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RESUMO

A proposta desta dissertacdo foi refletir sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico
dos discentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo geral refere-se a
investigar como sdo o0s processos de ensino e aprendizagem do pensamento algébrico dos
estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Cubatdo, Séo
Paulo, e especificamente levantar as possiveis dificuldades dos estudantes no
desenvolvimento de habilidades previstas pelo curriculo vigente junto aos professores,
identificar as praticas docentes que contribuem para o avanco dos alunos dos anos iniciais
no que tange ao processo de ensino-aprendizagem de algebra e desenvolver, aplicar e
validar uma sequéncia didatica como produto educacional para o desenvolvimento do
pensamento algébrico de estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
abordagem metodoldgica foi pautada em uma pesquisa-acdo de natureza qualitativa, cuja
coleta dos dados pertinentes a construcdo do estudo ocorreu em encontros semanais em
sala de aula, especificamente em uma escola municipal situada em Cubatdo, Sdo Paulo. A
analise dos dados ocorreu a partir da interpretacdo dos resultados obtidos, por meio da
aplicacédo de atividades de algebra, em que ocorreu a aplicacdo e a participacdo dos alunos
dos anos iniciais, 0 que proporcionou o levantamento de reflexdes acerca de como se da o
desenvolvimento do pensamento algébrico a partir das intervencbes pedagdgicas
provenientes das condutas docentes em relacdo a algebra. A fundamentacdo tedrica
preconizou os aspectos da algebra como um todo, sobretudo em relacdo ao pensamento
algébrico a partir de um conjunto de informacfes que asseguram a possibilidade de
desenvolver o raciocinio légico e dedutivo em face da matematica. Houve, entdo, a
elaboracdo de um produto educacional homeado Guia de Orientacbes Pedagdgicas:
“Pensamento Algébrico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, com o propdésito de
fornecer auxilio para os docentes no que tange as praticas pedagdgicas que contribuem
para o desenvolvimento do pensamento algébrico dos discentes dos anos iniciais Ensino
Fundamental. Conclui-se que o conhecimento conceitual promovido pelo guia se refere a
idealizacdo de estratégias e operacdes algébricas, incluindo procedimentos e notacdes. Ja
o0 conhecimento processual trabalhado favoreceu a resolucdo dos problemas,
possibilitando o desenvolvimento do pensamento algébrico pautado em método
apropriado.

Palavras-chave: Competéncias; Matematica; Pensamento algébrico.



ABSTRACT

The purpose of this dissertation was to reflect on the development of algebraic thinking
among students in the early years of elementary school, whose general objective was to
investigate what the teaching and learning processes of algebraic thinking are like among
students in the 3rd year of elementary school at a school. public school in Cubatdo — Sao
Paulo, and specifically raise the possible difficulties of students in developing skills provided
for by the current curriculum with teachers, identify teaching practices that contribute to the
advancement of students in the initial years with regard to the teaching-learning process of
algebra and develop, apply and validate a didactic sequence as an educational product for
the development of algebraic thinking in students in the early years of elementary school.
The methodological approach was based on qualitative action research, whose collection
of data relevant to the construction of the study occurs through weekly meetings in the
classroom, specifically in a municipal school located in Cubatdo, S&do Paulo. Data analysis
occurred based on the interpretation of the results obtained through the application of
algebra activities, in which the application and participation of students in the initial years
took place, providing a survey of reflections on how the development of algebraic thinking
takes place from of pedagogical interventions arising from teaching behaviors in relation to
algebra. The theoretical foundation advocated aspects of algebra as a whole, especially in
relation to algebraic thinking based on a set of information that ensures the possibility of
developing logical and deductive reasoning in the face of mathematics. There was then the
development of an educational product named as Guide to Pedagogical Guidelines:
Algebraic Thinking in the Early Years with the purpose of providing assistance to teachers
regarding pedagogical practices that contribute to the development of algebraic thinking
among elementary school students. I. It is concluded that the conceptual knowledge that
the guide promoted refers to the idealization of algebraic strategies and operations,
including procedures and notations. The procedural knowledge worked on helped solve
problems, enabling the development of algebraic thinking based on an appropriate method.

Keywords: Skills; Mathematics; Algebraic thinking.
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INTRODUGCAO

Quando certa vez disse a alguém que estava cursando matematica, houve uma
reacao predominante: “Uau, isso € profundo. Vocé deve ser um nerd”. Embora seja
definitivamente errado estereotipar todos os estudantes de matematica, ha um ponto
subjacente que se destaca: a matematica ndo € compreendida de igual modo por
todos, mas tudo bem. Enquanto alguns sentem uma descarga de adrenalina ao passar
horas resolvendo um problema, o mesmo problema pode fazer com que outros
gueiram arrancar os cabelos.

Felizmente sou da primeira categoria, e é por isso que escolhi me formar em
matematica. Durante a minha jornada como estudante, ainda no Ensino Fundamental,
sempre tive facilidade com a Matematica e na medida do possivel auxiliava os meus
colegas na compreensao do contetudo. No entanto, quando ingressei no atual Instituto
Federal de Educacdo (1993), fui desafiado a compreender a matemathike com
profundidade, o que se repetiu posteriormente na UNESPAR (2003), na UEPG (2012)
e na UNIMES (2012). Assim, continuei os meus estudos como professor de
Matematica e Fisica.

Profissionalmente, comecei atuando na Secretaria do Estado da Educacédo do
Parand (2011). Em 2012, iniciei na Secretaria Municipal de Educacdo de Praia
Grande. Vale enfatizar o pensamento de Bicudo e Garnica (2001), em que comentam:
“o0 processo de ensino e aprendizagem em matematica envolve praticas, conceitos,
abordagens, técnicas e tendéncias além do conhecimento tedrico”, e com isso é
possivel compreender que essa disciplina ndo envolve apenas um tipo de técnica ou
conhecimento, mas trata-se de um conjunto que visa tornar o0 processo de ensino-
aprendizagem mais atrativo e de facil entendimento.

A cada novo problema matematico, a adrenalina durante a resolugéo é unica.
Até mesmo quando finalmente resolvo um problema (que inicialmente parecia
impossivel), é incontestavel a sensacao de bem-estar. Eu sinto que a matematica me
mantém constantemente alerta, e isso nunca a torna monétona, visto que durante o
processo de ensino dos discentes também aprendo.

Fazer Matematica envolve diversos tipos de capacidades mentais, tais como
raciocinio numerico, raciocinio quantitativo, raciocinio linguistico, raciocinio simbdlico,

raciocinio espacial, raciocinio légico, raciocinio diagramatico, raciocinio sobre
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causalidade, capacidade de lidar com abstracdes e talvez alguns outros que eu tenha
esquecido. E, para o sucesso, tudo isso precisa ser complementado com uma dose
de criatividade e desejo. Além disso, para alguns de nds ocorre uma necessidade
interior de perseguir as situacfes problematizadoras e encontrar possiveis solucdes.

A matematica pode ser compreendida como um corpo de conhecimento e
pratica que deriva das contribuicdes de pensadores ao longo do tempo ao redor do
mundo. Isso nos confere compreensfes padronizadas em relacdo a quantificar
relacionamentos e prever o futuro. A matematica nos ajuda a entender o mundo, e
usamos o mundo para entender a matematica.

O mundo esta interconectado e a matematica cotidiana demonstra essas
conexdes junto as inumeras possibilidades que permeiam essa relacdo. Quanto mais
cedo os jovens estudantes puderem colocar essas habilidades em pratica, maior a
probabilidade de continuarmos sendo uma sociedade e economia de inovacdo. Dessa
maneira, cada educador, que também € um eterno estudante, deve expandir suas
opcbes de carreira e construir o seu curriculo, visando aperfeicoamentos para
melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

Ainda é necessario melhorar o acesso igualitario ao aprendizado em sala de
aula, prestar auxilio aos discentes no que diz respeito a atingir todo o seu potencial,
guebrando barreiras e fornecendo acesso ao aprendizado. Nesse contexto, o
mestrado profissional em Praticas Docentes no Ensino Fundamental da Universidade
Metropolitana - UNIMES veio consubstancialmente no momento exato para fazer a
diferenca. N&do ha dois dias iguais quando se trabalha com a educacédo. Todos os
professores tém o papel de linha de frente na formacéo da proxima geracéo, e este ja
€ um motivo bastante relevante para ansiar a quebra de quaisquer dificuldades
inerentes ao processo de ensino dos distintos perfis presentes em sala de aula.

O caminho para a obtencéo do titulo de Mestre na area de Ensino ndo apenas
mostra aos estudantes que a aprendizagem ao longo da vida é uma busca valiosa,
mas conota que, ao final de um ciclo de aprendizagem, ndo ha um ponto final, todavia,
uma etapa entre outras na construgdo do conhecimento. O Programa proporcionou
muita aprendizagem, por meio de reflexbes, correlacionando teoria e pratica,
ensinando diversas habilidades que se traduzem diretamente no exercicio da
docéncia em sala de aula. Minha maneira de pensar esta sendo cada vez mais
ampliada, levando-me criteriosamente a examinar informacdes e pensar criticamente,

assim como a propria matematica exige.
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Um bom educador € uma pessoa que pode se comunicar de forma dialégica e
eficaz. No decorrer das aulas, percebo nitidamente a énfase e o cuidado em ndo me
tornar apenas um especialista em minha area, mas perceber de modo sensivel como
fatores sociais, psicoldgicos e politicos afetam as teorias e praticas de aprendizagem.

A algebra, por exemplo, pode explicar a rapidez com que a agua é contaminada
e quantas pessoas em um pais de terceiro mundo bebem dessa agua, bem como
podem adoecer anualmente. Um estudo da geometria pode explicar a ciéncia por tras
da arquitetura em todo o mundo. Estatisticas e probabilidades podem estimar o
namero de mortos em terremotos, conflitos e outras calamidades.

A matematica também pode prever proventos, como as ideias se espalham e,
como 0s animais anteriormente ameacados, podem se repovoar. Trata-se de uma
ferramenta poderosa para a compreensao e comunicacao global, e, usando-a, 0s
estudantes podem entender o mundo e resolver problemas complexos e
reais. Repensar a matematica em um contexto global oferece aos estudantes uma
reviravolta no conteudo tipico que torna a propria matemética mais aplicavel e
significativa para os estudantes.

Para que os estudantes se desenvolvam em um contexto global, o componente
matematico precisa ajuda-los a adquirir competéncias globais, entender diferentes
perspectivas e condicbes mundiais, reconhecer que o0s problemas estdo
interconectados em todo o mundo, além de se comunicar e agir de maneira
apropriada. Na matematica, isso significa reconsiderar o conteudo tipico de maneiras
atipicas e mostrar aos estudantes como o mundo consiste em situacfes, eventos e
fendbmenos que podem ser resolvidos usando as ferramentas matematicas corretas.

No centro de qualquer discussao sobre o ensino da Matematica, € importante
considerar como este conhecimento pode ajudar os estudantes a entenderem o
mundo, 0 que em sua experiéncia permite que eles usem a matematica para fazer
contribuicGes para a sociedade, bem como o que eles precisam dominar para resolver
problemas complexos em um mundo repleto de complexidades. Entdo, o desafio é
encontrar exemplos genuinos (relevantes e significativos de contextos micro e macro)

gue melhorem, aprofundem e ilustrem a compreensao da matematica.

Problema de Pesquisa
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Quais dificuldades estdo presentes nos processos de ensino e de
aprendizagem de estudantes dos 3° anos do Ensino Fundamental em relacdo ao

pensamento algébrico?

Objetivos

Objetivo Geral

Investigar como sao os processos de ensino e aprendizagem do pensamento
algébrico dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de

Cubatao, Sdo Paulo.

Obijetivos Especificos

Levantar possiveis dificuldades de estudantes no desenvolvimento de
habilidades previstas pelo curriculo prescrito, junto aos professores;
¢ identificar quais praticas docentes contribuem para que os alunos avancem nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental no que tange aos processos de ensino e
de aprendizagem da unidade tematica algebra;
e desenvolver, aplicar e validar uma sequéncia didatica, como produto
educacional, para o desenvolvimento do pensamento algébrico de estudantes

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Motivacdes para a pesquisa

A Aalgebra costuma ser a primeira disciplina de Matematica que requer
pensamento abstrato mais extenso e é evidentemente uma nova habilidade
desafiadora para muitos estudantes. A apresentacdo desse conteudo costuma ser
realizada de forma fragmentada, enfatizando ora um aspecto, ora outro, sem se
preocupar com a ligacao entre eles e com sua contextualiza¢do, ignorando totalmente
a formacdo da ideia béasica da algebra que é a linguagem da Matematica para
expressar fatos genéricos, além da énfase requerida das operacdes aritméticas, para

se concentrar no uso de simbolos e para representar nimeros e expressées
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numericas. A algebra requer proficiéncia com mudiltiplas representacdes, incluindo
simbolos, equacbes e graficos, bem como a capacidade de raciocinar logicamente.
Ambos os fatos desempenham papéis cruciais na proficiéncia da Matemaética.

Todos nés, professores, consideramos ser importante o ensino da algebra e
concordamos com o fato de que o estudante apresenta varias dificuldades para
entender e aplicar algebra de modo significativo. O aprendizado da algebra, bem como
0 pensamento algébrico, deve ir além da matematica superficial, e isso inclui incentivar
0s estudantes a realizacdo das conexdes entre 0s conceitos algébricos e o0s
procedimentos de resolucdo e tomada de decisdo (Jungbluth et al., 2020). Alguns
guestionamentos podem ser feitos na busca do desenvolvimento estrutural do
pensamento algébrico: quais sao as relacdes entre as quantidades nesse exercicio?
Como podemos verificar se minha solugéo esté correta?

Obviamente, € importante estimular os estudantes a transpassarem o foco
principal na resposta final correta, a fim de promover a compreensdo dos processos
pelos quais se chega a uma resposta. Considerando as seguintes questdes: qual
decisdo vocé tomou para resolver o problema? Que passos VOCé executou para
resolver o problema? Essa foi uma boa estratégia? Por que sim? Ou por que nao?
Existem outras maneiras de resolver o problema? Vocé pode mostrar (por meio de
manipulacdo de imagens ou objetos) como resolveu o problema?

Ensinar aos estudantes estratégias alternativas cria uma base soélida para
raciocinio l6gico e habilidades a medida que os estudantes aprendem a selecionar
métodos de solucdes baseados nos problemas que eles encontram. Isso pode parecer
estranho para alguns professores por demais acostumados a apresentacdo da
algebra de forma tradicional.

Estudar algebra € fundamental por diversas razfes, que vao desde o
desenvolvimento de habilidades cognitivas até a aplicacdo pratica em diversas areas
da vida, envolvendo as habilidades cognitivas, raciocinio l6gico, aplicagdo de regras
logicas e o desenvolvimento do raciocinio dedutivo, contribuindo para o
desenvolvimento do pensamento critico (Luz, 2020).

Além disso, o ensino algébrico também promove a resolucdo de problemas
tendo em vista a solucdo de equacdes e problemas algébricos que requerem
habilidades de analise, sintese e resolucdo de problemas, ajudando a fortalecer a
capacidade de encontrar solugdes criativas. Ainda vale enfatizar a possibilidade de

lidar com a abstracdo e generalizacao, pois o estudo da algebra ajuda a desenvolver
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a capacidade de abstrair conceitos especificos para formas mais gerais e aplica-los a
diferentes contextos (Marcatto, 2023).

Em relacéo as aplicabilidades préticas, a ciéncia e a tecnologia caminham
juntas, considerando a algebra como ferramenta essencial em muitas disciplinas
cientificas e tecnoldgicas, como Fisica, Engenharia, Ciéncia da Computacdo e
Estatistica. Os conceitos algébricos também sdo fundamentais para subsidiar a
compreensao e a modelagem dos fen6menos econdmicos, como oferta e demanda,
realizacdo célculos financeiros, como juros compostos e andlise de investimentos
(Marcatto, 2023).

A éalgebra é amplamente utilizada para resolver uma variedade de problemas
do mundo real, desde calcular despesas domeésticas até otimizar processos
industriais. Ademais, permite o acesso as oportunidades educacionais e profissionais,
visto que o estudo da algebra € um pré-requisito para muitas disciplinas avancadas
em Matematica e Ciéncias, preparando os estudantes para estudos superiores e
carreiras académicas (Luz, 2020).

Muitas carreiras exigem um conhecimento solido de algebra, e as habilidades
adquiridas no estudo dessa disciplina sdo valorizadas em uma ampla gama de
campos profissionais, de modo a ressaltar o desenvolvimento pessoal e o
empoderamento do individuo que demonstra dominio da &lgebra, aumentando a
confianca dos individuos em suas habilidades mateméticas e sua capacidade de
enfrentar desafios académicos e profissionais (Marcatto, 2023). Assim, entender os
conceitos algébricos basicos, como interpretacao de graficos e estatisticas, capacita
os individuos a tomar decisdes informadas em questdes importantes, como politicas
publicas e questdes sociais.

O estudo da algebra é essencial ndo apenas para o sucesso académico e
profissional, mas também promove o desenvolvimento de habilidades cognitivas
criticas e capacita os individuos a enfrentar desafios complexos em uma variedade de
contextos. Para o desenvolvimento deste estudo, opta-se por um método de pesquisa-
acao e, para complementar as acoes realizadas, uma revisao de literatura de natureza
gualitativa.

A pesquisa-acdo € uma técnica de pesquisa que trata da investigagdo com
base em autorreflexdo dos agentes envolvidos na elaboracao do estudo, além de que
inclui a racionalidade para lidar com os desafios e potencialidades encontrados.

Comumente, a pesquisa-a¢do proporciona novas informacbes capazes de gerar
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conhecimento responsavel pelas melhorias e solucdes de uma empresa (Thiollent,
2022).

O método qualitativo considera o contexto apresentado teoricamente em face
de explicitar os conceitos e fendmenos que dizem respeito ao processo de ensino-
aprendizagem da algebra para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, auxiliando as
pesquisas cientificas, pois promove investigacbes contextuais pautadas em
objetividade, tendo em vista os objetivos iniciais mencionados, de modo que seja
possivel analisar os dados e os resultados obtidos (Silva; Oliveira; Brito, 2021).

Com isso, o produto educacional elaborado refere-se a um Guia Pedagdgico
gue apresenta um memorial sobre o autor, o conceito basico do guia junto de sua
aplicabilidade, a apresentacdo do material contendo objetivo e publico-alvo, um
historico simplificado da cidade de Cubatdo, S&o Paulo, incluindo as atividades
culturais e os dados educacionais, a introducdo sobre algebra, pensamento algébrico
e aplicacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a sequéncia didatica com
conceito e intervencao do professor, o plano de atividades (25 atividades), conclusao
e respectivas referéncias bibliogréficas.

Esta dissertacdo estd subdividida em capitulos. Inicialmente aborda-se a
introducdo com os objetivos, problema de pesquisa, justificativa e motivacdes da
pesquisa. O primeiro capitulo refere-se a Histéria da Algebra. O segundo capitulo
refere-se ao pensamento algébrico no curriculo da educacgédo basica e ainda desdobra
os Parametros Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum Curricular, o
pensamento algébrico dedutivo no ensino da Matematica, o pensamento algébrico na
educacdo basica, o significado de trabalhar com a algebra dos Anos Iniciais, as
praticas docentes concernentes ao ensino de algebra no curriculo de Matematica dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o conhecimento matematico de professores que
lecionam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a correlacdo entre direito
humano e educacdo matemaética.

O terceiro capitulo discorre sobre o percurso metodoldgico para a construcéo
do estudo, incluindo reflexdes acerca da construcdo do produto e da metodologia da
pesquisa e o cenario de imersao.

O quarto capitulo abrange a andlise dos processos de ensino e de
aprendizagem por meio da sequéncia didatica. Nesse mesmo capitulo ainda sao
apresentadas as 25 atividades que compdem o Guia Pedagdgico, ou seja, o produto

O terceiro capitulo discorre sobre o percurso metodoldgico para a constru¢ao
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do estudo, incluindo reflexdes acerca da construcdo do produto e da metodologia da
pesquisa e o0 cenario de imersao.

O quarto capitulo abrange a analise dos processos de ensino e de
aprendizagem por meio da sequéncia didatica. Nesse mesmo capitulo ainda séo
apresentadas as 25 atividades que compdem o Guia Pedagdgico, ou seja, 0 produto
educacional. Na sequéncia, existe uma subsecéao (item 4.1) que apresenta o contetdo
do Guia na integra.

Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais acerca do estudo e, na

sequéncia, as referéncias bibliogréaficas utilizadas.
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MEMORIAL

Iniciei a minha trajetdria escolar aos 7 anos na antiga 12 série do Primeiro Grau
E.E. Prof. Ary de Oliveira Garcia no bairro Vila Nova em Cubatéo, quem, por sinal foi,
meu professor. Aos 9 anos mudei de endereco eu fui estudar na E.E. Prof. Zenon
Cleantes de Moura no bairro Fabril, também em Cubatdo. Aos 12 anos comecei a
trabalhar como patrulheiro no Circulo de Amigos do Menor Patrulheiro de Cubatdo
(Camp) e consequentemente fui obrigado a estudar no periodo noturno na E.E. Afonso
Schmidt, conciliando trabalho e estudos.

Fui reprovado na 62 série, por excesso de faltas, e na 72 série, por nao ter
alcancado a média por 1,0 ponto de diferenca na prova de recuperacao, justamente
em matemética, sendo que eu auxiliei meus amigos nos estudos durante toda a fase
de recuperacao final. Segundo minha mée, o professor justificou a retencao, pois eu
faltava muito e conversava bastante. Nessa escola, estudei até 82 série.

A maior e melhor lembranca desse periodo foi guando um professor de Lingua
Inglesa, preocupado com o nosso futuro, pediu um trabalho de pesquisa das escolas
profissionalizantes, e meu grupo ficou responsavel pela Escola Técnica Federal. Ao
saber dos cursos profissionalizantes da escola, logo me interessei e me inscrevi no
vestibulinho para Técnico de Informética Industrial. Nado passei entre os primeiros
colocados, mas ingressei na segunda chamada.

Tive de me adequar a nova realidade de uma escola com um nivel de exigéncia
muito maior que a escola estadual. Eu estudava quase todos os dias nas horas vagas
para sanar as lacunas de aprendizado dos anos anteriores. Dessa escola tenho varias
recordagdes da minha vida académica. No mesmo ano em que cheguei, lembro-me
das aulas da professora de Matematica, que também lecionava em escolas militares.
Ela dizia que nos preparava como prepararia seus filhos. Sempre muito exigente,
extraia e cobrava o maximo de aprendizado dos alunos.

Todo o corpo docente era composto por professores de alta capacidade que
trabalhava nas empresas do polo industrial de Cubatdo, outros na regido do ABC
paulista. Lembro-me do professor de Fisica, que tinha trabalhado no submarino
nuclear. O fato de estudar la abriu meus horizontes de compreensao profissional e
cultural. Nessa escola também aprendi a apreciar Rock and roll e a me posicionar
politicamente, sempre orientado pelos professores de Historia.
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Lembro-me de ir & Camara dos Vereadores para pedir a aprovacao da lei
concernente a construcéo do terreno proprio da escola no bairro do Casqueiro, pois
estava fixada provisoriamente em outro local. Depois de trés anos de estudo de
matérias comuns com as disciplinas técnicas, eu me formei Técnico em Informatica
Industrial, e, devido as necessidades financeiras da minha familia, fui para a area de
manutencdo industrial, ja que a da informatica era muito incipiente na época,
resumindo-se & manutengcdo de computadores.

Durante a minha vida escolar, sempre tive a curiosidade de saber o porqué de
aprendermos em tempos e maneiras diferentes uns dos outros. Esse interesse
aumentou quando comecei a estudar em grupos, auxiliando uns aos outros. Surgiu
em mim a curiosidade de como se aprende. Segundo Moran (2018), a aprendizagem
se constréi num processo equilibrado entre trés movimentos principais: o primeiro € a
construcdo individual, em que cada aluno percorre seu caminho; o segundo é a
aprendizagem grupal, em que aprendemos com os semelhantes, os pares; por ultimo,
a aprendizagem orientada, em que aprendemos com alguém mais experiente, isto é,
com um especialista, um professor.

O autor complementa que “a aprendizagem acontece nas multiplas buscas que
cada um faz a partir dos interesses, curiosidade e necessidades. Ela vai muito além
da sala de aula” (Moran, 2018, p. 3). Sabe-se que a capacidade de aprender esta
diretamente relacionada as oportunidades de troca, a experimentacao de hipéteses e
desafios, método que o modelo de ensino da escola da época ndo proporcionava.
Alguns alunos ndo aprendem os conteddos ensinados dessa forma. Contudo,
consertam aparelhos eletrénicos, inclusive computadores, aprendem outros idiomas
apenas jogando jogos eletrénicos e online, sem ter feito qualquer curso técnico.

