao. Se o estudante apenas colore uma forma depois de resolver
exercicios, ha decoracao; se observa, interpreta, cria e utiliza
conceitos matematicos para compreender relacdes presentes na

producao, ha possibilidade real de integracao.



4.7. Possibilidades de Integragdao Ao Longo das Etapas

A integracao entre Matematica e Artes Visuais pode acompanhar a
propria progressao escolar. A proposta nao é estabelecer um
curriculo paralelo, mas mostrar que a mesma relacao entre olhar,
representar e formalizar pode assumir diferentes graus de
complexidade. O Quadro 2 organiza possibilidades coerentes com

esse principio.

Quadro 2. Possibilidades de articulacao entre Matematica e Artes

Visuais ao longo da Educacao Basica

Etapa Foco Possibilidade Intencao
matematico com Artes Visuais pedagédgica
ANnos Formas, Criacao de Reconhecer
iniciais localizacao e MOSsaicos, regularidades,
padrdes colagens e comparar formas e
sequéncias visuais = comunicar critérios
de organizacao
ANos Simetria e Dobraduras, Relacionar
iniciais medidas espelhamentos e percepcao visual a
ampliacao de igualdade, medida e
desenhos em proporcionalidade
malha inicial
Anos finais  Angulos e Analise e recriacao Investigar rotacao,
transformacée  de painéis reflexao, translacao,
s modulares, como congruéncia e
os de Athos composicao
Bulcao
Anos finais Proporcionalid Fotografia, Construir razoes,

ade e escala

desenho de
ambientes e
ampliacdo/reducs
o de imagens

interpretar escala e
justificar relacdes
proporcionais



Anos finais ~ Plano Producdes visuais  Articular localizacao,

cartesiano e com GeoGebraou  formas, coordenadas
geometria malha e transformacodes
coordenada
Ensino Funcoes, Arte digital, Relacionar
Médio geometria curvas, representacoes
analitica e comMposi¢ao por algébricas, graficas e
modelagem coordenadas e visuais em

analise de padrdes problemas de maior
abstracao

Fonte: elaboracao dos autores com base em Brasil (2018), Schoevers,

Leseman e Kroesbergen (2020) e Vilela et al. (2021).

O quadro evidencia que a interdisciplinaridade nao exige abandonar
a progressao conceitual. Nos anos iniciais, a exploracao pode
privilegiar percepcao, manipulacao, linguagem oral e registro visual.
Nos anos finais, as mesmas relacdes podem ser nomeadas e
formalizadas por meio de propriedades, medidas e transformacodes.
No Ensino Médio, o trabalho pode avancar para modelagem

algébrica e representacao analitica.

Também é possivel manter uma mesma referéncia visual e
modificar as perguntas. Diante de um painel modular, uma turma
dos anos iniciais pode identificar formas e repeticdes;, uma turma do
8° ano pode classificar transformacdes; uma turma do Ensino Médio
pode representar posicdes no plano ou estudar combinacdes. O
objeto permanece, mas o conhecimento matematico se aprofunda.
Essa |6gica sintetiza a propria ideia de continuidade defendida no

artigo.

4.8. A Responsabilidade da Escola: Continuidade Nao Pode

Depender Apenas de Iniciativas Individuais



As praticas discutidas até aqui possuem um limite comum: quando
dependem exclusivamente da disposicao de um professor, podem
desaparecer no ano seguinte. A continuidade precisa ganhar forma
institucional. Isso inclui tempo para planejamento conjunto,
acompanhamento de habilidades fundamentais, registro de
intervencdes, formacao continuada e espacos de didlogo entre

etapas.

A coordenacao pedagodgica pode organizar encontros em torno de
producdes reais e Nnao apenas de medias. A gestao pode assegurar
qgue projetos interdisciplinares tenham objetivos de aprendizagem
identificaveis e continuidade, em vez de se restringirem a eventos.
Professores podem construir instrumentos diagnosticos comuns
para conceitos essenciais e discutir os resultados sem utiliza-los para

atribuir culpa a etapa anterior.

Essa mudanca de cultura é talvez mais dificil do que escolher uma
metodologia. Santos (2017) chama atencao para a desarticulacao
interna do proprio Ensino Fundamental, que muitas vezes funciona
como se seus segmentos fossem instituicdes distintas. Quando se
acrescenta o Ensino Médio, o risco de fragmentacao aumenta ainda
mais. Uma escola ou rede comprometida com continuidade precisa
criar mecanismos para qgue a passagem do estudante seja
acompanhada também pela passagem de conhecimento

pedagodgico entre profissionais.

As Artes Visuais podem contribuir inclusive para essa articulacao
institucional. Um projeto comum de Geometria e Arte, por exemplo,
pode envolver pedagogos, professores de Matematica e professores
de Arte em niveis diferentes de complexidade. O valor ndo esta em

produzir uma exposicao final, embora ela possa ser interessante.



Estda no planejamento compartilhado sobre o que cada etapa
pretende desenvolver e em como uma linguagem pode dialogar

com outra sem perder seus objetivos proprios.