Percebi que, em algumas situac¢des cotidianas, os alunos se dao muito bem e
sdo elogiados pelos seus feitos e criatividade. Todavia, ndo era assim quando
recebiam os resultados das avaliagdes escolares. Moran (2018) corrobora com esse
pensamento, apresentando uma das formas de aprendizagem, como a aprendizagem
personalizada, que se adapta aos ritmos e necessidades de cada pessoa. Cada
estudante, de forma direta ou indireta, procura respostas para suas inquietacoes e
pode relaciona-las ao seu projeto de vida. Nesse modelo de aprendizagem, € preciso
desenvolver um roteiro conforme as necessidades e expectativas, pois alunos mais
pragmaticos preferirdo atividades diferentes dos/as alunos/as mais tedricos ou

conceituais, e a énfase nas atividades serda também distinta. Entretanto, ainda
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vivemos numa proposta da pedagogia tradicional, que visa a transmissao dos
padrdes, normas e modelos dominantes.

Os contelidos escolares séo separados da realidade social e da capacidade
cognitiva dos alunos, impostos como verdades absolutas em que apenas o professor
tem razdo. Sua metodologia é baseada na memorizacdo, o que contribui para uma
aprendizagem mecanica, passiva e repetitiva, ou seja, um ensino distante da realidade
vivida pelo aprendiz, sem ter significado para a vida do aluno. Existem algumas
condi¢cbes para haver a aprendizagem significativa, como: o aluno precisa ter uma
disposicéo para aprender, e ha necessidade de que a natureza do contetudo ensinado
tenha uma relagéo com a experiéncia de cada individuo.

Cada aprendiz faz uma filtragem dos contetdos que tém significado, ou néo,
para si proprio. Por outro lado, quando o aprendiz ndo vé relevancia para sua vida, no
gue esta sendo ensinado, geralmente opta por memorizar o conteudo literal e
arbitrariamente, produzindo um modelo de aprendizagem mecanica. Para ndo haver
uma aprendizagem memoristica € necessario que o conteudo escolar a ser aprendido
seja potencialmente significativo, que tenha légica, de modo a despertar o interesse
do estudante.

Como ocorria na escola estadual, eu também ajudava os alunos que
estudavam comigo e tinham dificuldade com a compreensdao dos conteudos na
disciplina de Matematica. Apos as aulas nos reuniamos na biblioteca da escola ou em
nossas casas. Eu tanto ensinava, como aprendia ao ensinar, como propde Freire,
quando diz: “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”
(Freire, 1997, p. 25).

A chegada a faculdade

Jé casado e com um filho, senti a necessidade de aperfeicoamento profissional
e, aproveitando uma proposta de emprego, fui para o Parana, especificamente para a
cidade de Paranagua. Cheguei em outubro e, no final de 2003, aos 28 anos, entrei
pela primeira vez em uma universidade. Iniciei o curso de Licenciatura em Matematica
na Universidade Estadual do Parana (Unespar), pois era a minha vontade.

Foram quatro anos de trabalho entre revezamento de escalas e estudos na
universidade. Em 2007 me formei e em 2008 recebi meu diploma. Entre 2008 e 2011,

tive uma escola de idiomas. Nos anos de 2010 e 2011, paralelamente, comecei
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lecionar aulas de Fisica e Matematica no estado do Parana. Devido a insolvéncia
financeira, acabei fechando a escola e, posteriormente, dediquei-me a prestar
concurso publico. Em 2012 ingressei na Prefeitura da Estancia Balnearia de Praia
Grande, onde leciono matemética para o Ensino Fundamental e Fisica para a
Educacao de Jovens e adultos (EJA).

Nos anos de 2013 e 2014, fiz uma pods-graduacdo em educacdo matematica
pela UFPG (Ponta Grossa) e licenciatura em Fisica pela Unimes (Santos). O que me
impulsionou a optar por esses cursos de licenciatura foi o fato de que, durante o
Ensino Fundamental, sempre tive facilidade em aprender os contetdos das disciplinas
de Matematica e Fisica, bem como em ensinar meus colegas de sala que tinham
dificuldades. Na época, ja havia em mim o desejo de ensinar as pessoas que
enfrentam dificuldades relacionadas ao aprendizado dos conteldos escolares.

Creio que, ao compartilharmos informacgéo e conhecimento, abrimos caminhos
para a construcdo de novos saberes. Essa € uma caracteristica minha que surgiu na
adolescéncia e perdura até hoje. Para os meus pais, faculdade era somente para o0s
ricos. O fato de eu chegar a faculdade era um orgulho para mim e para toda a minha
familia, o que me alimentava e estimulava a fazer o meu melhor, além de prosseguir
nos estudos. Sobre esse aspecto, Bourdieu (2007, p.46) acrescenta que: 0s membros
das classes populares e médias tomam a realidade por seus desejos, é que, nesse
terreno como em outros, as aspiracdes e as exigéncias sao definidas, em sua forma
e conteldo, pelas condicbes objetivas, que excluem a possibilidade de desejar o
impossivel.

Dizer, a prop0ésito dos estudos classicos de um liceu, por exemplo, “isso nao é
para nos”, é de fato dizer que “ndao temos meios para isso”. Expresséo da necessidade
interiorizada, essa formula estd, por assim dizer, no imperativo-indicativo, pois
exprime, ao mesmo tempo, uma impossibilidade e uma interdicdo. Bourdieu (2007)
nos coloca que a oportunidade de escolaridade dos filhos decresce proporcionalmente
ao aumento de uma unidade na familia, ou seja, quanto maior o numero dos filhos,
menor é a escolaridade dessa familia.

Continuo sendo o unico da minha familia, de seis irmaos, a cursar o Ensino
Superior. A medida que o curso avancava, tive a oportunidade de conhecer grandes
mestres que demonstravam vontade de ensinar aquilo que a escola publica nao
conseguiu oferecer. Por outro lado, alguns professores eram muito técnicos, 0s quais

ensinavam, mas nao conseguiram me tocar como professor. Contudo, foi na faculdade
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gue pude ter as primeiras noc¢des da Historia da Educacao Brasileira, participar de
discussbes e seminarios, e, a cada semestre que concluia, mais me encantava o curso
e tinha a certeza de que estava no lugar certo.

Os colegas de curso que ja atuavam na educacao também fizeram parte da
minha formacao, pois traziam as probleméaticas do ensino, e discutiamos com 0s
professores em aulas da area de humanas. Tratavamos sobre indisciplina dos/as
alunos/as em sala de aula, desinteresse pelos estudos, dificuldade de aprendizagem
por parte de alguns discentes, e qual era nossa expectativa frente a essas questdes
gue envolvem o trabalho docente.

Lembro-me das aulas que envolviam célculo, pois tenho um apre¢o por essa
area do conhecimento, mas, a medida que o curso se estendia, as aulas da area de
humanas me faziam desconstruir algumas ideias que trazia comigo de como ser
professor. Essa desconstrucéo ja indicava que a atuacao do professor esta além do
dominio dos conteudos especificos e das diretrizes curriculares das disciplinas. A acao
como professor deve estar pautada na empatia, primar por ter bom relacionamento
com os alunos e pais, em sua formacgéo continuada, conhecer o sistema educacional
e as politicas publicas vigentes, entre outras qualidades ideais para ser um bom
docente.

De acordo com Giroux (1997), os educadores devem assumir o papel de
intelectuais transformadores, pois, dessa maneira, eles devem se manifestar contra
as injusticas econdmicas, politicas e sociais dentro e fora das escolas. A0 mesmo
tempo, eles devem trabalhar para criar as condi¢cdes que deem aos estudantes a
oportunidade de tornarem-se cidaddos que tenham o conhecimento e coragem para
lutar a fim de que o desespero ndo seja convincente e a esperanca seja viavel.

Conforme os semestres passavam, compreendia que ser professor era muito
mais que ter a formacédo da graduacao, por mais que haja esforco pessoal e melhor
que seja a instituicdo. Ser professor se faz na prética, na atuacdo na sala de aula, no
contato permanente com os colegas de profisséo e alunos, jamais desconsiderando a
boa bagagem que adquirimos na faculdade, que, embora seja apenas de forma

tedrica, € possivel utilizar, futuramente, na propria pratica docente.

A experiéncia como professor
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Minha primeira experiéncia foi como professor contratado na Rede Estadual do
Parana em 2010, de modo que o professor contratado é aquele que atua apenas na
falta do professor titular da disciplina da matriz curricular. Assim, no final do ano, ele
é dispensando e recebe todos seus direitos trabalhistas. Mesmo com pouca
experiéncia, esforcava-me a ensinar os alunos que carregavam consigo grandes
dificuldades.

Freire e Pradro (1996) enfatizam que: por iSso mesmo pensar certo coloca ao
professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo so respeitar os saberes com
gue os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela — saberes
socialmente construidos na pratica comunitaria — mas também, como ha mais de trinta
anos venho sugerindo, discutir com os alunos a raz&o de ser de alguns desses
saberes em relacéo ao ensino dos conteudos (Freire; Prado, 1996, p. 33).

Falar da propria pratica € um desafio para todo e qualquer profissional, que
envolve superar vaidades, insegurancas e medos. Porém, por meio da minha atuacao
em sala de aula, percebi o quanto estava distante de ser um bom professor, aquele
que possui dominio técnico do contetdo e consegue prender a atencao do aluno ao
ensinar. Na minha formacéao como professor de Matematica ndo houve aulas praticas.

Os cursos de licenciatura no Brasil ndo oferecem praticas que contribuem para
uma melhor formacéo dos/as alunos/as da graduacao. Segundo Gatti (2014), ha um
esforco com iniciativas de trabalho durante os estagios no universo dos cursos de
licenciatura. Elas podem ser um contraponto as situa¢cdes na maioria desses cursos.
Ressalta ainda que essas iniciativas sdo pontuais em algumas universidades publicas
ou comunitarias/filantrépicas e nao representam uma tendéncia para toda a demanda
de curso de licenciatura ofertado.

Em algumas universidades publicas, presentemente, encontram-se propostas
aqui e ali de transformacéo dos estagios curriculares para a docéncia em atividade
mais bem planejada e orientada, com perspectivas inovadoras. Vasconcellos (2002,
p.23) faz uma critica ao modelo de professor que apenas transmite saberes quando
se refere a Metodologia Expositiva em que “[...] o aluno recebe tudo pronto, néo
problematiza, ndo € solicitado a fazer relagdo com aquilo que ja conhece ou a
questionar a logica interna do que esta recebendo, e acaba se acomodando.”

Essa pratica € muito comum em todo periodo da educacdo basica e da
graduacéo. Os graduandos se deparam com planos de aula e contetdos trabalhados

gue se apresentam desvinculados da realidade, o que comprova que as teorias
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trabalhadas em sala de aula ndo tém relacdo com a pratica pedagoégica. Percebemos
gue, no desenvolvimento do curriculo, séo trabalhadas diferentes teorias na formacéo
dos sujeitos nos cursos de formacédo de professores, mas a dificuldade se apresenta
no momento da pratica docente. Entdo, ao atuar como professor contratado, passei a
observar todos os colegas de profissdo com intuito de aprender com eles a dar a
melhor aula e de fato fazer o/a aluno/a aprender.

Alguns professores permitiam minha aproximagéao, outros nem tanto. Contudo,
foi na atuacdo, no fazer pedagdgico, que adquiri formas de trabalho de modo a ir
melhorando minha pratica em sala de aula. Libaneo (2011, p. 3) postula que “boa parte
dos professores, provavelmente a maioria, baseia sua pratica em prescricées
pedagdgicas que viraram senso comum, incorporadas quando de sua passagem pela
escola ou transmitidas pelos colegas mais velhos [...]".

Desisti de continuar como professor contratado apds 1 ano de trabalho, devido
as dificuldades encontradas. Aquele ano foi um grande desafio, pois a falta de
experiéncia em sala de aula me deixava inseguro. A minha maior dificuldade era lidar
com comportamento de alguns educandos da faixa etaria que compreende os alunos
do Ensino Fundamental Il, entre 11 e 15 anos.

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e Organizagao
Panamericana de Saude (OPS), a adolescéncia constitui um processo biologico e
vivéncias orgéanicas, em que se aceleram o desenvolvimento cognitivo e a
estruturacdo da personalidade, abrangendo a pré-adolescéncia (entre 10 e 14 anos)
e a adolescéncia (dos 15 aos 19 anos). Pode ser apontada, do ponto de vista
biomédico, como uma fase do desenvolvimento humano de transicéo entre a infancia
e a vida adulta, envolvendo momentos de definicbes de identidade sexual, de valores
e de profisséo, estando sujeita a crises.

Acredito que a pré-adolescéncia e a adolescéncia, fases da vida dos/as
alunos/as para os quais lecionava, contribuiam para um comportamento que parecia
ser indisciplina. Apds algumas leituras e estudos sobre o comportamento humano
nessa faixa etaria, percebi a falta de formacdo adequada na minha graduacéo e a
caréncia de um sistema educacional que estimulasse a sociabilidade entre os
adolescentes e seus educadores.

Passei a entender que aquele comportamento ndo era indisciplina, mas

transformacdes bioldgicas que o individuo sofre nessa fase da vida e que influenciam
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diretamente o seu comportamento social. No ano seguinte voltei para a rede estadual
com um melhor embasamento e o auxilio dos professores mais experientes.

Era um grupo muito unido; todos compartilhavam experiéncias. Aproveitei para
discutir as minhas, ainda que fossem do campo tedrico. Canério (1998) defende que,
dentro de uma ideia simplista, “a escola é habitualmente pensada como o sitio onde
os alunos aprendem e os professores ensinam”, contudo “nao somente os professores
aprendem, como aprendem, alids, aquilo que € verdadeiramente essencial: aprendem
sua profissao” (Canario, 1998. p. 9).

Essa aprendizagem compreende o percurso profissional e pessoal de cada
professor. Essas dimensBes se articulam entre si, para ser uma combinagao
indissociavel e permanente de muitas formas de aprender. No ano de 2012, ingressei
na Prefeitura de Praia Grande, ja no meu segundo ano de experiéncia, como
professor, passei a lecionar na EJA.

Ao ver adolescentes e jovens sem perspectivas de prosseguimento na vida
académica apos o término do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, propus a diretora
da escola estadual, em que eu atuava como professor, um curso de preparacao para
as provas do Vestibulinho da Escola Técnica Estadual (ETEC). Esse curso acontecia
no contraturno e era gratuito, cujo foco era a resolucédo de situacdes-problema que
compunham as provas.

O curso era oferecido aos/as alunos/as da escola em que eu lecionava durante
a semana. Com a autorizagao dos pais, passei a ensinar resolucdes de questdes da
area de exatas. O curso chegou a ter quase 50 alunos. Durante o curso de preparacao
dos/as alunos/as para o Vestibulinho da ETEC, e as aulas regulares em sala de aula,
foi possivel notar a falta de habilidades dos/as alunos/as na interpretacdo de textos
para resolucbes de situacBes-problema triviais, como também a dificuldade para
realizar operacdes matematicas simples.

Essa situacdo me levou a refletir sobre minha pratica docente e a dos meus
colegas professores, tanto no ensino de Matematica nos Anos Iniciais, proXimo ao
ensino ladico, quanto no ensino abstrato dessa disciplina, iniciado, em especial, no
sétimo ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, Lima (2018, pp. 111 e 112)
considera que a maioria s6 aprende se: a) tiver interesses naquilo que deve aprender;
b) puder agir sobre aquilo que quer aprender. Eis os dois problemas do ensinar
matematica: 1. criar situacdes problematicas para o aluno: a) nas quais ele encontre

e descubra o padrdo mateméatico do conteldo; b) tais que o levem a se interessar pelo
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gue devem aprender; 2. apresentar atividades que Ihes permitam agir sobre o que
devem aprender.

Quero ressaltar que mesmo aqueles alunos, considerados bons em atividades
propostas em sala de aula, tinham dificuldades para resolver as situagcdes-problema
do exame do vestibulinho da ETEC. Essa situacdo me remeteu aos velhos tempos em
gue eu cursava o Ensino Fundamental e ensinava os colegas de sala que tinham
dificuldade em Matematica. Era o meu segundo ano como professor, mas algo ja me
intrigava no sentido de querer que todos aprendessem de alguma forma.

A falta de experiéncia de trabalho com alunos com dificuldade ndo me permitia
ensinar os/as alunos/as de forma diferenciada. Hoje sei que o ensino da Matematica
em uma visdo arquimediana sugere ao professor atuar como um facilitador, ou seja,
como mediador entre o estudante e a construcdo do conhecimento matematico. O
ensino de conteddos matematicos deve ser proposto pelo caminho do ludico, pois
essa forma de ensinar levanta questionamentos que induzem o aluno a pensar; nunca
dando a resposta de imediato, sempre dialogando e construindo com o/a aluno/a o
caminho para que ele/ela encontre a resposta.

O professor deve realizar atividades com os alunos que os vislumbre, e, em
seguida, partir para a matematizacao levantando questionamentos, finalizando com o
registro do que o aluno aprendeu, uma forma de teoria. Nessa proposta, sao
instigadas, por parte dos/as estudantes, relacdes entre as ideias mateméticas e a
realidade que ele vivencia. E preciso apresentar situacdes-problema relevantes no
contexto sociocultural dos/as alunos/as que induzam os discentes a pensar e a refletir.
Muitos alunos que fizeram o vestibulinho ingressaram na ETEC.

Dentre muitas aprovacoes, recordo-me de que, no ano de 2013, 16 alunos que
fizeram o curso preparatério foram aprovados. Com isso, conseguiam ver
possibilidades de ingresso posteriormente numa universidade. Alguns conseguiram
essa facanha. uma sequéncia de trabalho em uma mesma escola com 0s mesmos
alunos. Entéao, além de aulas regulares do curriculo e do curso de preparacao para o
vestibulinho da ETEC, passei a trabalhar com recuperagdo paralela, mais
intensivamente com o0s que tinham dificuldade de aprendizagem, no horario de

contraturno dos alunos.



30

CAPITULO 1 — HISTORIA DA ALGEBRA

As necessidades da vida cotidiana sempre impulsionaram o progresso
cientifico. A algebra ndo é excecéao, pois surgiu da necessidade humana de resolver
problemas cotidianos em que a aritmética por si s6 ndo era suficiente para encontrar
a solucao. Conforme demonstrado por Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), a algebra é
resultado das contribui¢cdes de grandes civilizagdes.

Entretanto, o estudo dessas contribuicdes nédo localiza o periodo histérico em
que surgiu a algebra, mas em um intervalo consideravel de tempo entre grandes
civilizacdes. A historia da algebra remonta a milhares de anos e est4 profundamente
entrelacada com o desenvolvimento da matematica e com a evolugcédo do pensamento
humano.

Na Antiguidade, os egipcios, babilénios e gregos antigos desenvolveram
técnicas algébricas rudimentares para resolver problemas praticos, como calcular
areas de terras agricolas e resolver equacdes lineares simples.

O dialogo com a geometria surgiu na Grécia Antiga, onde os filésofos como
Euclides e Arquimedes estabeleceram conexfes entre a algebra e a geometria,
fornecendo fundamentos para a resolucdo de problemas algébricos usando métodos
geométricos.

As contribuicbes Islamicas ocorrem durante a Idade Média, quando
matematicos mugulmanos como Al-Khwarizmi contribuiram significativamente para o
desenvolvimento da éalgebra. Al-Khwarizmi € muitas vezes considerado o "pai da
algebra" por seu trabalho inovador em sistemas de equacdes lineares e quadraticas.
Assim, as obras de matematicos islamicos foram traduzidas para o latim, o que ajudou
a espalhar seus conhecimentos pela Europa.

O Renascimento e a Idade Moderna desencadearam a algebra renascentista,
visto que durante o Renascimento, matematicos como Francois Viete desenvolveram
técnicas algébricas avancgadas, introduzindo novos simbolos e nota¢des que permitem
manipular expressodes algébricas de maneira mais eficaz.

Os desenvolvimentos posteriores ocorrem entre 0s séculos XVIII e XIX,
sobretudo com o trabalho de mateméaticos como Descartes, Fermat e Euler. o que
estendeu os métodos algébricos para campos como a teoria dos nimeros, geometria

analitica e teoria dos grupos.
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Século XX e além:

No século XX, a algebra abstrata emergiu como um campo fundamental da
Matematica, explorando estruturas algébricas mais gerais além dos numeros, como
grupos, anéis e corpos. Também vale mencionar as aplicagbes na Ciéncia e
Tecnologia, considerando que a algebra moderna desempenha um papel crucial em
uma variedade de disciplinas cientificas e tecnologicas, incluindo Fisica, Engenharia,
Ciéncia da Computacéo e Criptografia.

Os egipcios eram muito precisos em contar e medir, e 0s seus trabalhos usam
simbolos hieroglificos, que foram facilmente decifrados por Chapollion na Franca e
Thomas Young na Inglaterra. Esses escritos sédo considerados sagrados.

Segundo Boyer (1996), a numeracdo hieroglifica utiliza um sistema de
numeracéao decimal, com diferentes simbolos para a primeira meia dizia de poténcias
de dez: um traco em uma pedra indica uma unidade; para indicar 10, usa-se um
calcaneo invertido; 100 € uma espiral; 1000 é uma flor de I6tus; 10.000 é um dedo
dobrado; 100.000 um girino e um homem ajoelhado representam 1.000.000, e os
outros numeros sdo escritos por meio de simbolos referenciados repetidos.

Um dos documentos algébricos mais importantes no Egito é o Papiro de Reind,
ou o Papiro de Ahmes, e o Papiro de Moscou, que juntos tém cerca de 110 problemas
matematicos e resolvem uma equacdo desconhecida de primeira ordem. Gracas a
€sses papiros, 0s cientistas conseguiram entender a matematica egipcia. Por causa
de seu sistema de numeracdo original, nenhum progresso foi feito na solucdo de
problemas algébricos ou no surgimento de novas equacfes. Dessa forma, a algebra
egipcia foi considerada retorica.

Todavia, a algebra faz parte do desenvolvimento humano e, como tal, surge
inicialmente como uma solucéo para as necessidades préticas, presentes em varias
formas no nosso quotidiano. Por essa razéo, e com razdo, é uma parte importante do
ensino de matematica elementar e secundario. Hoje, a algebra continua sendo uma
parte essencial do curriculo matematico em todos os niveis de ensino, e sua influéncia
permeia muitos aspectos da vida moderna.

Reconhecendo a relevancia da algebra para o desenvolvimento da cidadania,
em 20 de dezembro de 2017 foi aprovada a Base para o Curriculo Nacional Comum
(BNCC), a qual apresenta em seu documento que as unidades disciplinares de
algebra deveriam ser desenvolvidas desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A BNCC apresenta diversos aspectos da algebra, tais como:
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Considerando o Ensino Fundamental, menciona-se a Exploracdo de Numeros
e Operacles, tendo em vista que desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a
BNCC prevé que os estudantes devem comecar a compreender as propriedades das
operacdes aritméticas basicas (adicdo, subtracdo, multiplicagcéo e divisao), bem como
a relacédo entre numeros.

A BNCC também expbe a Introducdo a Expressdées Numéricas, em que 0S
estudantes sdo introduzidos gradualmente ao conceito de expressdes numéricas,
como "3 + 4" ou "5 x (2 + 1)", que constituem uma base para a compreensdo de
expressodes algébricas mais complexas.

Para o Ensino Médio, explicita-se a Progressao dos Conceitos Algébricos, de
modo que a BNCC do Ensino Médio assegura que os estudantes séo levados a uma
compreensdao mais profunda da &lgebra, devendo ser capazes de manipular
expressdes algébricas, resolver equacdes e sistemas de equacdes e compreender as
propriedades das fun¢des algébricas.

Os Conceitos Avancados trazidos pela BNCC enfatizam os tépicos como
polindmios, equacdes polinomiais, fun¢des exponenciais e logaritmicas, matrizes e
determinantes, os quais sdo introduzidos e explorados em maior profundidade.

Nessa conjuntura, € esperado que os estudantes desenvolvam competéncias
voltadas a resolucdo de problemas como um meio de desenvolver habilidades
matematicas, incluindo aquelas relacionadas a algebra. Os estudantes devem ser
capazes de aplicar conceitos e técnicas algébricas para resolver problemas do mundo
real.

Em relacdo ao Raciocinio e Argumentacéo, os estudantes devem ser capazes
de justificar seus raciocinios, demonstrando a compreensao dos conceitos algébricos
a fim de comunicar as proprias solucées de forma clara e coerente.

Nesse contexto, a algebra na BNCC é vista como uma parte essencial da
formacdo mateméatica dos estudantes brasileiros, preparando-os para enfrentar
desafios tanto académicos quanto praticos em diversas areas da vida, sendo uma
Unidade Tematica a ser desenvolvida desde o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Porém, na pratica o ensino e a aprendizagem da algebra tém produzido déficits
diagnosticados em diversas pesquisas e avaliacbes governamentais. Acredita- iSSoO
se deva a énfase nos aspectos técnicos, que muitas vezes deixa de lado o

desenvolvimento de conceitos e a exploracdo de pensamentos mais abstratos.
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Acredita-se que, ao enfatizar o pensamento algébrico ao invés de confina-lo a
problemas técnicos e operacionais, 0 ensino de algebra ndo s6 contribui para o
aprendizado da matematica, mas também ajuda a desenvolver o pensamento l6gico
abstrato nos estudantes, que € crucial para o desenvolvimento humano.

Os estudos sobre a algebra podem apresentar diversos contextos historicos
que se vinculam a matematica, sobretudo validando o processo antecedente e
posterior & institucionalizacdo da algebra na formacdo dos professores nos anos
iniciais (Noro et al., 2020). Os autores também destacam que nos ultimos anos
existiram propostas pertinentes ao processo de ensino-aprendizagem da algebra na
educacdo bésica, visando o ganho de mais espaco no cerne das pesquisas
educacionais.

Essa evolucdo ao longo da historia reforca a ideia da importancia dos
documentos curriculares escolares que compdem o planejamento pedagdgico, 0s
guais sdo muito explicativos no que tange as reflexées sobre o0 ensino para cada faixa
etaria (Jungbluth et al., 2020). O Programa Nacional Comum Curricular (BNCC)
aprovou, em 2017, o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) , o
qual adicionou novos padrdoes para a regularizacdo dos anos iniciais escolares,
sobretudo no que diz respeito ao ensino algébrico.

A tematica da algebra refere-se a um assunto de abordagem privilegiada no
que diz respeito a valorizacdo de regras, além de documentos extras que se aplicam
para fomentar a compreensao acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico.
Desse modo, € possivel abranger a capacidade de analise de dados com o intuito de
esclarecer as possiveis generalizagdes que ocorrem com a matematica (Noro et al.,
2020).

Nesse sentido, a algebra sempre assumiu um conjunto de linguagens e
aspectos pertinentes a intencdo de desenvolver um pensamento voltado a algebra
logo nos anos iniciais das atividades escolares, levando em conta a contemplacdo das
particularidades dessa disciplina nos casos mais simples aos mais complexos (De
Paula et al., 2023). Por isso, 0 ato de antecipar o ensino algébrico também se refere
a um tipo de adiantamento que visa investir nas abordagens que associam a aritmética
(como insuficiente para a resolugéo de problemas) e a algebra (como proposta mais
especifica para auxiliar as solugdes) (Jungbluth et al., 2020).

A educacado matematica também assume uma perspectiva que, de certo modo,

privilegia o pensamento algébrico logo nos anos iniciais. Assim, a aritmética precisava
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ser aprofundada, e junto disso o advento da algebra favoreceu as etapas de ensino
gue sempre estimaram a solucao de problemas, tendo em vista a formacé&o continuada
que a escola promove na vida dos individuos (De Paula et al., 2023).

Por outro lado, considera-se a historia da educacdo mateméatica junto aos
documentos equivalentes, como um periodo que propde o estudo algébrico sob
diversas perspectivas, tanto para a formacéo do professor quanto para os educandos.
Assim, os avancos também estdo pautados em discussbes que percorrem um
caminho longo, o qual busca redigir uma histéria de sucesso no que tange ao
desenvolvimento da profissédo, da disciplina e dos proprios estudantes (Jungbluth et
al., 2020).

De modo geral, a formacéo do licenciado em Matematica eleva a consideracdo
sobre a existéncia dos distintos aspectos que permeiam as esferas da matematica
académica e escolar (Jungbluth et al., 2020). Existem diferencas muito pertinentes ao
valor da matematica nesses contextos, sobretudo para ressaltar as estruturas
abstratas e todo o procedimento de légica e deducdo que se envolve com a algebra
(De Paula et al., 2023).

Considerando o aspecto académico e contribuindo para a pluralidade que a
matematica ocupa diante do espaco em que estd inserida, entende-se que ambito
l6gico expressa diversas precisdes em funcéo da linguagem, e isso faz total sentido
ao trabalho que a educacéo exerce sobre os estudantes que precisam ser ensinados
a resolverem problemas (Santos, 2020). Com isso, ainda houve outros avangos
inerentes a elucidacao da expressao que reforga o “saber da profissdo”, como uma
atividade que busca instruir o professor a partir de vieses especificos relacionados ao

assunto sobre docéncia (Pacheco, 2021).

A formacdo de professores tem sido um assunto recorrente no ambito de
pesquisas e producdes cientificas, ressaltando a necessidade de a educagéo
matematica ocupar um campo de disciplina restrita que visa os saberes especificos
por meio do auxilio docente e das demais incorporacdes que todos os aprendizados
apresentam. Sob a 6tica da urgéncia em entender pedagogicamente o estudante para
instrui-lo em relagdo ao ensino da algebra, as praticas e investigacdes matematicas
giram em torno de formacdes que nao cessam, ou seja, sdo continuas e buscam
ressignificar constantemente a acao que a pedagogia promove sobre a subjetividade

gue consiste no saber (Pacheco, 2021).
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As licenciaturas passam por reformulacdes frequentes com a intencdo de
inventariar os assuntos aplicados no meio académico como modo de fomentar a
formacao de qualidade dos professores que, em dado momento, pleiteardo ocupacoes
voltadas ao ensino da &lgebra (Pacheco, 2021). O ato de sistematizar e
institucionalizar a algebra possibilitou que essa disciplina se tornasse mais visivel
devido ao processo histérico que envolveu as disputas sociais, de sindicatos e
administracdes escolares (Santos, 2020).

Olhando para trads na histéria da &lgebra, desde o inicio quando o objeto de
estudo eram as equacdes algébricas concretas até o estabelecimento de um campo
de pesquisa, essencialmente abstrato hoje (se considerarmos as muitas questdes que
0S pesquisadores estdo apontando atualmente), perceberemos a necessidade de
olhar para padrdes e precipitacdes tedricas.

A mesma histéria nos conta como se deu a dificil constituicdo desse campo do
saber. Houve a necessidade de estabelecer uma linguagem simbdlica, adequada aos
problemas tratados, e o consequente surgimento de conceitos algébricos cada vez
mais abstratos. Essa é a Unica forma de solidificar a 4lgebra como um campo de
conhecimento e, portanto, um campo que é resultado do desenvolvimento historico e
inato ao homem.

Em outras palavras, o conhecimento algébrico requer um ambiente social e
cultural para ser aprendido e assimilado pelos individuos. De acordo com nossa
estrutura social, esse ensino é responsabilidade da escola, ou, mais especificamente,
responsabilidade da disciplina de matematica.

Historicamente, a algebra desempenhou um papel fundamental no
desenvolvimento da matematica e, por muito tempo, especificou o processamento de
nameros e a resolucdo de problemas, principalmente equacfes. Na antiguidade,
egipcios, babilénios, chineses, indianos e arabes, entre outros povos, desenvolveram
a algebra para dar suporte a algumas praticas cotidianas.

O desenvolvimento da matematica primitiva ocorreu principalmente ao longo
dos principais rios da Africa e da Asia, como o Tigre, o Nilo e o Eufrates. Segundo
Eves (2004), grandes sociedades como a Mesopotamia e a Egipcia se estabeleceram
ao redor desses rios. Tendo em vista o desenvolvimento desses povos, a matematica
foi utilizada para satisfazer as necessidades de suas atividades, ou seja,

principalmente para contribuir com a produg¢ao agricola e de engenharia. Assim, “a
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matematica foi inicialmente focada na medicao aritmética e pratica” (Eves, 2004, p.
20).

As antigas civilizagbes da Mesopotamia desenvolveram seus métodos de
escrita e numeros, deixando seus registros em tabuletas ou tabletes de argila. Nele,
eles criaram a Matematica, por meio da notacdo cuneiforme, e usaram a notacéo
sexagesimal. Esses individuos usavam uma algebra retérica bem desenvolvida,
conforme relatado por Boyer (1996, p. 21). Em vez de usar "letras para quantidades
desconhecidas, eles usavam palavras como ‘comprimento’, 'largura’, 'volume™. Os
matematicos da Mesopotamia eram tado habilidosos que, por volta de 2.000 a.C, ja
estavam resolvendo equacdes de segundo grau.

Seu problema enfatiza a resolucéo de equacdes cubicas. Exemplo: "Se a area
menos o comprimento do lado for 14,30, entdo o problema pede o comprimento do
lado de um quadrado” (Boyer, 1996, p. 21). A solucao desse problema em linguagem
moderna € a seguinte: x2 - x = 870. Mas 0os mesopotamios resolveram da seguinte
forma: "Pegue a metade de 1, que € 0;30, depois multiplique 0;30 por 0;30, que da
0;15; adicione isso a 14,30, que é 14;30;15. Isso € o quadrado de 29;30. Agora
adicione 0;30 a 29;30 e o resultado € 30, ao lado do quadrado” (Boyer, 1996, p. 22).

A civilizagdo egipcia desenvolveu sua escrita principalmente através de
simbolos denominados hierdglifos. Ha registros também de escritas em grego
e em demoético. O sistema numérico dos egipcios baseava-se na escala de
dez. Grande parte das escritas foi feita em papiros. O mais famoso deles é o
papiro de Rhind ou papiro de Ahmes, datado de 1650 a.C., composto de 85
problemas, dentre eles os relacionados a multiplicacé@o e a diviséo, fracdes e
determinagéo da area de um circulo (Eves, 2004, p. 70).

Embora a mateméatica dos egipcios ndo fosse tdo avancada quanto a dos
babildénios, sua capacidade de resolver equacdes lineares se reflete no papiro. A
algebra dos egipcios era simbdlica.

Segundo Fiorentini, Miorim e Miguel, trés conceitos do ensino de algebra
historicamente influenciaram o ensino da mateméatica elementar ao longo do tempo.
O primeiro conceito, chamado de pragmatismo linguistico, dominou do século XIX até
meados do século XX. Entende-se que a principal funcdo do ensino de algebra é
fornecer aos estudantes uma ferramenta técnica superior a aritmética e que ajude a
resolver equacdes e problemas de algebra.

Ainda segundo este conceito, o estudante devera dominar, ainda que

mecanicamente, as Ainda segundo esse conceito, 0 estudante devera dominar, ainda
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gue mecanicamente, as técnicas que suportam a sua aplicacdo de regras e
propriedades algébricas. Isso por si s € suficiente para o estudo da algebra. O ciclo
de ensino da algebra comeca com o célculo literal, ou seja, o estudante deve saber
operar operacdes béasicas, como: adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo de
expressdes algeébricas. Este estudo foi desenvolvido a partir de uma série de
exercicios destinados a permitir que os estudantes manipulem essas expressfes
algébricas com precisdo. S6 depois disso é permitido introduzir problemas que exijam
dos estudantes a aplicacao da &lgebra.

O segundo conceito, conhecido como fundamentalismo estrutural, dominou
entre 1970 e 1980. Isso trouxe uma nova maneira de entender a algebra e, com base
em propriedades estruturais, serviu de ponte para provar e verificar passagens
"misteriosas" da algebra. Esse conceito sustenta que o papel do ensino de algebra é
fornecer aos estudantes uma base matematica logica que sera usada ao longo da vida
escolar.

Os tépicos sugeridos para a compreensao da algebra sdo apenas aqueles
dentro do dominio numérico, teoria dos conjuntos, propriedades estruturais e
comutativas da adicdo e da multiplicacdo, associatividade, elementos neutros,
relacdes e funcbes. Dessa forma, tais aplicacdes justificam logicamente cada etapa
do processo algébrico. O terceiro conceito é chamado de analogia fundamentalista,
que por sua vez “mistura um pouco” os dois conceitos citados, ou seja, resgata e
valoriza o trabalho instrumental da algebra e defende ideias fundamentalistas, mas
seu fundamento ndo contém estruturas de atributos, mas usa modelos semelhantes a
modelos geométricos ou fisicos que permitem aos estudantes perceber e visualizar
passagens algébricas.

Décadas atras, as avaliagbes do governo apontavam possiveis déficits no
aprendizado da matematica, principalmente da algebra, como vimos em Silva (2008),
gue forneceu estatisticas sobre o desempenho dos estudantes em matematica no
SAEB-2003. Da mesma forma, Ribeiro (2001) analisou o desempenho em algebra dos
estudantes do Ensino Fundamental com base nos dados do Saresp.

Outros estudos também mostraram que os estudantes tém dificuldade em
aprender algebra (Lins; Gimenez, 2001). Esses achados nao estdo apenas no Brasil,
mas em muitos paises. Podemos citar como exemplo o 12° Estudo ICMI em 2001, que
foi dedicado ao ensino de algebra e falou da necessidade de desenvolver a abstracéo
nos estudantes (Stacey; Chick, 2004).
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O que se infere é que o aprendizado de algebra alcancou nas ultimas décadas
vem de um processo em que 0 ensino na area sofreu ao longo dos anos e ainda é
popular nas escolas atuais. No Brasil, mesmo com diversas reformas educacionais
que introduziram novas diretrizes para o sistema educacional, o ensino de algebra na
educacao basica permaneceu praticamente inalterado. Muitos pesquisadores afirmam
gue o aprendizado de um conjunto de técnicas manipulativas ainda prevalece no
ensino de algebra, mas essas técnicas buscam simplesmente resolver equacdes sem
incorporar seu contexto (Aguiar, 2014).

Percebe-se que a matematica é ensinada em quase todos 0s niveis e achamos
gue a énfase na linguagem da matematica € exagerada. O problema central parece
ser que escrever corretamente, falar corretamente, prejudica fundamentalmente o
papel que a matematica pode desempenhar em favor do pensamento algébrico e do
tempo organizados e criativos.

Obviamente, ndo é uma questdo de pensamento versus linguagem. E uma
questdo de pensamento e linguagem. Ndo se pode pretender considera-los
separadamente, ou uni-los, e tratd-los um de cada vez, pois eles s6 podem ser
aprendidos em relacdo um ao outro. Na matematica, no entanto, o pensamento esta
por tras da linguagem da matematica com uma frequéncia muito alta. Em uma parcela
consideravel de textos, mesmo em textos didaticos, o caminho escolhido para obter o
resultado é sempre o0 mais curto, o mais confortdvel ou o mais agradavel
esteticamente do ponto de vista linguistico. (Machado, 1991, pp. 97-8)

De Machado (1991) pode-se deduzir que, para ensinar algebra, o
desenvolvimento do pensamento, especialmente o raciocinio algébrico, deve estar
vinculado a forma como o pensamento € escrito, e que essas habilidades devem ser
desenvolvidas em conjunto, ao invés de enfatizar qualquer um deles, o que
prejudicaria a outro. Portanto, os resultados obtidos devem estar relacionados a forma
de pensar na hora de ensinar, e ndo a forma mais facil de resolver o problema.

Todos o0s educadores acreditam ser importante o ensino da algebra.
Tradicionalmente ouvimos dos nossos estudantes questionamentos sobre para que
servem as letras, sendo que a partir de certo momento eles param de questionar a
linguagem algébrica e aceitam resignadamente, pois precisam passar pelos testes
sobre esse conceito.

Depois de analisar documentos e o curriculo oficial, observamos que a algebra

€ apresentada de forma fragmentada, enfatizando um aspecto em detrimento de



39

outros, sem as correlacdes e as contextualizacdes necessarias, ignorando como Ssao
formados os pensamentos e as abstracdes algébricas em suas mdultiplas formas:
parametros, func¢des, incognitas e variaveis.

Assim, faz-se necessaria uma analise para compreensao das dificuldades da
aprendizagem da algebra, que parece ser natural frente a forma desarticulada e
desvinculada de como se forma o pensamento algébrico no desenvolvimento humano

e, consequentemente, no ambiente escolar.
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CAPITULO 2 — PENSAMENTO ALGEBRICO NO CURRICULO DA EDUCACAO
BASICA

2.1. Parametros Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum Curricular

Os PCN (Parametros Curriculares Nacionais) sao um conjunto de orientacées
educacionais desenvolvidas pelo Ministério da Educacao (MEC) do Brasil. Eles foram
criados para servir como referéncia para a elaboracéo e implementacgéo dos curriculos
das escolas de todo o pais.

Os PCNs foram elaborados com o objetivo de fornecer diretrizes que orientem
as praticas pedagaogicas, promovam a qualidade do ensino e garantam uma educacao
basica mais consistente e uniforme em todo o territério nacional. Os PCNs abrangem
diversas areas do conhecimento, como Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Histéria, Geografia, Artes, Educacao Fisica, entre outras. Eles sao divididos
em trés partes principais:

A introducéo fornece uma visao geral dos objetivos e principios dos PCNs e
explica a importancia da estruturacdo do curriculo escolar e da promocao da qualidade
da educacéo.

Na parte geral sdo apresentadas as diretrizes gerais para a educacéao basica,
incluindo temas como os fundamentos da educacdo, a organizacdo curricular, a
avaliacao e o papel da escola na sociedade.

As partes especificas dedicam-se a cada uma das areas do conhecimento,
detalhando os objetivos de aprendizagem, os conteldos a serem trabalhados, as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, bem como sugestdes de
metodologias e recursos didaticos para cada disciplina.

Os PCNs foram concebidos para oferecer flexibilidade aos educadores,
permitindo que adaptem as diretrizes as necessidades especificas de suas escolas e
estudantes. Eles também tém sido utilizados como referéncia para o desenvolvimento
de politicas educacionais e para a elaboracdo de materiais didaticos em todo o pais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) referem-se as diretrizes
estabelecidas pelo Governo Federal, cujo propésito foi orientar a educacéo brasileira,

sobretudo no que tange a separacéo das disciplinas. Ademais, os PCNs incluem as
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redes publica e privada de ensino, de modo que os parametros definidos séo distintos
e vigoram em carater obrigatério para cada esfera (Geronimo; Gatti; Barbosa, 2021).

Esses pardmetros afirmam que a matemética deve desempenhar um papel
relevante na formacgéo das capacidades intelectuais infantis, de modo que esse tipo
de estruturacdo também salienta a importancia de aperfeicoar o raciocinio das
criancas. Ressalta-se que essa disciplina contribui fortemente para a solugédo de
problemas diversos, visto que a aplicagdo matemética esta presente no cotidiano de
todos os individuos (Geronimo; Gatti; Barbosa, 2021).

Quando os parametros foram escritos, o documento reforgcava a organizacéo
escolar de natureza seriada, e o Ensino Fundamental recebeu uma subdivisdo por
ciclos, em séries bianuais. Ademais, os PCNs esclarecem a necessidade de agrupar
os ciclos de cada série de acordo com as finalidades do processo de ensino-
aprendizagem, sobretudo com a intencéo de inibir o excesso de fragmentacéo entre
0s objetivos educacionais e os conteudos existentes (Junior; Cavalcanti; Ostermann,
2021).

E preciso viabilizar a abordagem do conhecimento a partir de indicativos que
contemplem o estudo dos numeros e de operacdes diversas que regem o intelecto
infantil, fomentando o desenvolvimento cognitivo, de raciocinio e légica da crianca
(Geronimo; Gatti; Barbosa, 2021). Os autores ainda pontuam que a reduc¢ao de todo
contetdo matematico esta pautada nos PCNs que sdo respectivamente indicados nos
curriculos vigentes para o Ensino Fundamental, abrangendo a atividade aritmética e
algébrica, além do campo da geometria e de grandezas que integram todas essas
vertentes matematicas.

Sempre foi necessario apresentar as criangcas os conteudos tendo em vista o
fornecimento de informacdes cotidianas e elucidando as possiveis aplicacdes para a
construcdo do saber, o que ficou reconhecido como “Tratamento da Informacéao”,
conforme apontam os PCNs (Oliveira et al., 2021). Diante disso, trabalha-se com
andlises e orientagdes relativas acerca da algebra como um bloco de “Numero e
Operacgdes” que permeia a relacdo entre os campos da matematica, no entanto ainda
existem assuntos abstratos do ponto de vista da elucidacdo béasica que a crianca
recebe, considerando os PCNs (Junior; Cavalcanti; Ostermann, 2021).

Os parametros ainda fazem mencédo a constituicio de um espaco onde o
estudante pode desenvolver habilidades e competéncias pertinentes a resolucao de

problemas, tendo em vista a necessidade de estabelecer consensos para estimular o
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pensamento algébrico. Assim, 0 engajamento nas atividades se correlaciona as
distintas concepc¢des que a algebra apresenta (Oliveira et al., 2021).

De acordo com os PCNs, a algebra possui dimensdes diferentes, as quais se
dividem em quatro principais, tais como: Aritmética Generalizada, Funcional,
Equac0es e Estrutural. Com isso, parte-se da ideia de que ha dimensdes que incluem
0 uso de letras nos modelos aritméticos, bem como variaveis que compdem as
expressoes, relacdes e fungdes. Ademais, as letras também simbolizam o abstrato e
as incognitas (Oliveira et al., 2021).

N&o bastante, o conteudo de todas as dimensfes algébricas valida as
diferentes propriedades que cada operacao possui frente as eventuais generalizacbes
que o préprio padrao aritmético exibe, e isso se refere as variagbes de grandezas,
resolucbes de equacdes, calculos e expressbes equivalentes (Geronimo; Gatti;
Barbosa, 2021).

A partir dessas dimensfes, os PCNs também enfatizam que o ensino de
algebra visa permitir que o estudante dé um significado para a linguagem numérica
com a intencdo de que as ideias mateméticas surjam e se estabelecam durante o
processo légico e de racionalizacdo do individuo (Oliveira et al., 2021). Frente a isso,
é fundamental compreender 0s principais conceitos da matematica, como variavel e
funcao, representacao de fenémeno, grafico, formulacéo, equacéo e outros.

A algebra foi expandindo com o passar do tempo e envolveu novas noc¢oes
acerca de conceitos e “blocos” que compdéem os PCNs, o que possibilitou o
estabelecimento de conexdes com a linguagem matematica, proporcionalidades,
figuras, financas, tabelas e outros componentes pertinentes a essa disciplina
(Geronimo; Gatti; Barbosa, 2021). Os autores pontuam que os PCNs se mantiveram
vigentes como diretrizes educacionais até a formacdo da Base Nacional Comum
Curricular, cuja origem se relaciona a Lei n° 13.005 de 2014, devidamente
regulamentada pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE) (Junior; Cavalcanti;
Ostermann, 2021).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) refere-se a um documento que
normatiza a aprendizagem essencial de todos os estudantes em carater progressivo,
de modo que o conjunto das informagbes contidas nessa base auxiliam o
desenvolvimento das etapas e modalidades pertinentes a Educacdo Basica
(Geronimo; Gatti; Barbosa, 2021). O objetivo central desse documento € nortear a

educagédo brasileira face a uma formacdo humana e integralmente construida para
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fomentar a sociedade justa, inclusiva e democratica (Godoy; Gongalves; Vianna,
2021).

A BNCC originou-se a partir da Lei n°® 9.394 de 1996 que define as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, e em seu artigo 26 regulamenta a BNCC (Brasil, 1996).
Ja a Lei n°® 13.005 de 2014 trata sobre o PNE com vigéncia de 10 anos, no qual
reiteraram-se as necessidades supracitadas acerca da educacédo brasileira, visando
manter a qualidade em cada meta de ensino (Brasil, 2014).

Os documentos passam constantemente por revisdes, e, em 2017, o Ministério
da Educacdo entregou a versao finalizada da BNCC, a qual foi apreciada pelo
Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e houve a homologacdo em 20 de dezembro
de 2017 (Brasil, 2017). A partir disso, diversos agentes da educacéo e pesquisadores
passaram a direcionar os préprios estudos para a andlise mais refinada desse
documento com o propdsito de compreender a implementacao, regimento e impactos
da BNCC sobre a educacéo nacional (Godoy; Goncalves; Vianna, 2021).

Segundo esse proprio documento, os fundamentos inerentes a pedagogia
norteiam a construcdo do desenvolvimento de competéncias que atendem a uma
espécie de demanda social nos ultimos anos, de modo que a BNCC aduz que os
estudantes devem estar submetidos as cincos areas do conhecimento, tais como
Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
Religioso (Godoy; Gongalves; Vianna, 2021).

Cada area possui elementos curriculares, e, considerando a matematica como
objeto deste estudo, salienta-se que o componente chave visa apresentar as criancas
um conjunto de habilidades numéricas que devem ser exploradas por meio dos
aspectos fundamentais devidamente articulados pelo educador, levando em conta os
aspectos de equivaléncia, ordem, propor¢cao, interdependéncia, representacao,
variacdo e aproximacao (Fonseca; Gontijo, 2020).

O documento ainda explica que o Ensino Fundamental deve obter
conhecimento em nameros, algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidade
e estatistica (Godoy; Goncalves; Vianna, 2021). Desse modo, a BNCC reforca que a
matematica aplicada ao Ensino Fundamental objetiva pautar um compromisso de
desenvolvimento do letramento matematico, o qual define as competéncias de
raciocinar, representar e argumentar matematicamente (Fonseca; Gontijo, 2020).

O Ensino Fundamental possui articulagdes diversas, e aquelas que permeiam

o0 campo da matemética visam assegurar que os estudantes obtenham vivéncias
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empiricas acerca de inducdes e conjunturas para a solucionarem problemas de
investigacdo matematica, de modo que esse tipo de desenvolvimento refere-se a uma
“‘modelagem” do que realmente é a matematica, em uma constituigdo estratégica para
favorecer o processo de ensino-aprendizagem nos anos iniciais (Fonseca; Gontijo,
2020).

A BNCC enfatiza que a Matematica também auxilia a obtencdo das seguintes

competéncias especificas (Quadro 1):

Quadro 1 — Competéncias matematicas para o Ensino Fundamental

Competéncias Especificidades

Reconhecer Necessidades humanas e
preocupacodes distintas sobre a
resolucéo de problemas tecnolégicos
e cientificos para subsidiar

descobertas.

Desenvolver Raciocinio logico, espirito de
investigacéo, capacidade de produzir

argumentos matematicos.

Compreender Relacéo entre conceito e
procedimento nos diversos campos
da matemaética, capacidade de
construcao da perseveranca para

solucionar problemas.