O conjunto dos resultados permite, portanto, sintetizar seis
condi¢cdes para uma transicao mais consistente: diagndstico que
leve a intervencao; continuidade entre representacdes e conceitos;
mediacao ajustada as necessidades reais; desenvolvimento gradual
da autonomia; didlogo entre profissionais de diferentes formacdes; e
criacao de experiéncias investigativas que ampliem as formas de
participacao. Nenhuma delas funciona isoladamente. O diagndstico
sem replanejamento vira arquivo; a interdisciplinaridade sem
objetivo vira atividade decorativa; o acolhimento sem ensino nao
produz avanco; e o rigor sem mediacao exclui justamente quem

Mais precisa de apoio.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

A questao que orientou este trabalho foi compreender quais praticas
docentes podem favorecer a continuidade da aprendizagem
matematica nas transicées dos anos iniciais para os anos finais do
Ensino Fundamental e dos anos finais para o Ensino Médio,
considerando a mediacao pedagdgica e a contribuicao de diferentes
linguagens, especialmente as Artes Visuais. A analise realizada
permite afirmar que a continuidade nao depende de uma técnica
isolada. Ela resulta da coeréncia entre curriculo, diagndstico, relacao

pedagdgica, formacao docente e organizacao institucional.

As transicoes nao constituem apenas mudanca de série. Elas
alteram rotinas, relacdes, linguagem e expectativas de autonomia.

Quando essas mudancas sao bruscas, conhecimentos que pareciam



suficientes em um contexto podem deixar de funcionar em outro.
Por isso, dificuldades observadas no 6° ano, no 9° ano ou no inicio do
Ensino Médio nao devem ser interpretadas automaticamente como
problemas nascidos naquele momento. A aprendizagem
matematica possui uma historia, e essa histdria acompanha o

estudante.

Os dados recentes reforcam a urgéncia sem autorizar explicacdes
simplistas. O Ideb e 0 Saeb 2025 registram avancos, mas o PISA 2025
mostra que apenas 28% dos jovens brasileiros avaliados alcancam ao
menos o nivel 2 em Matematica, diante de 65% na média da OCDE.
O desafio permanece amplo e ndao pode ser atribuido a um unico
professor, segmento ou método. Exige acdes que acompanhem a

aprendizagem ao longo do percurso.

No campo da formacao docente, o estudo evidencia a necessidade
de aproximar saberes pedagdgicos e matematicos. Fragilidades na
formacao matematica de pedagogos merecem enfrentamento,
assim como professores especialistas precisam aprofundar
conhecimentos sobre aprendizagem, erro, representacao e
mediacao. A escola tem condi¢des de transformar essa diferenca de
formacao em complementaridade quando cria tempos reais de

estudo e planejamento entre profissionais.

As Artes Visuais acrescentam uma contribuicdo que nao deve ser
confundida com entretenimento. Elas oferecem contextos nos quais
olhar, comparar, compor, transformar, representar e justificar podem
se tornar acdes matematicas. Pesquisas analisadas mostram que
propostas interdisciplinares podem ensinar Geometria com
efetividade comparavel a abordagens convencionais e ampliar a

percepcao de relacdes geomeétricas em producdes visuais. Ao



mesmo tempo, a literatura alerta para o risco de reduzir a Arte a
instrumento de outras disciplinas. Uma integragcao consistente
preserva tanto a investigacao matematica quanto a experiéncia

artistica.

Nesse sentido, cultivar a atencao significa criar situagdes em que
exista algo digno de ser observado e investigado. A atencao nao
nasce apenas da cobranca para que o estudante “preste atencao”;
pode ser alimentada por um problema que provoca curiosidade, por
uma composicao que esconde uma regularidade, por uma
representacao que precisa ser comparada ou por uma pergunta que
Nao se resolve de imediato. Essa postura interessa a Arte e interessa

profundamente a Matematica.

Como limitacao, a pesquisa possui carater bibliografico e narrativo.
Nao foram aplicadas intervencdes em turmas nem produzidos
dados empiricos proprios sobre o efeito da integracao com Artes
Visuais nas duas transicdes estudadas. Essa lacuna abre caminho
para investigacbes futuras que acompanhem estudantes
longitudinalmente, comparem praticas entre etapas e desenvolvam
sequéncias interdisciplinares com avaliacdo de aprendizagem

mMatematica, participacao e percepcao visual.

Conclui-se, por fim, gue uma Educacao Matematica comprometida
com continuidade precisa reconhecer o estudante inteiro e sua
trajetdria. Os anos finais nao comegam uma histdria nova em relagao
aos anos iniciais, e o Ensino Médio ndo recebe uma folha em branco.
Cada etapa aprofunda o que veio antes. Quando a escola conhece
esse percurso, cria mediacdes adequadas e abre espaco para
diferentes linguagens sem abandonar o rigor conceitual, a transicao

deixa de ser apenas um ponto de ruptura e pode tornar-se um



momento de amadurecimento, consolidacao e ampliagao do

conhecimento.
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