Sistematizar Aspectos quantitativos presentes na
vivéncia social, investigacao,
organizacdo, comunicacao,

representacéao e interpretacdo de

dados.

Enfrentar Situacéo problema em diversos
contextos, expressao de respostas

sintéticas e relacionadas a linguagem

gréafica, de tabelas, fluxogramas,
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algoritmos e demais ferramentas

para a exposicao de dados.

Desenvolver Projetos de cunho social envolvendo
principios éticos e democraticos a

partir de um viés matematico.

Interagir Planejamento e coletividade em

busca de consenso formalizado para
a solucéo de problemas, pensamento
de oposicao e debates racionais que

estimulam a logica.

Fonte: Arruda; Ferreira; Lacerda (2020)

No que se refere a unidade de Algebra para o Ensino Fundamental, o ato de
desenvolver um pensamento algébrico parte da ideia de equivaléncia, variacao,
proporcionalidades e interdependéncia. Deste modo, 0 desenvolvimento da algebra
no cérebro infantil € estabelecido por meio de generalizacdes e andlises que
apresentam linguagem algébrica equivalente ao ano/série de estudo (Arruda; Ferreira,;
Lacerda, 2020). Com isso, a BNCC ainda argumenta que a dimensao da algebra deve
ser uma realidade nos anos iniciar do Ensino Fundamental.

Esté previsto na BNCC que os estudantes devem trabalhar formalmente com o
pensamento algébrico a fim de criar no¢cdes mais solidas acerca do raciocinio
expandido, de uma ideia que se vincula a linguagem matematica e transforme o No
gue se refere a unidade de algebra para o Ensino Fundamental, o ato de desenvolver
um pensamento algébrico parte da ideia de equivaléncia, variacao, proporcionalidades
e interdependéncia. Desse modo, o desenvolvimento da &lgebra no cérebro infantil é
estabelecido por meio de generalizacbes e analises que apresentam linguagem
algébrica equivalente ao ano/série de estudo (Arruda; Ferreira; Lacerda, 2020). Com
isso, a BNCC ainda argumenta que a dimensao da algebra deve ser uma realidade
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta previsto na BNCC que os estudantes devem trabalhar formalmente com o
pensamento algébrico a fim de criar no¢cdes mais solidas acerca do raciocinio
expandido, de uma ideia que se vincula a linguagem matematica e transforme o ensino
em aprendizagem (Arruda; Ferreira; Lacerda, 2020). Diante disso, ressalta-se a

importancia do desenvolvimento das habilidades previstas por esse documento,
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sobretudo validando a sistematizacao dos aspectos mais complexos que existem no
ensino da matematica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Moraes; Pereira,
2021).

A BNCC abrange uma grande contribuicdo para a esfera de ensino algébrico
somado ao desenvolvimento do pensamento que se associa, futuramente, a uma linha
computacional, principalmente de algoritmos e fluxogramas elaboradores virtualmente
que se tornam objetos de muito estudo nas aulas de matematica (Moraes; Pereira,
2021). Percebe-se que h& certa linearidade nos conteddos propostos e na pratica
vivenciada, no entanto evidencia-se a relevancia do pensamento algébrico a partir de
uma comunicacdao efetiva que faca real sentido para a linguagem simbdlica que existe
nessa disciplina.

A linguagem simbdlica da é&lgebra é uma forma de expressar relacdes
matematicas usando simbolos e letras para representar quantidades desconhecidas
ou variaveis. Essa linguagem é fundamental para resolver problemas matematicos de
maneira abstrata e generalizada. Aqui estdo alguns dos principais elementos da
linguagem simbdlica da &lgebra desenvolvidos ao longo do ensino fundamental:

Variaveis: as letras sdo usadas para representar quantidades desconhecidas
ou variaveis em uma equacao ou expressao algébrica. Por exemplo, em "2x + 3", "x"
é a variavel.

Coeficientes: 0os numeros multiplicados pelas varidveis sdo chamados de
coeficientes. No exemplo anterior, "2" é o coeficiente de "x".

Operadores matematicos: os simbolos matematicos como adicdo (+),
subtracéo (-), multiplicagdo (%), divisdo (+), potenciagdo (*) e radiciacdo (V) sdo usados
para representar operacfes entre as variaveis e coeficientes.

Equacdes: as equacdes sao expressdes matematicas as quais afirmam que
duas quantidades sdo iguais. Elas sdo escritas com um sinal de igual (=) entre as
expressodes. Por exemplo, "2x + 3 = 9" € uma equacao.

Expressbes algébricas: sdo combinagbes de variaveis, coeficientes e
operadores matematicos que podem ser simplificadas ou resolvidas. Por exemplo, "2x
+ 3" é uma expressao algébrica.

Termos: partes individuais de uma expressao algébrica separadas por

operadores matematicos. Por exemplo, em "2x + 3", "2x" e "3" sdo termos.
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Simplificacdo e resolucdo: as expressdes e equacdes algébricas podem ser
simplificadas ou resolvidas usando regras especificas, como a distributiva, associativa
e comutativa, além de propriedades de operacdes mateméticas.

A linguagem simbdlica da algebra permite representar e resolver uma
variedade de problemas mateméaticos de forma abstrata e generalizada, facilitando a

analise e compreenséao de relacbes matematicas em diversos contextos.

2.2. Pensamento Algébrico Dedutivo no ensino da matematica

O pensamento algébrico dedutivo € considerado um componente cognitivo
muito importante para a aprendizagem da matematica, sendo assim a sala de aula
torna-se uma grande oportunidade para os docentes da disciplina desenvolverem
esse tipo de pensamento. A fundamentacao teorica dos trabalhos de autores como
Aguiar (2007) nos trouxe um pensamento algébrico dedutivo que pode ser utilizado
para orientar o docente a desenvolver uma estratégia para ensinar a ciéncia em
guestao.

Aguiar (2007) prop&e que o docente utilize o pensamento algébrico dedutivo no
desenvolvimento de uma estratégia de ensino adequada a realidade da sala de aula.
Essa estratégia enfatiza que o professor deve apoiar o0s estudantes no
desenvolvimento de suas habilidades de pensamento algébrico, providenciando
feedbacks apropriados e atividades de pensamento algébrico dedutivo, que sé&o
fundamentais para o desenvolvimento do conhecimento matematico.

Essa abordagem também propde que o professor leve os estudantes em
direcdo ao entendimento de problemas para que eles sejam capazes de formular
hipoteses sobre a estrutura de um problema, explorar e desenvolver conhecimentos
matematicos por meio do uso do pensamento algébrico dedutivo.

- Desenvolvimento de habilidades de resolucéo de problemas: a &lgebra ensina

métodos sistematicos para abordar e resolver problemas matematicos e, por
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extensao, problemas da vida real. Desenvolve a capacidade de analisar um problema,
identificar padrbes e aplicar técnicas adequadas para chegar a uma solucéo.

- Abstracdo e generalizacdo: o pensamento algébrico envolve trabalhar com
simbolos e expressdes abstratas, o que ajuda a generalizar padrbes e relagbes. Essa
capacidade de abstracéo é util em diversas disciplinas, desde Ciéncias até Economia
e Engenharia.

- Fortalecimento do raciocinio logico: a algebra requer um raciocinio légico
sélido para manipular equacdes e resolver problemas. Isso promove habilidades de
pensamento critico, dedutivo e analitico, que séo valiosas em muitos aspectos da vida.

- Preparacao para disciplinas avancadas: a algebra é uma base fundamental
para muitas disciplinas avangadas, como Calculo, Fisica, Estatistica e Ciéncia da
Computacdo. Um sélido entendimento de algebra é essencial para progredir nessas
areas.

- Aplicacdes préticas: muitos aspectos da vida cotidiana envolvem conceitos e
habilidades algébricas, como planejamento financeiro, anélise de dados, design de
sistemas e tomada de decisGes. Estudar algebra capacita as pessoas a enfrentar
esses desafios de forma mais eficaz.

- Desenvolvimento de competéncias digitais: & medida que a tecnologia torna-
se cada vez mais integrada a sociedade, habilidades de pensamento algébrico
tornam-se importantes também para entender e criar algoritmos, programar
computadores e usar ferramentas de andlise de dados.

- Capacidade de comunicacdo e argumentacao: a algebra ensina a expressar
ideias de forma clara e precisa, utilizando simbolos e linguagem matematica. 1sso
fortalece a capacidade de comunicar raciocinios e argumentos de maneira eficaz,
tanto na escrita quanto na fala.

Portanto, a fundamentacéo tedrica do pensamento algébrico dedutivo pode ser
usada como guia pelo professor de Matemética para desenvolver uma estratégia de
ensino que se aplique a realidade da sala de aula. Com essa estratégia, o docente
deve fornecer recursos que apoiem e incentivem os estudantes na construcéo de seu
conhecimento matematico por meio do pensamento algébrico dedutivo. Dessa forma,
o professor pode aprimorar os niveis de compreensado e motivacdo dos estudantes e
aumentar a eficacia do ensino de Matematica (Aguiar, 2007).

O ensino da algebra enfatiza a necessidade de proporcionar um

desenvolvimento algébrico a partir de o estudante identificar os padrbes e as



49

regularidades que compfdem a expressdo numeérica, bem como a aplicacdo de
incognitas ou variaveis diversas. Diante disso, ha diversas pretensdes acerca da
formulacdo de uma espécie de “receita” que auxilie instantaneamente o alcance dos
objetivos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da matematica
(Oliveira; Melo, 2020).

As reflexdes contemporaneas sobre o assunto explicitam anseios especificos
que a algebra ocupa quando aplicada aos anos iniciais dos estudantes, sobretudo
validando o entendimento sobre a histéria dessa disciplina e o desenvolvimento do
pensamento algébrico a partir das relativizac6es do ensino, pensamentos especificos
sobre a matematica ser aplicada como ferramenta na resolucdo de problemas e a
demonstracao de aplica¢gdes historicas que auxiliam no manuseio do contetdo (Senna
Dias; Noguti, 2023).

A patrtir disso, torna-se inevitavel a abordagem que explica a aplicacdo da
algebra no pensamento dedutivo correlacionado ao ensino da matemética nos anos
iniciais. A élgebra € um pilar muito relevante da Matematica, cujo termo também se
aplica ao desenvolvimento de métodos caracterizados como ferramentas de resolugao
de problemas, as quais possuem regras muito claras que séo definidas pela linguagem
matematica (Bortolete; Oliveira; Guaranha, 2022).

Antes de mencionar o pensamento algébrico, entende-se também que a
algebra retorica ou verbal € igualmente importante aos estudantes, e os fundamentos
dessa dindmica encontram-se devidamente instaurados dentro da propria aritmética
até os dias atuais (Lima; Borges Neto, 2023). Os autores ainda pontuam que o
desenvolvimento de uma linguagem matematica promove a insercdo de letras e
simbolos matematicos que fomentam a precisdo dos calculos, o que promove
melhorias constantes para cada notagao algébrica.

E preciso considerar que a aritmética exerce certa influéncia sobre as
atividades algébricas nos anos iniciais, sobretudo no que diz respeito a aplicacdo na
solucéo direta dos problemas mais variados que existem. Desse modo, torna-se cada
vez mais facil reconhecer o espaco que a algebra ocupa no estimulo do pensamento
matematico (Lima; Borges Neto, 2023), além de que 0s anos iniciais escolares devem
prover a facilitacdo desse processo para oportunizar a chegada ao Ensino Médio com
mais subsidios.

As articulagbes matematicas e algébricas devem ser trabalhadas com a

intencdo de evitar que o estudante crie quaisquer tipos de disposicbes com a



50

disciplina, principalmente fornecendo seguranca para lidar com a algebra de uma
maneira subsequente, ou seja, considerando o acompanhamento da matematica até
os anos finais (Lima; Borges Neto, 2023). Assim, 0 pensamento algébrico deve
eliminar qualquer barreira existente no processamento mental dos dados
matematicos, apontando uma verdadeira oportunidade para alavancar o0s
conhecimentos (Senna Dias; Noguti, 2023).

O raciocinio algébrico busca educar matematicamente os estudantes, de modo
que € necessario ajustar a maneira que o estudante recebe as informacdes, facilitando
0 processo de desenvolvimento do pensamento légico a fim de que o ensino alcance
as melhores necessarios e cabiveis aos anos iniciais (Senna Dias; Noguti, 2023).
Ainda para os autores, € de suma importancia que os professores apontem quaisquer
eventos de defasagem no aprendizado dos educandos a fim de exigir o pleno
desenvolvimento do pensamento algébrico.

E seguro pensar que a &lgebra alinha-se diretamente aos preceitos
matematicos, cujos resultados das operagdes visam representar as relacdes entre as
expressodes, além de promover algum tipo de inquietacdo nos estudantes acerca de
buscarem mais conhecimentos solidos sobre a base matematica, ndo somente para
validar os valores numéricos, mas para estimular o proprio pensamento légico e
dedutivo (Bortolete; Oliveira; Guaranha, 2022).

A conveniéncia da matematica esta ancorada em um aprendizado capaz de
segregar artificialmente os estudantes em prol de selecionar as séries que mais se
afeicoam ao pensamento algébrico, ou aquelas que apresentam mais facilidade para
lidar com o desenvolvimento desse tipo de raciocinio (Lima; Borges Neto, 2023). Os
autores também enfatizam a relevancia acerca de esse processo se justificar por meio
dos fundamentos contidos no préprio curriculo da educacéo basica vigente no pais.

E imprescindivel que a matematica ndo se torne obsoleta com o passar do
tempo, mas assuma verdadeiramente a sua posi¢ao de real significancia nos aspectos
introdutdrios a algebra. Com isso, os anos iniciais beneficiam-se desse conjunto de
informacgdes pertinentes a matematica, e de forma abrupta passam a trabalhar com a
abstracdo contida nos pensamentos algébricos, logicos e dedutivos (Oliveira; Melo,
2020).

2.3. Pensamento Algébrico na Educacéo Bésica



51

Durante a introducéo do componente curricular Matematica para os estudantes
mais novos observa-se certa dificuldade em relacdo a algebra por eles realizarem
atividades de forma mecéanica, ndo compreendendo de fato a dindmica nas variaveis
representadas por numeros, formulas e/ou simbolos, ou seja, ndo desenvolvendo o
pensamento algébrico que segundo Blanton e Kaput (2005, p.413) é:

Um processo no qual os estudantes generalizam ideias matematicas de um
conjunto particular de exemplos, estabelecem generalizac6es por meio do

discurso de argumentacdo e expressam-nas, cada vez mais, em caminhos
formais e apropriados a sua idade.

A metodologia de ensino escolhida é essencial para o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos estudantes. E importante frisar que tal pensamento n&o
prioriza regras, mas busca construir conhecimentos algébricos por meio de sua
participacdo. Leva os estudantes a concluirem a sua propria maneira, por meio de
hipoteses, suposicdes, entre outros.

Para maximizar o aprendizado e a compreensao da algebra, o professor deve
encontrar um meio de incentivar os estudantes a desenvolver por conta propria o
pensamento algébrico, visto que esse pensamento ndo € uma simples formula a ser
aplicada e sim um conceito, uma perspectiva para cultivar a matematica em Vvarios
ambitos, e isso ndo pode ser alcancado se o estudante ndo abranger verdadeiramente
0 conceito.

Quando o estudante soluciona uma equacao de maneira mecanizada seguindo
as regras mostradas pelo professor, sem compreender o significado de cada operacgéo
realizada, ndo esta pensando algebricamente.

As quatro caracteristicas do pensamento algébrico segundo Blanton e Kaput:

Para Blanton e Kaput (2005), o pensamento algébrico pode ser caracterizado
em quatro formas:

- 0 dominio da expressdo e formalizacdo da generalizacdo da aritmética

generalizada;

- generalizacéo de padr6es numéricos descrevendo as relagdes funcionais, ou

seja, pensamento funcional;

- a modelacdo sendo um dominio de expressdo e formalizagdo das

generalizagoes;

- generalizacdo dos sistemas matematicos abstratos do céalculo e das relagdes.
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Morreti e Radford (2013) afirmam que: € inquestionavel o quéao é importante o
ensino da matematica dentro do ambiente escolar como um dos elementos mais
essenciais a formacdo dos estudantes. Consequentemente destaca-se 0 ensino de
algebra como uma ferramenta fundamental dos principais campos do saber
matematico, uma peca primordial para o desenvolvimento da crianga, ja que a algebra
rompe os grilhdes de relacbes numeéricas concretas ao eleva-la para um pensamento
mais abstrato.

Segundo Moretti e Radford apud Radford (2003), as formas de pensar
algebricamente séo trés: o pensamento algébrico factual, o pensamento algébrico
contextual e o pensamento algébrico simbdlico.

Ao discutir as trés formas de pensar algebricamente, o estudante, na resolucao
de um problema generalizado em padr6es com sequéncia figural, devera trilhar um
caminho até chegar a deducéo da formula (Moretti; Radford, 2013, p. 153).

Conforme Moretti e Radford (2013), é por meio do pensamento factual que o
estudante conseguira descobrir os termos faltantes da sequéncia a partir das figuras
dadas, conseguindo deduzir assim uma férmula algébrica, mas a denotacédo de uma
indeterminacdo dependera de niumeros especificos e acdes concretas, levando a um
trabalho com a indeterminacao de forma implicita. Ainda segundo Moretti e Radford
apud Vergel (2015), sdo meios semioticos impulsionados por esta forma de
pensamento: 0s gestos, 0s movimentos, o ritmo, a atividade perceptiva e as palavras.

Logo que o estudante utiliza o pensamento algébrico contextual, torna-se
explicita a indeterminacdo e por isso o estudante consegue trabalhar com a figura
geral. Além do mais, a formula encontra-se vinculada a algum contexto observado nas
figuras dadas (Moretti; Radford, p. 154, apud Radford, 2003). Desta forma, os ritmos,
os gestos e os movimentos comegam a ser substituidos por frases “chaves” que séo
o0 meio semibtico principal de objetivacdo utilizado nessa forma de pensamento
(Moretti; Radford apud Vergel, 2015).

O pensamento algébrico simbdlico expressa o uso do simbolismo alfanumérico
como a principal caracteristica (Moretti; Radford apud Vergel, 2015). De acordo com
Moretti; Radford (2013, p. 154), é visto como uma forma de pensamento algébrico,
mas sofisticado. Porém esse tipo de simbolismo néo é utilizado em todas as formulas,
evidenciando que o estudante pensa algebricamente, uma vez que, se a formula fosse
encontrada por meio em tentativas de erros ou adivinhagfes (inducdo ingénua), nao

deveria ser considerada uma férmula algébrica, uma vez deduzida por meio de um
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processo que abrange caracteristicas comuns, abducdo analitica e determinacdes
sensiveis.

Segundo Ferreira et al. apud Blanton e Kaput (2005, p. 413), ao concluir como
é desenvolvido o pensamento algébrico nos anos iniciais de escolarizacdo, chega-se
a definicdo de que:

(...) € um procedimento do qual sdo generalizadas pelos
estudantes ideias matematicas de um conjunto especifico de
exemplos, estabelecendo-se assim as generalizagdes através
de um discurso de argumentacgdo, expressadas cada vez mais
por caminhos adequados a sua idade.

A interligacdo entre a matematica e a algebra ndo exclui o fato de que sao
assuntos distintos em funcéo dos objetivos que ambas possuem, cuja diferenca basica
refere-se ao uso ou aplicacdo. As letras utilizadas para identificar os nimeros aplicam-
se de maneira diferente e delimitam a ciéncia matemética a partir dessas
especificidades as quais geram conteudos diversos que implicam em equacoes,
inequacodes, funcdes, entre outros (Silva; Justulin, 2021).

A matematica lida com operacdes numéricas e muitos autores sugerem que
tanto a &lgebra quanto a aritmética aplicam simbolos e regras oriundos da
necessidade de manipular resultados assegurando o contexto abordado em cada
operacéo (Ferreira; Vieira; Silva, 2022). Nesse sentido, percebe-se que ndo ha uma
forma isolada de trabalhar com o ensino da mateméatica, e com isso € possivel
compreender que a educacédo basica pode apresentar algum tipo de resisténcia no
que tange a introducao da algebra como um processo mais complexo para o professor
apresentar (Silva; Justulin, 2021).

O pensamento algébrico também pode ser trabalhado a partir de perspectivas
fenomenoldgicas, cuja atencdo esta voltada a uma ciéncia técnica devida as ciéncias
gue abordam unicamente a teoria sobre 0 assunto. Desse modo, o desenvolvimento
cientifico desse assunto passou por muitas reflexdes que validaram o que hoje é
chamado de fundamentos mateméticos e aplicacdes na educacdo béasica (Ferreira;
Vieira; Silva, 2022).

Os pesquisadores do assunto ainda afirmam que para manusear com maestria
a matematica, é necessario estabelecer o entrelacamento entre o pensamento e a
linguagem com a finalidade de delimitar um caminho investigativo sobre o pensamento

algébrico na educacéao basica (Portanto, Ferreira; Vieira; Silva, 2022). O pensamento
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algébrico na BNCC é posto em diversas discussdes para fomentar o interesse que
existe no aprofundamento dos tépicos sobre a matematica nos anos iniciais.
Levando em conta as distintas oportunidades de alocar o conhecimento
escolar, as unidades tematicas corroboram com a definicdo de um conjunto de objetos
gue estimulam o conhecimento a partir da adequacéo dos conteudos e dos diferentes
assuntos que compdem os curriculos (Ferreira; Vieira; Silva, 2022). Assim, a unidade
tematica abrange uma gama variada de objetos e cada um possui variaveis e

habilidades que requerem desenvolvimento.

2.4. O significado de trabalhar com a algebra nos anos iniciais

Conforme Ferreira et al. apud Canavarro (2007), Oliveira (2011) e Molina
(2009), trabalhar com a &lgebra significa pegar o trabalho ja realizado com os
estudantes em aritmética e agregar outras dimensdes, como exemplo um trabalho que
d& a oportunidade de construir padrdes, generalizacdes e justificativas matematicas.

De acordo com Ferreira et al apud Blanton e Kaput (2005), ao determinar
esferas do pensamento algébrico, sado consideradas as duas mais comuns e provaveis
de desenvolver o pensamento algébrico nos anos iniciais que sdo a aritmética
generalizada, traduzida como o dominio da expressdo e formalizacdo da
generalizagao; e o pensamento funcional, que se caracteriza como uma generalizagao
dos padrbes numéricos que narram as rela¢des funcionais. Esta incluido na aritmética

generalizada:

e explorar propriedades e rela¢cdes de numeros inteiros;

e explorar propriedades das operagdes com numeros inteiros;

e explorar igualdade como expressédo de uma relacédo entre quantidades;

e tratar o nimero como generalizado, enfatizando a estrutura do nimero
e nao do seu valor;

e resolver expressdes numericas com um numero desconhecido, faltante

(incognita).

Ferreira et al. apud Blanton e Kaput (2005) destaca o pensamento funcional

como um pensamento algébrico provavel de ser trabalhado nos primeiros anos, pois
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implica, entre outras, a concepc¢ao de letras como variaveis e hdo somente como
incognitas, tendo este maior frequéncia ao desenvolver o trabalho com aritmética.
Segundo Ferreira et al. apud Blanton e Kaput (2005), inseridas no pensamento

funcional incluem-se cinco categorias:

simbolizar quantidades e operar com expressdes simbolicas;
e representar dados graficamente;

e descobrir relagcbes funcionais;

e prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos;

e identificar e descrever padrées numeéricos e geométricos.

Ferreira et al. apud Russell, Schifter e Bastable (2011) definem que os aspectos
acima apontados sobre 0 espectro da sintese do que significa trabalhar com algebra
nos primeiros anos, defendem que o trabalho com o pensamento algébrico envolve
uma abordagem aprofundada da aritmética.

Segundo Ferreira et al. apud Ponte (2006, p. 76) referenda ao evidenciar que
o fato de que um problema matemético ndo €, somente em si, aritmético, geométrico
ou algébrico, mas antes de tudo é possivel solucionar de diferentes formas,
demonstrando que areas da Matematica “ndo sao compartimentadas de modo
estancado”. Assim diante do exposto e discutido até a presente data, surgem alguns
aspectos como elementos conceituais constituintes desta pesquisa que fardao parte
desta avaliacdo dos dados apoiados na viabilidade de trabalhar com o pensamento
algébrico nos anos iniciais:

* 0 trabalho com diferentes linguagens, além das letras e da compreensao do
fazer matematico, como a construcdo de significados (Ferreira Ribeiro apud
Canavarro, 2018);

+ as formas de raciocinio que o estudante desenvolve e que, quando de sua
operacionalizagdo, pode ou nao fazer parte do pensamento propriamente algébrico
(Ferreira; Ribeiro apud Fiorentini; Miorim; Miguel, 2018);

* a generalizagdo como aspecto central desse tipo de pensamento (Ferreira;
Ribeiro apud Blanton; Kaput, 2018).

E recorrente o surgimento de dificuldades dos estudantes com o aprendizado
da matematica, e esse assunto tem se tornado objeto de muitos estudos que

promovem debates valiosos sobre os diferentes pontos de vista. Uma das justificativas
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mais comuns sobre a dificuldade com a matematica refere-se ao fato de que se trata
uma tematica abstrata que gera um elevado nivel de desentendimento e equivocos
acerca dos resultados que surgem diante de cada resolucao (Ferreira; Leal; Moreira,
2020).

O ensino da matematica ainda gera a abertura de um leque para discutir varios
assuntos que abrangem estudos investigativos, como € o caso do ensino da algebra
nos anos iniciais, cujo objetivo refere-se ao desenvolvimento do pensamento
algébrico, visto que tradicionalmente esse tipo de estudo tende a identificar a
disposicéo dos curriculos no que tange a educacéo basica e ao ensino da algebra
como algo importante aos educandos (Ferreira; Leal; Moreira, 2020).

Trabalhar com algebra nos anos iniciais condiciona-se ao objetivo de
compreender as razbes da segregacdo entre algebra e aritmética no curriculo,
sobretudo para apresentar as respectivas justificativas, enfatizando a associacéo ou
nao entre ambos os conteddos matematicos durante esses anos, além de reforcar a
necessidade de separar as abordagens para aperfeicoar o aspecto cognitivo de cada
estudante (Rezende; Pommer, 2022).

Em relacdo a natureza matematica, ha diversas referéncias histéricas que
abrangem o desenvolvimento do conhecimento algébrico desde o advento da
aritmética até essa separacao atual que visa melhorar o ensino da matematica
(Rezende; Pommer, 2022). Os autores reforcam que o ensino da algebra nos anos
iniciais tem o objetivo de desenvolver a cognicdo e aperfeicoar o aspecto de
hierarquizacdo da escolaridade.

Parece abstrato, mas esse dinamismo refere-se a uma espécie de previsao da
aritmética sendo transformada em algebra. Entretanto, os autores afirmam que a
intenc@o desse conjunto de ferramentas de ensino néo foi, e jamais ser4, invalidar a
aritmética. Pelo contrario, ha cada vez mais razdes para manter ambas frente ao
processo de ensino matematico (Rezende; Pommer, 2022).

As criangas sdo submetidas a realizacdo de operacdes concretas envolvendo
as situacOes aritméticas que geralmente sdo consideradas menos complexas, o que
supostamente deve ser reforcado para propiciar o pensamento algébrico como algo
concreto e fixo a partir dos padrdes existentes, 0s quais passam por constantes
avancos com a finalidade de beneficiar os estudantes para que avancem o nivel de
conhecimento (Oliveira et al., 2022). E importante sinalizar que as a¢cdes matematicas

carecem de certa profundidade para surtirem os efeitos desejados no que se refere a
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compreensao dos aspectos, que integram ambas as tematicas, e passam a ser

complementares entre si em prol da facilitacdo do ensino a partir de novas dimensdes

2.5. Praticas Docentes concernentes ao ensino de Algebra no curriculo de

matematica dos anos iniciais do ensino fundamental

Introduzir a algebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem sido objeto
de muitos estudos nos ultimos anos, sobretudo levando em conta os desdobramentos
gue esse assunto tém gerado para o processo de investigacdo acerca de facilidades
e dificuldades no processo de ensino e aprendizagem desta disciplina (Ribeiro; Cury,
2021), visto que se considera o pensamento algébrico muito viavel para o
desenvolvimento do raciocinio légico infantil, entretanto as potencialidades ainda
carecem de assisténcia por parte dos documentos que regulamentam essa dinamica.

O desenvolvimento do pensamento algébrico no Brasil esta completamente
explicito na BNCC, e isso sugere o nivel de preparacdo dos professores para
disseminar esse tipo de contetido aos estudantes, considerando os contextos de cada
sala de aula, aproveitamentos e demais detalhes pertinentes ao ensino (Moraes;
Pereira, 2021). E recorrente que a algebra ocupe um lugar imprescindivel para o
desenvolvimento infantil, mas, para que isso ocorra, os docentes devem investir
incessantemente na profissionalizagdo como ferramenta de viabilizar o ensino.

Além de possuirem conhecimento profissionalizante, os professores também
precisam conhecer, interpretar, compreender e aplicar os dispositivos existentes na
BNCC em prol de que as aulas estejam pautadas nos reais parametros definidos pelo
Governo Federal, e isso é algo completamente passivel de gerar situacbes
conflituosas acerca da elaboracéo e ministracdo de aulas (Moraes; Pereira, 2021).

Quando o professor desconhece ou ndo compreende a proposta da BNCC para
0 ensino algébrico direcionado aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, € comum
que a relacdo de trabalho e a sequéncia de conhecimento ndo interajam entre si,
estimulando problemas equivalentes ao pensamento relacional (Ribeiro; Cury, 2021).
Isso ocorre devido a inconsisténcia do pensamento de muitos professores, 0s quais
podem apresentar divergéncias acerca do entendimento sobre a BNCC e como a
algebra deve ser “regida” e ensinada.

A BNCC é clara quando afirma a necessidade de o professor conciliar o

contexto da sala de aula ao aprendizado mais significativo pertinente ao
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desenvolvimento das capacidades matematicas junto aquilo que é, de fato, lecionar a
disciplina (Moraes; Pereira, 2021). Para que haja as corretas contribuicbes desse
documento para as aulas ministradas, é necessario que a resolucao de problema seja
0 centro das ministragdes, bem como os estudantes sejam direcionados para
fragmentar a disciplina em partes que detém aplicacbes mais simplistas, onde o
protagonismo fique totalmente voltado ao professor.

Nota-se que a forma que a BNCC traz a relevancia da algebra é completamente
convergente a importancia do professor como um intermediador desse processo,
sobretudo no que tange as contextualizacfes sociais, cidadas e de autonomia quanto
ao processo de ensinar e aprender (Ribeiro; Cury, 2021). A partir disso, ainda se
apontam evidéncias pertinentes ao contelido algébrico como ferramenta que estimula
a capacidade do estudante para solucionar problemas, os quais ndo devem ser
invalidados pela eventual falta de “dindmica” do professor que leciona a disciplina.

N&o obstante, vale enfatizar que as praticas pedagdgicas ndo sdo estéticas,
suas concepcgoes e dinamismos sao complexos e por vezes apresentam desafios para
o docente. As mutacdes Sao recorrentes nesse processo, principalmente devido a ndo
linearidade nos perfis profissionais (Ribeiro; Cury, 2021). Os autores mencionam que
esses aspectos sao muito debatidos com a intencéo de investigar as possiveis razées
para que Educacdo Matemética seja encarada como “dificil”.

Os aspectos tedricos e metodoldgicos que o docente valida em sua realidade
formativa e profissional interfere diretamente na qualidade da ministracdo da aula,
sobretudo levando em conta a necessidade de pautar as condutas de ensino aos
documentos que regem essa atividade sob a ética governamental (Ribeiro; Aguiar;
Trevisan, 2020). Em paralelo, o ensino algébrico € igualmente estudado a fim de
aprofundar o conhecimento na linguagem matematica tendo em vista que essa
disciplina ndo se refere somente a uma técnica, mas tende a ser reconhecida como
uma maneira de pensar e desenvolver o raciocinio para vivenciar diversas situacdes
(Ribeiro; Cury, 2021).

No momento histdrico de desenvolvimento da algebra, existiram evidéncias e
concepgOes acerca dos aspectos que deveriam ser fomentados pelos futuros
docentes, tais como o processo-ldgico, linguistica-estilistica, linguistica-sintatico-
semantica e linguistico-postulacional. De modo geral, o primeiro aspecto compreende

a algebra como um conjunto de processos ou algoritmos que se adequam para facilitar
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a solucdo de problemas, ja no segundo, a algebra assume linguagem especifica no
gue tange a expressao (Ribeiro; Aguiar; Trevisan, 2020).

O terceiro aspecto refere-se a algebra como procedimento de concisdo e
especificidade e no quarto como uma linguagem de simbolos que possui abstracao e
generalizacbes (Ribeiro; Aguiar; Trevisan, 2020). Diante disso, as finalidades
algébricas emoldam-se ao uso de varias perspectivas, considerando muitos aspectos
gue integram a sua esséncia.

O desafio maior direciona-se ao desenvolvimento do docente no que tange a
validacdo desses conhecimentos sobre os aspectos algébricos, visto que séao
concepcOes primordiais para compreender como se dardo as regéncias das aulas,
somando-se aos documentos atuais que argumentam sobre os deveres e
representatividades da funcao da algebra para o desenvolvimento do raciocinio infantil
(Ribeiro; Cury, 2021).

O professor de algebra deve favorecer o pensamento algébrico nos educandos,
alertar sobre o papel chave que esta disciplina apresenta no cotidiano, destacando-a
como uma ferramenta para a resolucédo de problemas variados de modo que nao é
possivel enfatizar apenas um contexto (Moraes; Pereira, 2021). Fala-se sobre o
pensamento algébrico, mas ha autores que alegam uma falta de consenso sobre o
que € pensar algebricamente, o que pode dificultar a abordagem do professor,

invalidando as propostas sobre a concepcéao supracitada (Ribeiro; Cury, 2021).

2.6. O conhecimento matematico de professores que lecionam nos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental

Frente aos documentos curriculares vigentes no ambito escolar brasileiro, ha
certa énfase na éalgebra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, principalmente
levando em conta essa disciplina como um eixo que visa regularizar e generalizar
padrdes reconhecidos como equivaléncia (Martins et al., 2021).

No mais, a BNCC ainda aponta a algebra como um dos principais assuntos que
devem ser explorados nos anos iniciais em prol do favorecimento e desenvolvimento
do raciocinio légico e pensamento l6gico-dedutivo das criangas. Desse modo, citar a
formacao dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é extremamente

relevante (Martins et al., 2021).
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As estruturais atuais buscam regularizar e explorar os Anos Iniciais do Ensino
fundamental a partir do trabalho com formacéao inicial e continuada de cada professor,
e por isso as diretrizes pedagodgicas salientam que o professor deve iniciar no curso
de Pedagogia a fim de adquirir conhecimentos mais solidos capazes de oportunizar o
estudo sequencial que se refere a licenciatura (Martins et al., 2021).

Os documentos curriculares ainda expdem que 0 pedagogo possui varias
opcOes para seguir a carreira, cujas areas visam formar um docente especializado em
educacgdo infantil, jovem ou adulta. Com isso, € de conhecimento geral que a
educacao também requer gestores e supervisores escolares para manter o regimento
das atividades educacionais (Rezende; Pommer, 2022).

Todas essas formagdes carregam consigo grande significancia, sobretudo a
partir das enormes bagagens de conhecimento e experiéncia que sdo constituidas
durante o estudo pedagdgico. Assim, em termos de conteldo matematico, os saberes
sdo amplamente difundidos a partir da especializacdo que provém da Pedagogia e
Licenciatura (Ferreira; Leal; Moreira, 2020).

Em relacdo ao contetdo dos cursos de Pedagogia, ha diversos destaques aos
documentos curriculares, pois apontam as diretrizes principais que servem como um
norte para cada disciplina, incluindo a Matematica como uma formacéo presente
desde as séries iniciais do ensino fundamental (Ferreira; Leal; Moreira, 2020).
Portanto o saber matematico esta inserido na escola e na educacao basica, de modo
gue precisa ser estimulado e potencializado a fim de gerar os devidos resultados aos
envolvidos (Martins et al., 2021).

Esse tipo de situacdo pode ser ponderado a partir da matematica que €&
lecionada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, considerando o conhecimento
especifico dos professores e visando o0 ensino mais assertivo do contetdo que precisa
ser transmitido com qualidade e didatica, conforme apontam os documentos
curriculares (Ferreira; Leal; Moreira, 2020).

A formacgao docente interliga diversos assuntos matematicos para agrupar 0s
saberes, cuja subdivisdo é vista a partir das conjunturas didaticas e pedagogicas,
educativas e formativas, bem como as subjacéncias existentes no ato de ensinar e
aprender. O conteddo matematico ainda deve verificar o contexto do estudante para
identificar se ha fatos que influenciam o futuro do professor frente ao processo de

ensino (Martins et al., 2021).
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De acordo com Ferreira et al apud Ribeiro (2018), a respeito dos varios fatores
gue influenciam a aprendizagem dos estudantes, esta pesquisa objetiva investigar um
dos fatores mais significativos que a determinam: a compreensdo de que 0s
professores detenham em relacdo aos conteudos matematicos. Como evidenciado, “a
principal fonte de conhecimento para os estudantes séo os professores (pelo menos
em termos estudantis — isso, € 6bvio, em termos tedricos), dai decorre a necessidade
de que detenham um soélido conhecimento profissional, em todos o0s seus
componentes”.

E por meio da comprovacéo do importante papel docente nos procedimentos
do ensino e da aprendizagem da matéria de Mateméatica em que reside todo 0 nosso
interesse em investigar uma parcela que a constitui: “o conhecimento matematico que
possui o professor para exercer sua profissdo, especialmente o que se relaciona ao
pensamento algébrico” (Pinto; Bittar; Franco Neto, 2023).

Ao considerar o papel prevalecente do professor na atuacdo docente, e
considerando que mais uma vez o nosso foco de analise recaiu sobre o ensino nos
primeiros anos, nos é consideravelmente relevante sinalizar quais sao algumas
caracteristicas da formacéo desse profissional. Ao avaliar as orientacdes oficiais para
a formacédo docente e a forma como elas séo incorporadas aos cursos de Pedagogia,
principalmente na area de Matematica, conclui-se que existe uma predominancia de
abordagens metodoldgicas nesses cursos, (conhecimento pedagdgico), com a
presenca marcante de referéncias aos fundamentos da Matemética (conhecimento do
conteudo) (Ferreira et al. apud Curi, 2018).

E possivel mencionar que os futuros professores multifuncionais tém tido
insuficientes oportunidades para uma formacédo matematica que os possibilitem fazer
frente as atuais exigéncias sociais e, quando isso acontece na formacdo inicial, vem
pautada nos aspectos metodoldgicos (Ferreira et al. apud Curi, 2018).

Conforme Lima apud Libaneo et al. (2012), a docéncia abrange uma
diversidade de fungbes as quais, através das contribuicdes, podem ser resumidas em:

e relacdo com o ensinar, que implica acompanhar e interagir com o
estudante, bem como a preparacdo ao planejar o ensino (conteudo,
objetivo, metodologia e avaliagéo) a coordenacédo da sala de aula. O que
implica ao professor ter o dominio do conteudo, saber ensina-lo,
condicionar o ensino a realidade diaria do estudante bem como ao seu

contexto social;
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e 0 desenvolvimento pessoal e profissional, que se constitui de reflexdes,
guestionamentos, bem como de discussdes sobre o seu privativo
desenvolvimento e das acOes educativas conscientes. Tudo iSso
consolidado por meio de leituras, participacdo em cursos, grupos de
estudos, congressos, associacfes profissionais, além de outros
espacos, contribuidores qualitativos da sua formacgédo continua,
propiciando ao professor o exercicio para uma investigacao critica bem
como reflexiva sobre a pratica do seu trabalho, propiciando uma atuacao
docente transformadora;

e gestdo educacional, que € uma abordagem sobre a atuacao docente na
organizacdo e gestdo da escola, por meio da participacdo critica e
consciente: na edificacdo coletiva do projeto pedagodgico e na concepcéo
dos planos de ensino, conselhos de classe, nas atividades das
Associacdes de Pais e Mestres (APM), na organizacado e coordenacao
das reunibes com pais. A definicdo de ser professor é enfatizada pelos
sujeitos pesquisados mediante o dominio das areas de conhecimento
abrangidas no curriculo nacional nos anos iniciais, além da énfase que
se da para o desenvolvimento do trabalho interdisciplinar. Entretanto,
por mais que muitos professores sejam polivalentes, muitos afirmam que
concentram seu trabalho principalmente nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica, que sdo as que possuem maior carga horaria
na matriz curricular. Os professores destacam a interdisciplinaridade,
porém em seus exemplos pode-se perceber a dificuldade que
apresentam na compreensdo do significado e no exercicio dessa

proposta.

Nesse contexto, mediante a otica de Silva, Ribeiro e Aguiar apud Ponte e
Quaresma (2016), ao abordar o ensino exploratorio na area tanto da pratica letiva
guanto da formacao de professores, vem se mostrando como uma possibilidade para
se desenvolver o trabalho com o Pensamento Algébrico nos primeiros anos,
proporcionando momentos de discussdes coletivas assim como a sistematizacdo de
conceitos.

Silva, Ribeiro e Aguiar apud Ponte (2005) destacam que a caracteristica

principal € que o professor ndo procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante
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do trabalho de descoberta e de constru¢cdo do conhecimento para os estudantes
realizarem. A énfase desloca-se da atividade “ensino” para a atividade mais complexa
“ensino-aprendizagem”.

Silva, Ribeiro e Aguiar apud Ponte e Branco (2013, p. 139) destacam que outro
exemplo da acdo de abordagem do ensino exploratério na formacéo dos professores
refere-se diretamente a experiéncia de formacdo que segue uma abordagem
exploratéria, levando os formados no trabalho a desenvolver e dando relevo aos
momentos de discussao e sistematizagdo de conceitos, de modo a proporcionar o
desenvolvimento do seu conhecimento sobre algebra e o seu ensino.

Ademais, o trabalho na experiéncia de formacdo contempla diversos topicos,
como o estudo de relacdes, regularidades e sequéncias, fungbes e modelacao
matematica, que surgem em sete tarefas, as quais tém o intuito de promover o
desenvolvimento do pensamento algébrico dos formandos e sua reflexdo sobre
situacdes concretas de trabalho a realizar com os seus futuros estudantes.

As situacdes de ensino-aprendizagem que a experiéncia de formacao
proporciona possibilitam: (I) analisar estratégias usadas por estudantes; (Il) observar,
explorar e relacionar diferentes representacdes; (lll) compreender que conhecimentos
os estudantes revelam; (1V) identificar eventuais dificuldades dos estudantes: e (V)

refletir sobre hipoteses de trabalho com os estudantes.

2.7. A correlacao entre direito humano e educacdo matematica

A partir de um viés humano e que eleva os preceitos de direitos e deveres
individuais e coletivos, o conhecimento matematico atrela-se diretamente a
possibilidade de promocéo da cidadania, de modo que a matematica exibe certa
aplicacdo como um instrumento muito relevante que permite a toma de decisao,
especialmente envolvendo critérios éticos e de capacitacédo das pessoas para lidarem
com situagdes novas.

Diante disso, existem desafios sociais pertinentes a tomada de decisGes sobre
imprevistos e inesperados, assim a matematica € capaz de fornecer diversos
instrumentos que servem como avaliagcdo de consequéncias das decisdes escolhidas.
Além disso, a matematica auxilia o entendimento de diversos fenbmenos que carecem

de um olhar mais apurado, mas que envolva a ética e valide os direitos humanos.
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A partir disso, surgem distintos temas relacionados aos direitos humanos em
face da aplicacdo matematica, a qual oportuniza a solucao de problemas em prol da
construcdo de conhecimentos especificos que surgem por meio de agfes e projetos
(Civiero; Velho, 2023). Com siso, a interdisciplinaridade presente na escola corrobora
para a contextualizacdo de diversas perspectivas criticas que envolvem o campo de
ensino da matematica.

Esse assunto aborda um viés abstrato, mas, assim como a matemética, € algo
que visa fomentar e difundir as praticas inerentes a resolu¢cdo de problemas. O
professor de Matematica assume postura de um ser reflexivo nas aulas, sobretudo
para favorecer a identificacdo das questfes existentes no ambito social, e essa
realidade envolve a escola, a propria sala de aula, os lares, além de abordar maneiras
de intervir nessa realidade (Batista; Moreira, 2018).

A possibilidade de o professor de Matematica contribuir para a educacdo em
direitos humanos refere-se, especificamente, as praticas e relagdes sociais que se
pautam na matriz escolar que fazem mencédo aos direitos que devem ser validados
nesse cenario e com esses agentes. Por isso, tanto se fala nas metodologias de
ensino voltadas a insercao do estudante no contexto social, independentemente das
dificuldades que o separam de outras realidades vivenciadas pela coletividade.

De todo modo, vale ressaltar que as concepcdes historicas acerca do papel dos
Direitos Humanos na sociedade assumem uma postura critica, sobretudo quando se
inclina para a educacgéo escolar e para o papel que a escola exerce sobre o processo
de ensino-aprendizagem dos estudantes. Além disso, a escola passa ser uma das
responsaveis por inserir o educando no meio social, seja para a atuacao de trabalho,
desenvolvimento de novas ideias, entre outras formas de contribui¢do junto ao meio
de sobrevivéncia coletiva (Mendes; Conceic¢ao, 2023).

Em um primeiro momento, busca-se compreender a forma que a matematica
ajuda no processo de democratizagao, bem como o professor se compromete tendo
em vista a educacgéo pautada em direitos humanos. Os diversos questionamentos que
surgem acerca do papel do professor e da escola frente a humanizacéo das situacdes
em busca de validar os direitos de cada um, recebem diversas argumentacdes de
cunho social.

O argumento social pode ser entendido, simplesmente, pelo fato de que a
matematica possui amplas aplicacbes que possibilitam os educandos e educadores

transitarem entre muitos assuntos importantes e que regem as mais variadas
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discussbes acerca da construcdo de um saber especifico, além do aspecto de
aperfeicoamento das capacidades democraticas (Vieira; Moreira, 2020). Levando em
conta o ambiente pedagdgico e as suas atividades, é necessério direcionar certa
atencao ao processo educacional.

Ambos os argumentos se sustentam a partir dos mecanismos que auxiliam no
desenvolvimento de uma sociedade menos injusta no que tange a democratizacéo e
0 acesso a educacao. Entdo, de certo modo essas argui¢cdes fundamentam-se em
principios béasicos pertinentes a construgdo dos modelos matematicos, visto que isso
tende a auxiliar o processo de entendimento e debate sobre questdes econbémicas e
politicas, as quais estdo diretamente conectadas aos vieses matematicos, de ganhos
e perdas (Vieira; Moreira, 2020).

O desenvolvimento das atitudes consideradas democraticas através da
educacdo matematica dialoga com os papéis que 0s pais e a escola exercem sobre o
estudante, e o quéo relevante é esse processo na estruturacao de atividades pautadas
na insercao desse individuo no ambito social. A partir disso, inicia-se a viséo critica
acerca do papel da matemética em funcdo dos direitos humanos, conforme
supracitado.

Do ponto de vista de estruturacdo da matematica, essa disciplina exerce uma
funcdo fundamental na estruturacéo de ideologias que visam intervir em algum tipo de
realidade, sobretudo no que tange as discussdes voltadas as questdes que precisam
de métodos para serem resolvidas (Mendes; Conceicao, 2023). Comumente, essas
metodologias sdo abordadas por meio da matematica, e o papel da conduta
pedagogica se mantém direcionado ao ensino da matéria a partir de teoremas,
conceitos, variagcdes e demais vertentes.

Complementar a essa ideia, entende-se que a matematica ainda assume o
préprio conhecer matematico, mas também o conhecer reflexivo que é aquele que
aborda as competéncias de reflexdo acerca do uso da matemética para avaliar e
refletir sobre diversas consequéncias que podem afetar a sociedade (Mendes;
Conceigao, 2023). Nesse sentido, ha um processo formativo que valida a aula de
matematica como um componente voltado ao direito humano para explorar
competéncias relevantes que induzem a reflexdo dos fenbmenos sociais.

Tendo em vista as mudancas do cotidiano escolar devido as transformacgdes
sociais, o professor passa a usar ainda mais 0 seu senso critico, favorecer as préoprias

praticas como educador, e isso esta intimamente alinhado a necessidade de abordar
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um novo significado para o papel do professor, possibilitando que esse agente se
mobilize a favor dos processos pessoais que envolvem os estudantes, tanto em
ambito cultural quanto social.

Logo, o professor passa a procurar a valorizagao da diversidade de modo que
a pluralidade seja um “modelo” de compreenséo do novo, cujas reflexdes e discussdes
fazem sentido perante o anseio de combater quaisquer formas de violéncia no
ambiente escolar e também fora do ambiente educacional (Batista; Moreira, 2018).

Em uma visdo mais abrangente, entende-se que o fato mencionado acima faz
total sentido aos Direitos Humanos, principalmente no que se refere a nédo violacéo
desses direitos, mas o professor precisa assegurar que a validacdo desses direitos
em prol de proteger os estudantes dentro e fora da escola. Neste sentido, o professor
assume a atribuicéo de evitar quaisquer tipos de opressao e exclusao escolar (Batista;
Moreira, 2018).

E o professor quem deve assegurar a insercio completa do estudante no
ambiente, bem como a sua socializacdo, pois isso também valida o acesso e a
democratizacdo do ensino e da aprendizagem. Na escola, ndo existe estudante
menos capaz ou menos inteligente e esforcado, existem apenas estudantes diferentes

gue carregam conjuntos de particularidades que devem ser respeitadas.
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CAPITULO 3 - PERCURSO METODOLOGICO

O presente trabalho encontra-se no ambito da minha trajetéria docente e
materialidade ao ingressar no curso de Mestrado Profissional. Com o decorrer das
aulas, ventos de mudancga sopraram, culminando no vasto alargamento de repertorio
e ressignificacdo das praticas. A simbiose tedrica e empirica ganha raiz nos meus
estudos e esséncia no exercer do oficio, compreendido agora como esvaziado de
neutralidade.

A luz das leituras reflexivas e praticas imbricadas desdobra-se em inumeraveis
guestionamentos, 0s quais apontam, principalmente, para a aprendizagem
significativa a servico de quem visa analisar e compreender todas as caracteristicas
mantendo foco no contexto abordado. Conforme Pérez Gémez (1998, p. 81),
“fragmentar a vida da aula n&o conduz sen&o a distorcer seu significado e impedir sua
interpretacdo racional”’. Dada a densidade do carater analitico e necessidade sintética,
alinhou-se investigar os contornos de praticas de ensino de algebra no ambito dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Buscou-se, no desenvolvimento da sequéncia didatica, a utilizacdo do recurso
da interdisciplinaridade como interligada de forma indivisivel com a fruicdo da vida
escolar. Muito mais que um conjunto de regras, € uma atitude, como se |Ié€ em Fazenda
(2011). As mudltiplas relagdes, o envolvimento dos atores, dentro de um processo
académico, vertendo pelo rigor metodolégico, traz as denota¢des a compor o estudo.

Segundo Fazenda (2014), a interdisciplinaridade pode ser compreendida como
uma forma de sagacidade que se une a busca pelo conhecimento, visando a obtencéo

de parametros que excedem as definicbes pautadas em formacao, grade e curriculo.
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Desse modo, com a ampliacdo do conhecimento contextual e conceitual, tem-se o
advento da interdisciplinaridade, cuja possibilidade é de explicacdo mais fidedigna
sobre as formacdes, sobretudo dos professores que podem se diferenciar a partir da
adocado dessa definicdo como forma de reger as aulas e a propria vida pautada em
um constante ganho de conhecimento para tornar-se “cada vez mais interdisciplinar’
(Fazenda, 2014).

3.1. Reflexdes sobre a construcédo do produto e metodologia da pesquisa

Dado o movimento cognitivo e formativo descrito, passou-se a estruturar no
refinamento académico a pesquisa, dialogou-se acerca do enquadramento do modelo
de pesquisa, identificando elementos singulares do presente estudo em consonancia
recursiva aos moldes académicos.

Dentro do aparato da pesquisa-acdo, observam-se agdes interventivas. “A
pesquisa-acdo vem emergindo como uma metodologia para intervencao,
desenvolvimento e mudanca no ambito de grupos, organizacées e comunidades. E
uma modalidade de pesquisa que ndo se ajusta ao modelo classico de pesquisa
cientifica” (Gil, 2010, p. 24). Tramita-se com mutualidade implicativa, entre
pesquisados, pesquisadores, comunidade escolar e insurgéncia nao prevista.

Tais caracteristicas académicas, de vinculacao entre 0s imersos no processo,
descrevem o executar desta producdo. Para vincular praticas docentes, construiu-se
de forma local o executado, simultaneamente descrito e, posteriormente analisado,
referenciou-se na metodologia.

Dentro da metodologia abordada, ocorre a sondagem das problematicas com
vistas ao alcance real, colocando-se como caracteristica central. “A pesquisa-acao
tem caracteristicas situacionais, ja que procura diagnosticar um problema especifico
numa situagao especifica, com vista a alcangar algum resultado pratico.” (Gil, 2010,
p. 24). Assim, levanta-se a problemética, colocando-se de forma prética frente a
mesma.

No fluxo de execugédo desta pesquisa, ocorre a descricdo de cada etapa
supracitada. Uma vez estabelecido o publico-alvo e a problematica central, construiu-

se 0 espaco de imersao das acdes pedagogicas. Tais praticas forneceram elementos
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para analise do alargamento de repertorio dos discentes, subsidiando a construcéo da
sequéncia didatica, contribuicdo advinda da prética.

Estando a pesquisa-acdo alocada no ambito social, embasada na polissemia
das praticas e fundamentos teoricos, para resolucdo de uma problematica
compatibiliza-se este trabalho. Ao supor uma tematica de investigacao significativa,
transpassada por membros ativos e protagonistas, na construgcdo de multiplos

entendimentos, ratifica-se:

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou com uma
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situag&o ou do problema estéo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo (Thiollent, 1986, p. 14).

Toda pesquisa-acdo contém pesquisados, participes ativos. Nesta producao
aos discentes direciona-se o protagonismo do processo. Das acfes dos pesquisados,
partindo da problematica estabelecida, insurge-se o resultado pratico interconectado
a problemética, a prética e ao resultado apresentado.

Assim, os percursos dos principios da pesquisa-acdo sado unificados com a
pratica executada na pesquisa. Os resultados significativos dialogam com a demanda
dos imersos. Nesta pesquisa, na imersdo no ambiente escolar, os professores
regentes e o0s estudantes compreendem-se como atuantes na construcao
participativa.

Uma vez definido o enquadramento como pesquisa-a¢do, nota-se como
atrelado as perspectivas de orientacdo social, na analise do ensino. Para tal, adota-
se 0 modelo ecolbgico de analise da sala de aula, tratado por Pérez Goméz (1998).
Parte-se de intencionalidades educativas, imersas em plurais implicativos durante

todo o processo.

Quando o professor/a se propde desenvolver uma certa intencionalidade
educativa, deve compreender a complexa rede de influéncias que tanto a
estrutura de tarefas académicas quanto a estrutura de participagéo social vao
mediar, estimular ou impedir a realizacdo daquela intencionalidade
pedagogica. (Pérez Gomez, 1998, p. 81)

Em continuidade, logo apés os primeiros encadeamentos, tais quais objeto de

estudos, objetivos, problematicas, justificativa, permanente estudo e reflexdo dos
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referenciais tedricos, estruturou-se a investigacao de campo. Neste intento adotou-se
a pesquisa bibliografica de modalidade qualitativa, com os delineamentos da
pesquisa-acdo. Definiu-se o foco em uma sala de 3° Ano do Ensino Fundamental,
escolhida por considerar uma fase importante da consolidacdo da alfabetizacdo da
lingua materna e do letramento matematico. Estabeleceu-se parceria com a Unidade
de Ensino, conhecendo o entorno, a gestdo da escola, e conhecendo melhor a sala
em que a pesquisa foi realizada. Como referéncias bibliogréficas, pesquisaram-se
tedricos correlatos de forma implicita e explicita, publicacbes em meios eletrénicos,
artigos cientificos, assim como as teses e dissertacbes disponibilizadas pela
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Tais
estudos corroboram e subsidiam esta producéo.

Em vista de alocar a producédo no cenario académico, elaboraram-se os Anexos
e Apéndices viabilizando o envio para a Plataforma Brasil. Uma vez deferido, passou-
se a imersdo. Os instrumentos, 0S quais descrevem 0 processo, encontram-se nos
Apéndices. Elegem-se para pratica de campo as metodologias ativas com andlise
qualitativa dos dados obtidos.

Sob a 6tica da abordagem do problema, tratou-se de uma pesquisa qualitativa
aplicada que considera os relacionamentos entre a realidade contextualizada e os
documentos governamentais pertinentes ao ensino da algebra, apresentando
conceitos, termos e histéricos para validar uma sequéncia légica pertinente ao objetivo
gue se pretende alcancar. Desse modo, o dinamismo presente na pesquisa favoreceu
a opcao de trabalhar com os métodos qualitativos com o intento de interpretar os
fendbmenos em estudo (Mazucato et al., 2018).

A pesquisa com métodos qualitativos tornou-se uma ferramenta muito
relevante para a reflexado de diversos fenbmenos estudados, visto que anseia ofertar
ao leitor e ao pesquisador subsidios essenciais de natureza teorica e pratica. Nesse
sentido, existem muitas discussdes acerca das abordagens qualitativas serem
altamente aplicaveis para a resolucdo de problemas investigados e demais situacdes
de cunho empirico, cuja base contextual seja realizada teoricamente para ancorar
estudos praticos (Faria, 2021).

Quanto aos objetivos, tratou-se de uma abordagem exploratoria, sobretudo
para gerar a familiarizagéo do leitor com o problema investigado, permitindo a sua

exposicdo mais explicita a partir do levantamento de bibliografias pertinentes ao tema
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gue se envolve com os objetivos propostos para responder as indagacoes levantadas
durante a pesquisa (Faria, 2021).

Ademais, os objetivos também possuiram carater descritivo, visto que essa
descricéo favoreceu a exposicao das especificidades da populacdo e do fendmeno
estudado por meio do estabelecimento de inter-relacdes das variaveis, sobretudo para
guiar os demais procedimentos da pesquisa (Mazucato et al., 2018).

Em relagdo as técnicas, tratou-se de um procedimento bibliografico de reviséo
da literatura, visto que a pesquisa foi elaborada por meio de materiais publicados, tais
como artigos cientificos, monografias, teses, dissertacdes e livros relacionados a
tematica (Mazucato et al., 2018).

Complementando a pesquisa bibliogréfica realizada, trabalhou-se com uma
pesquisa-acdo, cuja natureza é social e funciona a partir de bases empiricas que
servem para o estreitamento das acdes que anseiam por solucdes de problemas
coletivos, sobretudo considerando determinado publico-alvo. Esse tipo de pesquisa é
aplicada e orienta os diagnosticos de situacdes problemas em prol de achar as
respectivas solucdes (Thiollent, 1997).

A pesquisa-acdo possui fases. Primeiramente ocorre a exploracdo das
necessidades, tendo em vista o problema apresentado e as possiveis propostas para
se obter a participacdo dos interessados com o objeto da pesquisa. Na sequéncia, a
fase de planejamento visa diagnosticar a realidade dos fatos a fim de iniciar a prética
que guiara as acg0Oes. Para isso, formula-se o problema, centralizam-se as informacdes
pertinentes ao assunto, interpretam-se os resultados, buscam-se solucdes como
proposta de acao para a resolucéo do problema, acompanha-se a implementacao da
acao e divulgam-se os resultados (Thiollent, 1997).

Na fase de acdo, sdo colocadas em préatica as medidas com base nas
pesquisas efetivadas, sobretudo visando ao alcance dos objetivos a partir dos
resultados encontrados. Na sequéncia, as informacfes sdo apresentadas e
divulgadas com o intuito de permitir a fase de avaliacdo da pesquisa-acao,
considerando a verificacdo dos resultados das acdes contextuais sobre o assunto
abordado (Thiollent, 1997).

3.2. Cenério de imersao
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O empenho investigativo decorre em uma instituicdo de ensino, localizada em
Cubatéo, litoral do estado de S&o Paulo. A cidade esta localizada a 49 km de
distancia da capital. Como consta no site da prefeitura do municipio®. A cidade ocupa
142,879 km? de area e sua populagéo, conforme estimativas do IBGE de 2023, era de
133 821 habitantes. Faz divisa com 0s municipios de Santo André, ao norte, Santos,
ao leste, a Baia de Santos, ao sul, Sao Vicente, a sudoeste e Sao Bernardo do Campo,
a noroeste e é o Unico municipio da Baixada Santista que néo é litoraneo. Com um
grande parque industrial, Cubatdo enfrentou no passado a ameaca constante da
poluicdo. Na década de 1980, foi considerada pela ONU como a cidade mais poluida
do mundo. Contudo, com a unido de induastrias, comunidade e governo, a cidade
conseguiu controlar 98% do nivel de poluentes no ar. Por isso, em 1992 recebeu da
ONU o titulo de "Cidade-simbolo da Recuperagdo Ambiental”.

A escola encontra-se localizada no bairro da Vila Nova, no final da parte central
do municipio, préximo a Vila Natal e acesso a Vila Esperanca. O endereco, em termos
geograficos, facilita a mobilidade urbana por estar proxima a Rodovia Anchieta e a
cerca de um quiléometro da Rodovia Imigrantes.

Em termos de alocacdo na Educacao Basica, a instituicdo faz parte da rede
municipal de ensino de Cubatdo, na Diretoria de Santos, em atividade h& pouco mais
de vinte anos. Sua estrutura possui, apenas o nivel térreo, 5 salas de aula, uma sala
de leitura, duas quadras, laboratorio de informatica, secretaria, 2 salas para a equipe
de profissionais de suporte pedagdgico. A escola fica anexa a outra Unidade que
atende Anos Finais de Ensino Fundamental.

A sala de aula da turma em estudo apresenta boa adequacdo do ambiente
referente a iluminacdo, espaco fisico e propagacdo de som, possuindo uma tela
interativa, como as demais na escola. Possui um espaco de aproximadamente 42 m?2,
tendo quase o dobro da area, disponivel por estudante, exigida pela legislacéo
municipal (1m2 por estudante nesse nivel de ensino).

A pesquisa foi realizada no Municipio Cubatdo, uma das nove cidades da
Regido Metropolitana da Baixada Santista. O municipio possui 59 escolas
municipais que atendem estudantes da Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
Anos Iniciais e Anos Finais e Ensino Técnico. Possui um total de quase 15 mil

estudantes, conforme identifica mais precisamente o quadro a seguir:

! Site da Prefeitura de Cubat&o: https://www.cubatao.sp.gov.br/?qAcesso em: 7 abril. 2023.
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Quadro 2 — Total de Estudantes da rede municipal de ensino de Cubatéo

Relatéri o Total de Alunos - Por Escola - 21/11/2023
Codigo Creche Pré Anos Iniciais Anos Finais | EJA Inclusdo Total

E I
Escola neoe pf",os, A."O.s Reg AEE Matr
| Iniciais | Finais

Parcial

Integral | Parcial | Integral Parcialllntegral Parcial | Integral

1338 | 564 | 1869 | 639 4655 | 1160 | 3372 | o 92 | 338 | 756 | 534 | 14653
1902 [ 2508 5815 | 3372 430 | 1290
4410 9187 |

TOTAL MUNICIPAL 14134
CONVENIADAS 787
Em transito

Complementacdo Educacional 374
Tecnico 391
TOTAL 15686

Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo — Data-base: 21. nov. 2023.

Assim, na escola em que a pesquisa foi realizada, sdo atendidos 230
estudantes de 1° a 4° Ano do Ensino Fundamental. Esta pesquisa tera carater
qualitativo, na perspectiva da pesquisa-a¢ao, com foco na interpretacdo de uma
discussdo sobre uma sequéncia didatica do pensamento algébrico no 3° ano do
Ensino Fundamental.

Apresenta-se com carater instrumental, pois, como aponta André (2013),
refere-se a uma pesquisa voltada as questdes amplas, como: o dominio da
expressdo e formalizagdo da generalizagdo da aritmética generalizada;
generalizacdo de padrdes numéricos descrevendo as relagdes funcionais, ou
seja, pensamento funcional; a modelacdo sendo um dominio de expresséo e
formalizacdo das generalizacfes; generalizacdo dos sistemas mateméaticos
abstratos do célculo e das relacdes. Para a coleta de dados, inicialmente utilizei
10 questbes abertas que abordaram o pensamento e o raciocinio. Para a
elaboracao da sequéncia didatica, foram utilizados os documentos curriculares,
tais como a BNCC e o Curriculo Paulista, visto que € o atual curriculo prescrito
desse sistema de ensino.

A coleta dos dados sobre o problema de pesquisa ocorreu a partir de
guatro encontros em dias e horarios previamente agendados, sendo trés dias
com as aplicacdes das sequéncias didaticas aos discentes e um dia com a
professora regente da sala do 3° ano para as consideracfes da pesquisa. O
publico-alvo foram 23 estudantes do 3° ano do ensino Fundamental, geralmente
na faixa etaria de 08 e 09 anos de uma escola de Cubatéo, SP.

O Guia Pedagogico do Pensamento Algébrico foi um produto educacional
evidenciado como um recurso desenvolvido para auxiliar educadores, professores e

gestores no planejamento e implementacdo de atividades educacionais. Esse guia
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contém informacdes e atividades em varios graus de dificuldade que podem ser
aplicados assim que as criancas forem alfabetizadas. Nele constam objetivos de
aprendizagem, metodologias de ensino, estratégias de avaliacdo, recursos
educacionais disponiveis, sugestdes de atividades e orientagdes sobre como adaptar
0 ensino para diferentes niveis do Ensino Fundamental em Anos Iniciais. Em relacéo

ao nivel de dificuldade, as atividades apresentam trés graus: “B” — Basico, -
Intermediario e “A” — Avancgado.

O guia foi composto pelas atividades vivenciadas por essa pesquisa, tendo
possiveis ajustes e acréscimos ou supressdo de atividades, 0 que proporciona ao
professor que ensina Matematica para os Anos Iniciais uma referéncia no
desenvolvimento de competéncias e habilidades relacionadas a unidade tematica
algebra no 3° Ano do Ensino Fundamental.

No inicio de cada atividade ha uma breve descricdo de seus objetivos para
orientar o professor no sentido de esclarecer as propostas trabalhadas naquele
momento. Terminada a apresentacdo das linhas gerais da proposta, o que segue é a
descricéo das atividades com algumas respostas dos estudantes e as exploragdes
realizadas a partir das atividades.

A sequéncia didatica foi dividida em introducdo, com a apresentacdo das
atividades, discussdo aberta com as dlvidas e perguntas, exemplos para perfeita
assimilacdo e consequentemente a aplicacdo das atividades. Durante toda a
aplicacao foi realizada a observacédo do desempenho dos estudantes, bem como foi
ofertado feedback aos estudantes acerca do progresso individual e as areas de
melhoria.

Destaca-se que as primeiras atividades ja estavam adequadas a
conhecimentos anteriores, que ja haviam sido ministrados e assimilados pelos
estudantes, o que criou um ambiente mais familiarizado ao estudante, o que fez com
gue se desenvolvesse de forma gradual na matéria ministrada, acarretando, assim,
maior grau de confianca dos estudantes para com o contetudo apresentado. Por fim,
fortaleceu-se a autoestima do estudante, uma vez que validava sua capacidade de

aprendizado a partir do despertar de seu interesse de modo natural.

Houve uma descricdo clara e especifica dos conhecimentos para favorecer as
habilidades e atitudes que os estudantes deveriam adquirir ao final das atividades,

além de uma explanacdo das abordagens pedagogicas que foram utilizadas para
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facilitar a aprendizagem dos estudantes. Isso pode incluir métodos de ensino ativos,
aprendizagem baseada em projetos, ensino colaborativo, entre outros. Estratégias de
avaliagdo: informagdes sobre como os estudantes serdo avaliados para verificar o
progresso em relacdo aos objetivos de aprendizagem.

Lista de materiais, livros didaticos, recursos online, equipamentos e outros
recursos gque serao utilizados para apoiar o ensino e a aprendizagem. Sugestdes de
atividades préticas, exercicios, projetos e tarefas que os estudantes podem realizar
para consolidar o aprendizado e desenvolver habilidades. Orientagdes sobre como
adaptar o ensino para atender as necessidades especificas de diferentes estudantes,
incluindo aqueles com habilidades especiais. Sugestdes sobre como manter 0s
estudantes motivados e engajados durante o processo de aprendizagem, incluindo
técnicas de sala de aula ativa, gamificacdo e uso de tecnologia educacional. Recursos
adicionais, como links para sites educacionais, exemplos de planos de aula, dicas de
gerenciamento de sala de aula e sugestfes para lidar com desafios comuns no ensino.

O guia pedagdégico também pode ser compreendido como uma proposta
didatico-pedagdgica que objetiva a ampliacdo do conhecimento tendo em vista a
variacdo de situacdes-problema, visto que os professores de matematica visam se
apoiar na resolucao de problemas a fim de beneficiar o conhecimento dos estudantes.

A maioria dos professores de Matematica compreendem que uma das
principais alternativas pedagodgicas do ensino € a solucdo de problemas,
oportunizando o desenvolvimento do pensamento mateméatico (Mancini et al., 2021).
No gue se refere ao ato de encarar os problemas e os desafios cotidianos, o estudante
deve ser estimulado as investigacdes que buscam solucdes para potencializar o senso
investigativo a partir do ensino da matematica.

Vale enfatizar que o ensino matematico concreto se da a partir da quebra de
muitos pensamentos limitantes ou tradicionais que, comumente, sdo ofertados aos
estudantes para suprir as necessidades que fomentam o pensamento investigativo
(Nacarato, 2021). Nesse sentido, o contato com as situacOes-problema pode ser
subsidiado por materiais que ampliam as habilidades cognitivas, os chamados guias
pedagdgicos.

As propostas pedagogicas aliam-se a resolucéo de problemas para compor um
cenario de estimulo e motivacao ao estudante, levando em conta o estabelecimento

de relacdes que proporcionam um aprendizado matematico mais efetivo por meio do
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préprio guia. Logo, as investigacdes procuram conhecer aquilo que nao se sabe a fim
de dar sentido as resolucdes.

De modo geral, o guia pedagdgico € um trabalho que pode ser aplicado dentro
e fora do ambiente escolar, sobretudo a partir de uma visédo que pretende melhorar a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem dos estudantes de determinado
sistema educacional, e isso ndo se refere somente ao ensino publico ou privado, mas
abrange ambos os cenarios (Nacarato, 2021). Além disso, os guias também servem
como ferramentas que humanizam o processo de ensino no que tange a assisténcia
prestada pelos professores quando submetem os educandos a execucdo das
atividades pedagdgicas apresentadas no guia.

Os produtos voltados a area do ensino ndo se limitam ao ensino de uma
disciplina dentro do ambiente escolar, mas também fazem menc¢éo ao processo de
aprendizagem que excede esse local, visto que o0s guias pedagogicos séao
documentos que reinem uma série de informacdes e orientacdes capazes de auxiliar
a préatica do estudante que requer adquirir conhecimento especifico (Mancini et al.,
2021).

Esses guias podem ser considerados recursos que ancoram a pratica
pedagodgica a partir de subtemas voltados ao atendimento das duvidas de modo
implicito. Levando em conta a matematica e o pensamento algébrico como objeto de
um guia pedagogico, entende-se que o uso de materiais complementares € essencial
para beneficiar a compreensao dos estudantes.
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CAPITULO 4 — ANALISE DOS PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM
POR MEIO DA SEQUENCIA DIDATICA

Tendo em vista a importancia do pensamento algébrico dedutivo acerca do
ensinamento e aprendizagem da matemética, vale destacar que a elaboracéo do guia
pedagdgico enfatiza justamente o desenvolvimento desse tipo de raciocinio, além de
se correlacionar as demais competéncias e habilidades que provém da capacidade de
solucionar problemas matematicos considerando a algebra como ferramenta e
meétodo sistematico (Aguiar, 2007).

O desenvolvimento do pensamento algébrico ainda pode contribuir para o
fortalecimento do raciocinio l6gico que emerge da necessidade de abstracdo e
generalizagcdo no que tange ao trabalho e as operacdes realizadas a partir de
simbologia e expressdes ndo muito claras, mas que representam padrées ou relacdes
gue devem ser analisadas, compreendidas, interpretadas e solucionadas em prol do
éxito no processo de aprendizagem (Aguiar, 2007). Ainda nesse sentido, Oliviera e
Melo (2020) pontuam que o ensino algébrico excede as aplicacbes de padrbes
regulares, mas também se direciona ao uso de variaveis que pretendem alcancar
objetivos especificos relacionados a matematica.

As reflexdes ndo cessam e Bortolete, Oliveira e Guaranha (2022) destacam
gue a algebra é um pilar muito relevante da Matematica e por isso a aplicabilidade de
métodos de resolucdo de problemas deve ocorrer de maneira muito bem definida por
meio da propria linguagem mateméatica. Ademais, o pensamento algébrico é fruto das
dindmicas aritméticas que envolvem numeros, letras e outros simbolos matematicos
para prover subsidios aos célculos (Lima; Borges Neto, 2023).

E conveniente desenvolver o pensamento algébrico nos estudantes, visto que
a matematica ocupa espaco de “ancora” aos demais aprendizados, sobretudo levando
em conta que todas as dinamicas de ensino ocorrem a partir de raciocinio para
estimular a compreenséao integral do processo que se pretende ensinar e aprender
(Lima; Borges Neto, 2023). Assim, a Matematica ndo pode se tornar obsoleta, cujo
valor deve ser exprimido a partir da real significancia que a disciplina detém sobre a
vida e o cotidiano de todos, incluindo légica, deducao, abstracédo, generalizacdo e
outros comandos pertinentes a Matematica (Oliveira; Melo, 2020).

A escolha acerca de trabalhar com o pensamento algébrico voltado a educacéo

basica, especificamente os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, emerge da
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necessidade fundamentada por Blanton e Kaput (2005), quando asseguram que 0
processo de generalizar as informacdes matematicas, em uma conjuntura
completamente singular, tende a estabelecer argumentacdes que expressam a
necessidade de cada faixa etéria, visando ao desenvolvimento ndo somente dos
preceitos matematicos.

Para Blanton e Kaput (2005), o pensamento algébrico pode se caracterizar a
partir de expressbes e formalizacdes que generalizam a aritmética, padrbes que
exibem relacdes funcionais, modelacdo como maneira de formalizar as expressoes e
generalizacdo de sistema matematico que apresentam abstracdo do calculo, bem
como das relacoes.

Complementar a isso, 0 pensamento algébrico apresenta contexto que pode
ser explicito e indeterminado, assim o estudante trabalha com figuras, formulas e
demais mecanismos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio que parte de um
pensar voltado ao simbolismo alfanumérico, conforme apontam Moretti e Radford
(2013).

Como afirmam Silva e Justulin (2021), a Matematica esta inter-relacionada a
algebra, visto que ambas apresentam objetivos, uso e aplicacfes similares no que
tange a identificacdo de niumeros, equacoes, funcdes e demais conceitos e operacoes
originadas a partir da aritmética. Além disso, Ferreira, Vieira e Silva (2022) enfatizam
que trabalhar com a Matematica esta intrinsecamente relacionado a manipulacéo de
resultados contextuais, e ndo ha uma forma isolada de lidar com esses dados. Por
isso, a educacdo basica assume um papel importante na introducdo algébrica aos
discentes.

Assim como o guia demonstra, o fato de trabalhar com a algebra nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental assume vérias dimensfes acerca de prover
justificativas matematicas aos problemas que devem ser resolvidos seguindo 0s
principios algébricos, os quais também partem da necessidade de padronizar e
generalizar informacdes. Blanton e Kaput (2005) disparam que 0s anos iniciais
correspondem, basicamente, ao estimulo da formacdo do pensamento algébrico,
incluindo a exploracdo de propriedades que se relacionam com numeros inteiros,
igualdades, diferencas, quantidades, generaliza¢fes, estruturas variadas envolvendo
incognitas e outros.

Ainda é possivel levantar a discussdo de que o guia pedagogico elaborado

estimula as praticas docentes concernentes ao ensino algébrico a partir da



79

matematica lecionada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nessa linha, Ribeiro
e Cury (2021) afirmam que os desdobramentos acerca do processo de ensino-
aprendizagem da matematica sdo muito variados quando o assunto é a algebra, visto
que se deve considerar a BNCC e o nivel de preparacéo dos professores, segundo a
contribuicdo de Moraes e Pereira (2021).

Diante do exposto, uma sequéncia didatica refere-se a um termo educacional
utilizado na definicdo de procedimentos que contém etapas a serem seguidas, cuja
correlacdo é fundamental para tornar o processo de ensino-aprendizagem mais
eficiente, tendo em vista a sequenciacdo de conteldo pensado logicamente para
articular as intencdes de cada atividade ao propésito pedagdgico (Ugalde; Roweder,
2020). Com isso, € recorrente imaginar que as sequéncias devem sugerir um
planejamento bem especifico sobre os assuntos com a finalidade de que haja
organizacdo e metodologias empregadas de forma sequencial, agindo como
ferramenta para os docentes e discentes.

O contetdo que compde uma sequéncia didatica pode ser compreendido como
uma estratégia educacional capaz de promover o aprimoramento da aprendizagem a
partir dos passos estabelecidos em um material pedagogico, e por isso a relacéo entre
0s conteudos é se suma importancia para validar os objetivos que esse recurso pode
promover aos educandos.

Mesmo desconsiderando uma disciplina especifica, a sequéncia didatica tende
a beneficiar os estudantes a partir de abordagens reais sobre diversos assuntos
voltados ao processo de ensino e aprendizagem, em que deve ocorrer o alinhamento
a BNCC para planejar uma sequéncia adequada, visando as potencialidades e os
desafios que este material tende a gerar nos envolvidos (Ugalde; Roweder, 2020).

Vale enfatizar as contribuicbes de Moretti e Radford (2013) acerca do
pensamento factual em relacéo a sequenciacao, seja de figuras, dados numéricos ou
formulas para beneficiar a concretizacdo das atividades, e nesse sentido ainda se
incluem os movimentos, gestuais e palavras. De acordo com Moretti, Radford apud
Vergel (2015).

Uma sequéncia didatica € um conjunto organizado de atividades de ensino-
aprendizagem que sdo planejadas de forma sequencial e progressiva para alcancar
objetivos especificos de aprendizagem.

As atividades propostas foram criteriosamente selecionadas, levando-se em

conta uma escolha sequencial de exercicios tendo como critério de escolha o grau de
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dificuldade em escala crescente, ou seja, em um primeiro momento os estudantes
tiveram contato com atividades mais faceis, dando-lhes a oportunidade de
comprovarem a sua plena capacidade de aprendizado ao conclui-las com éxito para
gradualmente irem sendo introduzidas atividades de maior complexidade e
dificuldade. Assim, foi aplicada uma sequéncia de 25 atividades, levando em conta 0s
diferentes niveis de dificuldade conforme supracitado.

Apos realizarem as primeiras atividades, as posteriores foram introduzidas
sequencialmente de acordo com o nivel de dificuldade, que foi aumentando
gradualmente, consoantes o0s critérios avaliativos do professor, apds analise
minuciosa do rendimento que os estudantes apresentaram ao concluir cada bateria
de atividades propostas.

O professor em todo o0 momento interveio cuidadosamente, planejando as
atividades criteriosamente selecionadas, dando explanacdes, ajudando na conducao
do raciocinio dos estudantes para elaborar esquemas e métodos de resolucao,
explicando duvidas, dando pistas e dicas essenciais e apresentando exemplos
praticos compativeis com o cotidiano do estudante, relacionados a cada atividade
proposta.

Toda vez que o professor constatava erros comuns, analisava tais erros e, apos
identificar os motivos e duvidas consequentes, dava tratamento adequado aos erros,
explicando e enfatizando aos estudantes por que tais erros aconteciam, dando
feedbacks positivos de como nd&o cometé-los novamente. O professor se
comprometeu, enfim, com todas as fases do ensino. Na sequéncia, sdo apresentadas

as 25 atividades elaboradas e aplicadas aos alunos.

1° Dia das Atividades com estudantes do 3° Ano

Atividade 1

Atividade 1

O objetivo desta atividade foi consolidar a experiéncia de percepc¢éo de ordem

sequencial, de identificacdo das repeticbes e da posi¢cdo, que cada numero ocupa
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apos o percurso em cada um dos intervalos de repeticdo, ja que cada namero apos o
percurso dentro de cada intervalo, terA sempre a mesma posicdo em todos 0s
intervalos subsequentes. Subsidia-se assim o estudante com o embasamento l6gico
necessario para prever quaisquer outros termos ou eventos da sequéncia,
desenvolvendo o pensamento abstrato, ja que o estudante ndo visualiza todos os
nameros da sequéncia, mas ele estara apto a descobrir qualquer nimero, em uma
posicdo maior do que a apresentada no exemplo: por exemplo: 0 exercicio ndo
apresenta o milésimo termo da sequéncia, mas o estudante sera capaz de descobrir.
Além das atividades em folhas impressas, foi utilizada a tela interativa para projetar a

guestao.

Atividade 1: Observe a sequéncia abaixo:
3145931459314593145931459...

a) Qual a regra dessa sequéncia?

Dos 20 estudantes presentes no dia, apenas cinco ndo conseguiram identificar
a regularidade da sequéncia.

Ao pedirmos que justificassem a regra, os estudantes argumentaram que havia
uma repeticdo dos numeros. Outros disseram que o0 numero era 31459 e esse nimero
aparecia cinco vezes. Tal analise permitiu desvelar que, apesar de estarem ainda no
processo de construgcdo e compreensdo do sistema de numeracdo decimal, os
estudantes ja possuiam varios conhecimentos acerca de sequéncias, sendo
apresentadas de forma mais ludica.

Apds ouvir os estudantes, o pesquisador passou para as questdes que
perguntavam acerca de quais seriam 0 sétimo, vigésimo primeiro e trigésimo
algarismos.

b) Qual o 7° algarismo desta sequéncia?
Visualmente os estudantes souberam identificar o 7° termo, pois a atividade
apresenta 25 termos. Souberam esquematizar e identificaram a posicdo de cada
numero de acordo com a ordem que ocupa na sequéncia.

Resolucdo: Ordenando cada numero da sequéncia de acordo com sua posigéao,
temos:
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31459 31459314593145931459...

Posicdiona | | lll LILLILLILL LLLL L L LI

Sequéncia 1 23 45 6 7 8 9 10 1112131415161718192021
222324 25

C) Qual o 21° algarismo desta sequéncia?

Visualmente os estudantes, de forma analoga, também souberam identificar o

21° termo, pois a atividade apresenta 25 termos.
Em seguida, passou-se para a discussao da ultima pergunta dessa atividade:

d) Sem escrever, qual o algarismo que ocupa a 302 posicado?

Nessa fase, mesmo a atividade sem apresentar o 30° termo, 0s estudantes
conseguiram identificar o termo, pois completaram mais uma vez o periodo da
sequéncia, copiando os algarismos 3, 1, 4, 5, 9, demonstrando desenvolvimento
acerca de pensamentos de ordem logica, de organizagao por grupos ou conjuntos de
intervalos, e de repeticdo sequencial, jA que essa experiéncia lhe deu pré-requisitos
para a deducdo légica de todos os intervalos posteriores da sequéncia. Assim
puderam abstratamente predizer o 30° termo da sequéncia, apenas apos ter
observado e analisado a ordem dos termos anteriores ao 30° termo solicitado, pois
todos os intervalos da sequéncia sdo uma generalizacdo dos cinco primeiros nimeros,
gue sempre se repetem em intervalos de cinco em cinco.

Assim o estudante soube que o0 30°termo € 0 9, pelo fato de o nimero 9 sempre
ocupar a posicao que é multiplo de 5, pois pelo exemplo 0 nimero nove ocupa as

posicdes 5, 10, 15, 20, ... As respostas correspondentes desses estudantes foram:

a) O numero infinito. (1 estudante)
b) 1 (2 estudantes)

c) 3 (1 estudante)

d) 9 (16 estudantes)
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Dessa forma, dezesseis estudantes (80%) compreenderam a atividade, apos

sequenciar ordenadamente cada termo da sequéncia apresentada.

Atividade 2

O objetivo da atividade 2 foi desenvolver o raciocinio e a analise das
informacdes disponiveis, possibilitando que o estudante trabalhasse o pensamento
l6gico a fim de habilitar a identificacdo de padrdes que o ajudasse a resolver o
problema, assim o estudante, ao avaliar os dados, tinha que descobrir o padréao da
sequéncia dada para resolver o problema.

A atividade 2 apresenta uma figura cuja sequéncia dos numeros dados esta
associada a essa figura geométrica, que auxilia o estudante ao disponibilizar uma
fonte mais rica de informacdes para solucionar o problema. Dispde assim o estudante
do padrdo numérico, porém a légica de resolucéo é diferente da logica de resolucao
do padrdo geométrico, podendo assim trabalhar com habilidades de comparacéo e

associacao entre os dois modelos dados na atividade.

Atividade 2:

Observe a sequéncia abaixo:

1,1,2,3,5,8,13,21, 34, ......... - ~ ]

a) Qual a regra dessa sequéncia?

Para se descobrir a regra da sequéncia o estudante teve que utilizar a
aritmética para descobrir os proximos termos da sequéncia, porém ao avaliar os dados
e investigar a sequéncia o estudante concluiu que a partir do 3° termo existe uma

ordem crescente, que nao se repete nos dois primeiros termos, assim ao pensar mais
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um pouco o estudante poderia perceber que o padrdo a ser descoberto dependia

sempre de trés termos:

1 1 2 3 5 8 13 21 34 ...

Assim, se o estudante agrupasse 0s termos consecutivamente de trés em trés
poderd perceber que existe uma ordem crescente a partir do terceiro termo,
concluindo que o ultimo termo seria sempre a soma dos dois anteriores.

Utilizando a aritmética, o estudante pdde confirmar o padrdo da sequéncia ao
utilizar quaisquer 3 termos consecutivos na sequéncia. Exemplo: 1 1 2 (onde o
terceiro termo, o numero 2, € igual a soma dos dois anteriores 1 + 1 = 2).

Por outro lado, o estudante ao buscar a resposta pela analise da figura concluiu
que o padréao da sequéncia deriva da soma dos valores dos quadrados menores que
fazem fronteira com um lado do quadrado maior, sendo entédo o valor do quadrado
maior a soma dos valores dos quadrados menores que fazem fronteira com um de
seus lados. Por exemplo: o quadrado de valor 5 tem trés quadrados menores que
fazem fronteira com um mesmo lado que s&o os quadrados 1, 1, e 3, assim somando-

se estes trés valores temos: 1+ 1+ 3 =5.

b) Qual o 8° algarismo da sequéncia?

Resposta: Pela sequéncia dada € o numero 21. (resposta esperada foi acertada

por 13 estudantes).

c) Qual o 10° algarismo da sequéncia?

Resposta: Pelo padrao descoberto saber-se que o 10° termo € resultado da

soma do 8° com 0 9° que é: 21 + 34 = 55.

d)Qual objeto ou figura o desenho acima te faz lembrar?

Algumas respostas corretas, entre 0os estudantes pesquisados:
a) Ir somando/ Fazendo a soma / Fazendo adi¢do (15 estudantes)
b) 21 (14 estudantes)
c) 55 (7 estudantes)
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d) Orelha (5 estudantes) / Caracol (12 estudantes)

Figura 1 — Resolucao atividade 2

Atividade 2:

Observe a sequéncia abaixo:
1,1,2,8.5,8 13,21, 34........ _

[\ 2
|

a)%ual aregra dessa sequéncia?
b)Qual o 8° algarismo da sequéncia?

c)Qual o 10° algarismo da sequéncia?

-r

d)QpaI objeto ou figura o desenho acima te faz lembrar?

/ -
<A A /;-\\‘”v,,

Fonte: O autor (2024)

Atividade 3

A atividade 3 segue 0s mesmos principios de raciocinio da atividade 1, porém
o que distingue esta atividade sdo os dados apresentados que pertencem aos
aspectos do cotidiano, o que facilita a percepcao da l6gica da sequéncia, além de
despertar maior interesse do estudante para a resolucéo da atividade. Aqui podemos
ver de forma clara os intervalos de repeticdo da sequéncia, o padrao de repeticdo das

figuras, que é de quatro em quatro objetos.

Atividade 3:

a) Escreva a regra da sequéncia abaixo:
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b) Qual o 8° solido geométrico da sequéncia?

Seguindo 0 mesmo principio trabalhado na atividade 1, o estudante identificou

visualmente o 8° sdlido geométrico, que é um cone (representado por um sorvete).
c) Qual o0 16° sélido geométrico da sequéncia?

Novamente para esta resposta o estudante ja teria deduzido que o 16° sélido &
aguele que ocupou todas as posi¢cdes que sdo multiplas de 4 na sequéncia, neste
caso o cone de sorvete, cujas posi¢oes ocupadas foram 4, 8, 12 e 16.

d) Sem desenhar, qual o sélido geométrico que ocupa a 202 posicao?

Dando continuidade a légica acima, o estudante concluiu que a resposta é o
cone.

Nota: sélidos geométricos sdo objetos tridimensionais, possuem largura,

comprimento e altura.

A Figura 2 apresenta a resolu¢ao de um aluno.

Figura 2 — Resolucéo atividade 3
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Atividade 3:

s AHE® AHE

a)Escreva a regra da sequéncia acima: X
romansds . Voo A Jroguls

b)Qual o 8° sélido geométrico da sequéncia?

Lovy

c)Qual o 16° sdlido geométrico da sequéncia?

-

d)Sem desenhar, qual o sélido geométrico que ocupa a 20° posigao?
Fh p

Perceba: sélidos geométricos sdo objetos tridimensionais, possuem
largura, comprimento e altura.

Fonte: O autor (2024)

Aqui nesta 42 atividade o estudante buscou respostas por através de um
pensamento mais generalizado e abrangente, uma vez que o resultado almejado tem
apenas uma solucdo, porém tera a sua disposicao varias ferramentas algébricas e
muitos numeros para chegar ao resultado desejado, assim o estudante trabalhou
muito bem a abstracdo e a compreensado que na matematica, muitas vezes, ha mais

de uma forma para resolver o mesmo problema.

Algumas respostas dos estudantes:

a) Cubo, piramide, esfera, cone e cubo magico;
b) Cone de sorvete;

c) Cone de sorvete;

d) Cone de sorvete.

O mais importante desta atividade foi que a letra aparece como figura para
representar uma posicao qualquer na sequéncia. Os objetivos destas perguntas foram
permitir ao aluno concluir que as posi¢cdes multiplicas de 4 sdo ocupadas pelo cone.
E interessante observar como a aritmética trabalhada em anos anteriores ganhou
novo significado a partir da observacéo das sequéncias. Essa questéo levou a reforgar

em alguns alunos e a desenvolver em outros a busca dos critérios de multiplos e
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divisibilidade. Apds alguns encaminhamentos muitos alunos identificaram uma relacao
entre posicao de cada figura e as respectivas multiplicidade.

De acordo com Wadsworth (1971), Piaget foi um psic6logo conhecido por suas
teorias sobre o desenvolvimento cognitivo. Ele investigou como as criancas
desenvolvem a capacidade de pensar logicamente e abstrair, o que inclui o
pensamento algébrico. Assim, argumentou Piaget, que se a inteligéncia humana
quiser ser adaptativa, ela devera ter funcdes para representar 0s aspectos
transformacionais e estaticos da realidade. Seus estudos sobre os estagios de
desenvolvimento cognitivo sdo fundamentais para entender como 0 pensamento
algébrico se desenvolve nas criancas. Os conceitos da teoria de Piaget estimulam
meios para a criagdo de recursos geométricos para matematica do ensino
fundamental. Nisto € vital que os professores reproduzam recursos visuais enquanto
eles estdo ensinando os alunos no entendimento matematico.

Na teoria de Piaget, ndo ha diferenca significativa entre criancas, o
desempenho das criancas mais velhas na aprendizagem é comparavel ao das
criangas mais novas (WADSWORTH, 1971). Os alunos aprendem coisas novas com
base no que ja sabem e compreender como eles constroem o conhecimento € a chave

para apoiar seu desenvolvimento.

20 Dia das Atividades com estudantes do 3° Ano

Atividade 4

Na Matemética podemos escrever o numero 9 como resultado de diversas

operacées. Por exemplo:

9= 3x3
9= 5+4

Encontre outras maneiras de fazer estas operacoes:
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Ao utilizar os recursos matematicos, os estudantes obtiveram inimeras formas
de obter o numero 9 como resultado de diferentes operacdes. Como eles tiveram a
liberdade de utilizar qualquer operacdo entre os nimeros que resultassem em nove,
apenas dois estudantes ndo conseguiram realizar a atividade. A Figura 3 apresenta a

resolucao da atividade 4.

Figura 3 — Resolucéo atividade 4

Na Matemaética podemos escrever o nimero 9 como resultado de
diversas operagdes. Por exemplo:

9= 3x3
9= 5+4

Encontre outras maneiras de fazer estas operagdes:

9= s\‘ =)

Fonte: O autor (2024)

Na 52 atividade proposta, o estudante deveria trabalhar com o pensamento
algébrico dos sinais, de modo a ordenar os sinais algébricos de forma logica e
aritmeticamente, obedecendo a regra de expressdes numericas para se resolver 0s

exercicios propostos.
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Atividade 5

Com os simbolos das operacgoes, +, -, X, +, (), torne verdadeira a igualdade:

a)__4_ 4 4 4 =3

(4+4+4) | 4 =3 ou (4x4 - 4) /4 =3

by__4 4 4 4 =32

4x4 +(4x4) = 32

Algumas respostas dos estudantes, e a Figura 2 apresenta uma resolucao.

9=18:2
9=18-9
9=1=8

Em virtude de tal atividade possuir um carater mais desafiador, os estudantes
apresentaram dificuldades em suas respostas. A maioria demonstrou compreender a
demanda da atividade, mas ndo conseguiam chegar nas respostas. A docente da
turma que estava acompanhando, observou que eles ainda estavam na construcao
da divisdo, a maioria conseguindo resolver questdes, mas tendo dificuldades de
registrar convencionalmente a utilizagcao do algoritmo.

As dificuldades dos alunos com a divisdo sdo amplamente documentadas na
literatura educacional. Segundo Fischbein et al. (1985), os alunos frequentemente
usam modelos implicitos incorretos ao resolver problemas de divisdo, o que leva a
erros persistentes. Essas dificuldades podem surgir de varias fontes, incluindo a
compreensao conceitual, a aplicacdo de procedimentos e a interpretacdo dos
resultados. Os alunos muitas vezes memorizam procedimentos sem entender por que
eles funcionam, levando a erros quando 0s nimeros sao complexos ou 0s problemas
sédo apresentados de forma diferente, aléem da dificuldade em ver a divisdo como a
operacao inversa da multiplicacéo, o que € essencial para uma compreensao profunda

do conceito.
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Atividade 6

A atividade 6, € uma derivacao da atividade 5, porém com maior flexibilidade
quanto ao posicionamento dos numeros e sinais nas operacdes, pois permite ao
estudante comutar os nimeros em um posicionamento diferente do exemplo dado no
enunciado do exercicio, trabalhando de certa forma o raciocinio espacial.

Atividade 6:

Perceba que o nimero 21 pode ser escrito e obtido da seguinte forma:

21= 3 X (4+3)

Como vocé faria para obter o nimero 3, usando 0s mesmos numeros e

qualquer operacao basica que vocé achar melhor, desta expressdo numerica?

Umaresolucdo 3=21/(4+3)ou3=21/3-4

Nota: Expressdo numeérica sdo sequéncias de duas ou mais operacdes que devem

ser realizadas respeitando determinada ordem.

Os objetivos desta atividade foram trabalhar a manipulagéo de expressoes e a
operacéo inversa, demostrando que se pode desfazer a construcdo de modo a voltar
ao valor inicial. Essas abordagens, tiveram grande importancia para eliminar algumas
dificuldades dos calculos aritméticos dos alunos e fazé-los compreender cada

expressdo como uma série de instrucdes que eles podiam controlar.

3° Dia das Atividades com estudantes do 3° Ano

Nas atividades 7, 8, 9 e 10, o estudante foi estimulado a desenvolver operacdes
gue o leve a obter um resultado predeterminado, dispondo apenas de um valor inicial
para se obter tais resultados. S&o atividades que desencadeiam no estudante explorar

0 seu pensamento abstrato, bem como uma varredura de seu conhecimento aritmético
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acumulado durante sua jornada estudantil, enfim conduz o estudante a pensar e

consultar o seu conhecimento adquirido para obter os resultados almejados.

Atividade 7

Qual a regra para se obter o numero respondido. Escreva uma frase que

justifique o valor:

Numero falado: 2 4 10
Numero respondido: 4 8 20

Frase:
Uma das respostas seria multiplicar o namero inicial por 2; exemplo: 2x2=4;

4x2=8; 10x2=20

Outra resposta seria somar o numero inicial por ele mesmo, exemplo: 2+2 =4;
4+4=8; 10+10=20.
Algumas respostas dos estudantes, e as Figuras 4 e 5 apresentam duas resolucdes
distintas desta atividade.

Os numeros estdo se multiplicando.

E o dobro do nimero falado.

Ele se multiplica por 2.

Figura 4 — Resolucéo atividade 7

ATIVIDADE 7:

Qual a regra para se obter o numero respondido. Escreva uma
frase que justifique o valor:

Numero falado: 2 4 10

Numero respondido: 4 8 20

. i g
— —————

—

. - } P & A 'Y,
Frase: £ o bahbD »_. Nuy[ht Ao Fal#tlo
) £R o

— —

Fonte: O autor (2024)
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Figura 5 — Resolucao atividade 7
ATIVIDADE 7:

Qual a regra para se obter o numero respondido. Escreva uma
frase que justifique o valor:

Numero falado: 2 4 10

Numero respondido: 4 8 20

Frase:ONLl) MERQ F ALA DO BTA SE MULTIPLICANK
PE (& DOBRO

Fonte: O autor (2024)

Dando continuidade a atividade anterior, as atividades 7, 8, 9 e 10, além de
servir ao estudo da relacdo entre as linguagens em prosa e a algébrica, pode-se
enveredar por uma andlise destas relagdes como funcdes a partir que existe uma
associacdo entre o numero dado e o numero respondido. Assim, o conjunto dos
nameros respondidos depende da escolha do conjunto para os nameros ditos.

Neste caso, dizemos que a relacdo acima é uma funcdo, e que o conjunto
escolhido para os numeros ditos € compreendido como o dominio da fungcédo e o
correspondente conjunto dos numeros respondidos, € a imagem desta funcdo. A
relacdo entre funcéo e algebra é fundamental na matematica, pois ambos os conceitos
estdo intrinsecamente ligados ao estudo das relacdes e operacdes entre nUmeros e
variaveis.

Na otica de Kaput e Schorr (2008), Kieran et al. (2016) e Stephens et al.
(2017a), o "pensamento algébrico inicial" pode ser entendido como uma série de
processos cognitivos pelos quais as criancas passam ao resumir e generalizar
indutivamente a estrutura, os padrdes e o raciocinio quantitativo em formulas
matematicas. Além disso, isso inclui a utilizacdo de representacdo simbolica para
articular e fundamentar logicamente conclusées generalizadas com a algebra,
incluindo o conceito de funcdo, que pode ser ensinada de forma que os alunos

desenvolvam uma compreensao profunda e significativa.
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Atividade 8

Qual a regra para se obter o numero respondido. Escreva uma frase que
justifique o valor:

Numero falado: 2 4 10
Numero respondido: 6 12 30
Frase:
Uma das respostas seria multiplicar cada namero inicial por 3, exemplo:

2x3=6; 4x3=12; 10x3=30. A Figura 6 apresenta a resolugcao desta atividade feita por
um aluno.

Figura 6 — Resolucao atividade 8

ATIVIDADE 8:

Qual a regra para se obter o numero respondido. Escreva uma
frase que justifique o valor:

Numero falado: 2 4 10

Numero respondido: 6 12 30

Frase: ' /.. Ve~ A e [ o) b

Fonte: O autor (2024)

A atividade 9 leva o estudante a pensar fora da caixinha, ja que a resposta

mais rapida para o estudante seria apenas acrescentar o numero 1 a direita do
namero dado.

Abaixo, algumas respostas dos estudantes.

Multiplicando pelo triplo.
Todas estdo 3 vezes.

E o triplo do nimero falado.
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Atividade 9

Qual a regra para se obter o nimero respondido. Escreva uma frase que

justifique o valor:

NUmero falado: 2 4 10
Numero respondido: 21 41 101

Frase: Acrescentar o nimero 1 ao lado do niumero dado.

Algumas respostas dos estudantes:

A unidade vira dezena.
Aparece sempre 0 humero 1

O numero falado mais 1.

Atividade 10

Qual a regra para se obter o nimero respondido. Escreva uma frase que
justifique o valor:

Numero falado: 2 4 10
Numero respondido: 9 13 25
Frase:

Uma resposta seria somar o nimero inicial a 5 mais ele mesmo, ficando: 2 +
5+2=9;4+5+4=13;10+5+ 10 = 25.

Outra resposta seria: somar o dobro do nimero dado com 5, ficando: 2x2+5=9,
2x4+5=13; 2x10+5=25.

Algumas respostas dos estudantes, e a Figura 7 representa uma resolucao de aluno.

2+7=9; 4+9=13; 13+12=25
N&o entendo a légica, mas esta aqui as contas.

Cada um tem uma regra diferente.

Figura 7 — Resolucéo atividade 10
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Qual a regra para se obter o numero responddo Escreva uma
frase que justifique o valor

Numero falado 2 a4 10

Numero respondido. 9 13 25

- /

Frase .

Fonte: O autor (2024)

Atividade 11

Essa atividade deverd ser aplicada nos anos que ja desenvolveram o
pensamento algébrico de forma consubstancial. Levando o estudante a exercitar o
pensamento algébrico mais elaborado, ja que para solucionar o problema tera que
utilizar os recursos de resolucdo de equacdes algébricas, e espera-se que o aluno
utilize o pensamento associativo, pois 0 estudante ao ver a figura da balanca tera que
associar este mecanismo a uma equacao algébrica para resolver a atividade dada.

Assim, ao resolver a atividade, o estudante tera que associar a balanca ao sinal
de igualdade da equacéo, bem como devera associar ainda cada braco da balanca a
cada um dos lados da equacdo, onde o braco esquerdo nos dara incégnitas X, X, X
mais o valor 3 kg, no meio teremos a balanca que é equivalente ao sinal de igual (=),
e o braco direito da balanca nos da a incégnita x mais os valores 10kg e 13kg.

Desta forma, ao desenvolver a atividade, o estudante chegara a seguinte

equacao algébrica:

X+X+X+3=x+10+13
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Atividade 11:

A balanca esta em equilibrio(igualdade), qual o valor de x para que este equilibrio
permaneca?

Resposta: X+x+x+3 =x+ 10+13 =>3x+3=x+23 =>3x-x=23-3=>

2x =20 =>x = 20/2 => x = 10kg.

Algumas respostas dos estudantes:

10 Kg
A caixinha pesa 10 quilos.

10 é o valor de X.

A Figura 8 apresenta a resolugéo de um aluno.

Figura 8 — Resolucéo atividade 11

A balanga esta em equilibriogigpaldade). qual o valor de x para que
este equilibrio permanega? ’

Fonte: O autor (2024)
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As figuras de 9 a 14 demonstram as dinamicas em sala de aula, incluindo

aplicacao de atividade e explicacbes dos exercicios e conteudo.

Figura 9 — Sala de aula

Fonte: O autor (2024)

Figura 10 — Sala de aula

Fonte: O autor (2024)



Figura 11 — Sala de aula

Fonte: O autor (2024)

Figura 12 — Sala de aula

Fonte: O autor (2024)
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Figura 13 — Sala de aula
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Fonte: O autor (2024)

Figura 14 — Sala de aula

Fonte: O autor (2024)

Levando em conta as dinamicas em sala de aula e a aplicacdo das atividades
elaboradas, evidencia-se exatamente o que o estudo de Santos (2020) enfatiza acerca
do pensamento algébrico como ferramenta cientifica referente a forma com que os
discentes sdo submetidos a compreensdo da realidade existente na matematica,
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incluindo o ato de estabelecer relacdes entre grandezas variaveis, posto que isso seja

a esséncia das atividades algébricas.

Como contribuicdo, Santos (2020) ainda assegura que a formacéo de conceitos
algébricos permite difundir o pensamento e a apropriacdo de logicas contextuais e
conceituais inerentes a matematica. Desse modo, pensar algebricamente deriva das
relagbes mais gerais que existem na algebra, cujo entendimento esta relacionado ao
pensamento tedrico que se amplia a partir das préticas realizadas. Com isso, observa-
se a essencialidade de praticar a algebra para desenvolver o pensamento algébrico
sem grandes transtornos, visto que o assunto é repleto de abstracées que podem
carregar complexidades sob a 6tica do ensino e da aprendizagem.

Ainda nesse sentido, o reflexo mais fiel de desenvolvimento do pensamento
algébrico refere-se a uma espécie de subordinacdo em face das relacfes dialéticas
estabelecidas, pois ha tendéncias algébricas que precisam ser respeitas a fim de
proporcionar o desenvolvimento do pensamento algébrico mais facilmente, cuja
linguagem faz total diferenca durante o processo de ensino-aprendizagem (Santos,
2020).

Salienta-se que a algebra permite a criagdo de perspectivas distintas em
relacdo ao ambito histérico-cultural, de modo que, mesmo que haja limitacdo de
definicao, técnica e procedimento, ainda é possivel validar l6gicas formais acerca do
desenvolvimento do pensamento algébrico a partir de intencionalidades voltadas a
disciplina (Santos, 2020). Quando se direciona aos estudantes dos anos iniciais, esse
desenvolvimento tende a estar voltado integralmente ao objeto de compreenséo,
incluindo questdes abstratas e concretas presentes na relacao dialética.

O estudo de Moretti, Virgens e Romeiro (2022) contribuem para a ideia de que
a generalizacdo e o pensamento algébrico caminham lado a lado, mas apresentam
distingdes, sobretudo no que se refere as diferentes concepc¢des entre 0s autores,
visto que o ato de pensar algebricamente néo precisa necessariamente envolver o
reconhecimento de simbologias que sdo manipuladas a partir da algebra, mas enfatiza
a precisdo de compreender relacdes pertinentes aos fenémenos, e isso tende a
oportunizar o desenvolvimento de um pensamento algébrico.

Nessa direcéo, o raciocinio aritmético € o caminho para pensar algebricamente,
considerando investigacdes pertinentes as generalizacdes de padrbes que ocorrem

por meio das atividades aplicadas. Assim, o0 autor das atividades deve apresentar
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linguagem escrita, falada e gesticular a fim de beneficiar o entendimento do aluno para
que se torne capaz de desenvolver o pensamento algébrico de qualidade (Moretti;

Virgens; Romeiro, 2022).
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CAPITULO 5 - PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional elaborado refere-se a um Guia de Orientacdes
Pedagogicas que enfatiza o Pensamento Algébrico nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, cuja estrutura segue a seguinte divisdo: memorial, explicativo sobre o
guia pedagogico elucidando o pensamento algébrico nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, apresentacdo do material com objetivo e publico-alvo, pequena
explicacdo sobre a cidade de Cubatdo, Sdo Paulo, onde o guia foi desenvolvido e
aplicado, incluindo as atividades culturais e dados educacionais da cidade.

Ademais, apresenta-se uma introducdo para abranger a algebra, o pensamento
algébrico e a aplicacdo nos Anos Iniciais no Ensino Fundamental I. Na sequéncia, ha
a conceituacao de sequéncia didatica em face das intervencdes dos docentes, bem
como o plano de atividades, apresentando da atividade 1 a 25, concluséo e referéncias
bibliograficas utilizadas na constru¢do do guia. Abaixo, segue o contetdo do Guia

Pedagogico.

MEMORIAL: Geraldo Manoel da Silva Filho

Sempre fui movido a desafios e a adrenalina de resolver problemas

matematicos € uma realidade que jamais evitarei. Optei pela formacdo em matematica
devido ao gosto e a facilidade que sempre demonstrei com a disciplina, entdo, sempre
prestei auxilio aos colegas de sala enquanto estudante.
Ingressei no Instituto Federal de Educagdo em 1993 para aprofundar os meus
conhecimentos com a matemathike. Em 2003, ingressei na Universidade Federal do
Parand (UNESPAR), em 2012 na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) e
em 2012 na Universidade Metropolitana de Santos (UNIMES) para a continuidade dos
meus estudos como professor de matematica e fisica.

A minha vida profissional como professor de matematica teve inicio em 2011
na Secretaria do Estado da Educacdo do Parana, e na sequéncia na Secretaria de
Educacao de Praia Grande — Sdo Paulo (2012), onde me dedico atualmente. Tendo
em vista a vasta experiéncia que tem sido adquirida durante esses anos, prossigo com
o sentimento de alta adrenalina quando me deparo com 0s problemas matematicos
enfrentados cotidianamente, seja no interior de uma sala de aula ou fora desse

ambiente. E incontestavel o prazer que sinto na docéncia de Algebra.
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O ato de “fazer a matematica” promove constantemente novos aprendizados
em mim acerca do raciocinio numeérico, quantitativo, linguistico, simbolico, espacial,
l6gico, diagramatico, dentre outros que se referem a abstracdo e demais subjetivas
que permeiam a ciéncia matematica. Além disso, trabalhar nesta area e promover o
ganho de conhecimento e o desenvolvimento de habilidades e competéncias
inerentes a matematica para criancas, € muito gratificante para mim.

Me sinto completamente movido aos novos desafios e por isso optei por seguir
uma carreira tao repleta de oportunidades, desde que pautada no desenvolvimento
continuo. Sigo com a mesma adrenalina de 1993 quando iniciei esta trajetoria,

porém multiplicada.

GUIA PEDAGOGICO: O pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental

APRESENTACAO DO MATERIAL

Caros colegas de profissdo, € com grande prazer que ocorre 0
compartilhamento deste material com a comunidade docente de Algebra do Ensino
Fundamental |, correspondente do 1° ao 5° ano. A concepcdo deste produto
pedagdgico somente foi possivel devido a juncdo das minhas habilidades e
competéncias adquiridas ao longo de treze anos como professor de Matematica e
Fisica somadas, essencialmente, ao Programa de Pés-Graduacdo em Préticas
Docentes no Ensino Fundamental da Universidade Metropolitana de Santos.

Direciona-se este Guia Pedagdgico aos professores de Algebra que anseiam
transcender as barreiras pertinentes & docéncia matematica e algébrica em um
contexto em que o aluno comumente apresenta dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem, sobretudo no que se refere ao desenvolvimento do pensamento
algébrico como forma de beneficiar o estudo da algebra em face da proposta vigente
aos anos iniciais.

Houve a intencdo de desenvolver propostas de ensino algébrico com os
discentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, levando em conta o envolvimento
em sala de aula. Toda a dinamica educacional ocorreu em uma escola municipal de

Cubatdo — S&o Paulo, especificamente com as turmas do 1° ao 5° ano do Ensino
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Fundamental. O guia detém as experiéncias e aprendizados parciais que
correspondem a trajetoria contextualizada, incluindo o detalhamento das atividades
propostas.

Este material pode apresentar grande utilidade para a mobilizacdo dos
docentes de Algebra que integram o contexto das dificuldades matematicas,
sobretudo como orientacdo instrutiva que visa sugerir atividades que fomentam o
desenvolvimento do pensamento algébrico nos alunos, considerando a
heterogeneidade de cada um durante as realiza¢des, bem como levando a reflexéo

da contribuicdo do guia para o processo educacional da disciplina.

OBJETIVO E PUBLICO-ALVO

O objetivo deste material é fornecer auxilio para os docentes no que tange as
praticas pedagdgicas que contribuem para o desenvolvimento do pensamento
algébrico dos discentes do Ensino Fundamental.

O publico-alvo deste guia pedagdgico se divide em dois importantes grupos:
estudantes do 1° ao 5° ano (faixa etaria entre 6 e 10 anos de idade) e docentes que

inserem o contetdo da Algebra.

A CIDADE DE CUBATAO - SAO PAULO

Cubatao esté localizada no sopé da Serra do Mar, e por isso ficou reconhecida
como um caminho de “passagem” para aqueles que se direcionam a Baixada
Santista, litoral Sul do estado de Sao Paulo. A partir de 1949, a cidade obteve a sua
emancipacao da cidade de Santos em relacdo as esferas politicas e administrativas
gue uniam as duas cidades.

Deste modo, a economia local engrenou, ainda mais considerando o grande
trafego de veiculos sentido ao litoral, desde turistas até trabalhadores que levavam
cargas e produtos diversos.

Com isso, Cubatédo se desenvolveu a partir das industrias e dos investimentos
federais que passou a receber, validando a chance de obtenc&o de novos resultados

provenientes das atividades portuarias que instalaram alguns terminais no municipio.
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Na década de 80, Cubatdo foi considerada a cidade mais poluida do mundo pela
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU).

Houve um controle de cerca de 98% do nivel de poluentes, principalmente no
ar (IFSP, 2018). De acordo com o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, Cubatdo possui 112.476 pessoas, cuja densidade demogréafica é de
787,21 habitantes por km? (IBGE, 2022). O turismo da cidade € muito grande,
principalmente ecoturismo e turismo educacional, e por isso Cubatdo segue na linha

de uma cidade com forte potencial de desenvolvimento.

ATIVIDADES CULTURAIS E DADOS EDUCACIONAIS

O maior produto cultural de Cubat&o é o turismo, sobretudo a Mata Atlantica,
visto que existem passeios guiados que atrelam o lazer ao conhecimento, além de
atrativos histéricos, artisticos e religiosos acerca dos recursos naturais e paisagisticos
existentes no municipio. Este potencial turistico emerge da primeira conceituacao
sobre a cidade “de passagem”, visto que é caminho para o litoral e possui belezas
impares que recebem grande atengéo dos turistas.

Historicamente, as atividades culturais de Cubatdo se apoiam no turismo
existente na cidade, fazendo mencéo aos parques que contém historias especificas
do municipio e dos povos que antigamente frequentavam, além dos
aspectos de bercos naturais, manguezais, dentre outros.

O ultimo censo educacional de Cubatédo ocorreu em 2010, cujas informacgdes
apresentadas destacam uma taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade em torno
de 98%. Em um comparativo com outras cidades, Cubatdo ocupava a posicdo 336 de
645, ja considerando as cidades do pais, uma posicéo de 2065 de 5570 (IBGE, 2022).

Em 2021, o indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB) para os
anos iniciais do Ensino Fundamental na rede publica era de 5,8 e para os anos finais,
5,2. Em comparacdo com outros municipios, Cubatéo ocupava a posi¢éo 466 e 365
de 645. Ja no ranking do pais, ocupava as posi¢cbes 1972 e 1327 de 5570 (IBGE,
2022).

Além disso, em 2021 a quantidade de matriculas no Ensino Fundamental foi de
14.777, e no Ensino Médio, 4.833. A quantidade de docentes no Ensino Fundamental
era de 900 e no Médio, 336. Sobre a quantidade de escolas de Ensino Fundamental,
41 e 13 de Ensino Médio (IBGE, 2022).
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INTRODUCAO

A ALGEBRA ¢ a parte mais elementar da matematica, cujas generalizacbes
envolvem a aritmética e introduzem variaveis que representam numeros, 0s quais
podem ser simplificados para a resolucéo de problemas por meio de formulas, além
de que as grandezas sdo representadas por simbolos especificos (Senna Dias;
Noguti, 2023). Além disso, a Algebra representa um “método” fundamental que
difunde o pensamento matematico através da preconizacdo de regras que sao
atribuidas na resolucéo de problemas, envolvendo os alunos por meio de hipoteses
matematicas.

A ampliacdo do conhecimento algébrico est4 pautada na oferta de incentivo
para beneficiar o desenvolvimento do pensamento matematico, de modo que o agente
transformador € o professor. Esta figura deve aplicar técnicas que abrangem o
desenvolvimento das caracteristicas basilares acerca do pensamento algébrico, tais
como: o dominio da expressdo e formalizacdo da generalizacdo aritmética, a
generalizacdo de padrdes numéricos que permitem a descricdo de relacbes
funcionais, a modelacdo como dominio de expressdo e formalizacdo de cada
generalizacéo e a generalizagdo dos sistemas mateméaticos abstratos que envolve as
relagBes de calculos (Scremin; Righi, 2020).

A presenca da algebra nos anos iniciais € fundamental para garantir o
desenvolvimento do pensamento algébrico visando ensinar, através de situacfes
matematicas, os discentes para que compreendam como ocorre a identificacdo de
padrdes, analises, regularidades e generaliza¢des tendo em vista a matematica como
ferramenta de instrucdo na resolucao de problemas (Senna Dias; Noguti, 2023

A élgebra é um ramo da matematica que visa testar e comprovar as operacfes
basicas e elementares em funcdo de relagbes que pertencem aos conjuntos
numéricos. Além disso, a algebra também generaliza a matemética envolvendo a
aritmeética, cujos conceitos e operacdes sao amplamente utilizados, tais como a
adicao, subtracao, multiplicacao, divisdo, dentre outros (Scremin; Righi, 2020).

O pensamento algébrico € um conjunto de objetivos que visam aperfeicoar a

compreenséo da Algebra, incluindo os seguintes assuntos:
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e Desenvolvimento de habilidades de resolucéo de problemas;
e Abstracao e generalizacao;

e Fortalecimento do raciocinio légico;

e Preparacao para disciplinas avangadas;

e Aplicacdes praticas;

e Desenvolvimento de competéncias digitais;

e (Capacidade de comunicacéo e argumentacao.

Deste modo, eliminam-se as barreiras existentes no processo mental que
envolve a analise e interpretacdo de dados matematicos. Este tipo de pensamento
anseia promover a educagdo matematica aos educandos, para que tenham contato
com dados numéricos e rapidamente pensem algebricamente para solucionar
situacdes (Senna Dias; Noguti, 2023).

Complementar a isso, 0 pensamento algébrico perpassa por diversos
processos até chegar ao seu nivel de desenvolvimento, tais como a linguagem, a
experiéncia do homem e a cultura, além das apropriacdes dialégicas que alteram os
conhecimentos prévios daqueles que envolvidos com habilidades novas. Esses
aspectos ainda contam com situacdes-problema que normalmente sdo resolvidas a
partir de expressdes simbdlicas a fim de elucidar o contexto empregado (Senna Dias;
Noguti, 2023).

Acredita-se que o pensamento algébrico é constituido a partir de um processo
natural que resulta da vida em sociedade, como uma espécie de produto cultural das
pessoas assim que se apropriam de algum tipo de linguagem. Quando abstratas, o
sistema de representacdo do pensamento reage a partir de generalizacbes para
pressupor signos e novas linguagens a matematica. A linguagem é o produto do
pensamento, um tipo de reflexo que se manifesta por meio da criacdo ou surgimento
de problemas. Deste modo, 0 pensamento algébrico comunica ideias matematicas
para as diversas areas do conhecimento (Moretti; Virgens; Romeiro, 2022).

A aplicacdo da éalgebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental é
relevante para desenvolver o pensamento algébrico dos discentes, e por isso a
aplicacdo de propriedades aritméticos para expressar generalizagfes, é fundamental
de acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), assegurando que o
contato dos alunos ocorra antes do uso da linguagem algébrica (Silva; Ribeiro; Aguiar,
2023).
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A abordagem da algebra se aplica diretamente ao aprendizado especifico que
as criancas que integram o Ensino Fundamental | carecem, sobretudo no que diz
respeito as necessidades que permeiam o desenvolvimento de habilidades de
contagem, representacéo, ordenacao, resolucado de problemas e demais operagdes
gue emergem desta disciplina (Silva; Ribeiro; Aguiar, 2023).

Diante disso, os padrdes praticos desta abordagem exploram de forma
concreta o uso de informacdes presentes no cotidiano, as quais surgem de formas
variadas e requerem a matematica para em cada solucdo como parte inerente ao
processo. Assim, a esfera educacional se compromete a instruir formalmente a
manipulacdo de equacgdes e operacdes que compdem estruturas algébricas, incluindo
a matemaética pura ou junto da geometria para proporcionar a analise da teoria dos
nameros (Moretti; Virgens; Romeiro, 2022).

A aplicacédo algébrica também se refere ao entendimento de regras légicas que
promovem o desenvolvimento do raciocinio dedutivo que contribui diretamente com o
pensamento critico. Esta dindmica visa integralmente a resolucdo de problemas
pautados na matematica como ferramenta fundamental que tende a acompanhar os
discentes nos anos iniciais até a fase adulta da vida, visto que muitos acontecimentos

requerem a aplicacéo algébrica (Moretti; Virgens; Romeiro, 2022).

SEQUENCIA DIDATICA

A sequéncia didatica refere-se a um conjunto de atividades que sao
devidamente organizadas para promover melhorias ao processo de ensino-
aprendizagem, cujo planejamento segue um padrdo sequencial e progressivo para
atingir os objetivos especificos de aprendizagem (Lopes et al., 2020).

As atividades séo propostas de modo criterioso selecionando exercicios com
diferentes niveis de dificuldade para oportunizar o contato do aluno com varias
realidades, sobretudo no que diz respeito ao aumento gradual das complexidades
enfatizando a aquisicdo de habilidade nova que se torna competéncia com o passar
do tempo, abrangendo dominio e tempo de préatica de exercicios (Lopes et al., 2020).

O professor intervém sempre que necessario durante a aplicacéo da sequéncia
didatica, visto que é relevante acompanhar o desenvolvimento do aluno durante a

realizacdo dos exercicios propostos. Ademais, a participacdo do professor neste
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momento € essencial para apresentar dicas, explicacdes direcionadas, métodos de
resolucdo, sanar davidas, dentre outras aplicacdes praticas que fazem parte desse
cotidiano (Moulin, 2023).

Vale ressaltar que a sequéncia didatica € uma maneira muito estratégia muito
importante para organizar de modo metodoldégico e sequencial, a execucdo de um
conjunto de atividades. Dessa forma, o aluno consegue interagir melhor com o
professor e com os colegas possibilitando a troca de duvidas e explicagdes sobre o
assunto proposto em cada atividade (Lopes et al., 2020).

O ambito educacional lida com a sequéncia didatica visando a definicdo de
procedimentos que possuem etapas correlacionadas, assim é possivel tornar a
resolucéo das atividades mais eficiente em face do processo de ensino-aprendizagem
(Moulin, 2023).

PLANO DE ATIVIDADES

EMENTA

Encontros diarios e semanais conforme o cronograma do ano letivo; resolucao

de atividades para o desenvolvimento do pensamento algébrico.

OBJETIVO GERAL

Desenvolver o pensamento algébrico nos iniciais do Ensino Fundamental.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Possibilitar que o estudante construa conceitos sobre variaveis;

e Compreender a formacao de padrdes numéricos ou nao, presentes no
cotidiano;

e Distinguir os aspectos de algebra e aritmética, inclusive na construgdo do
numero no sistema decimal,

e Favorecer a resolugao de problemas em situagdes de contextos diversos;

¢ Auxiliar na manipulagao simbdlica;
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e Compreender em situagdes ludicas as propriedades das operagdes aritmeéticas,
com apoio de recursos pictoricos;
e Desenvolver o senso de concepgdes errdbneas sobre as operagdes e registros

simbdlicos.

DINAMICA

As atividades séo aplicadas diaria e semanalmente a fim de manter o aluno
instruido e orientado em prol do desenvolvimento mais assertivo do pensamento
algébrico, sobretudo no que diz respeito ao compartilhamento de estratégias entre o

professor, aluno e colegas de sala.

AVALIACAO

o Participacdo nos encontros diarios e semanais para a realizagdo das
atividades;

e Testes orais e escritos realizados em atividades grupais ou individuais;

e Aplicacéo da atividade com e sem consulta;

e Fixacéo de tempo para a realizagéo da atividade a fim de evitar dispersao ao

processo de ensino-aprendizagem.

NIVEL DE DIFICULDADE DAS ATIVIDADES (NDA)

B — Basico / | — Intermediario / A — Avancado.

Atividade 1

Objetivo: dar um novo significado a aritmética generalizada a partir de observacoes
das sequéncias numericas; dar um novo significado a aritmética a partir de
observacdes das sequéncias numéricas; identificar padrées como recursos para
fornecer as ideias da algebra; expressar generalidades; familiarizar com sequéncias
repetitivas; notar a correspondéncia entre a posi¢cao do algarismo na sequéncia.
(NDA - B)

Desenvolvimento:

Entregue as folhas aos alunos e apresente a sequéncia abaixo;
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Relembre o conceito de algarismo e aleatoriedade;
Aborde os conceitos de numeros ordinais e cardinais;
Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duvida.

Observe a sequéncia abaixo:
31459314593145931459314593145931459314593145931459

a
b
C
d

Qual a regra dessa sequéncia?
Qual o 7° algarismo da sequéncia?

Qual o 21° algarismo da sequéncia?

)
)
)
)

Sem escrever, qual o algarismo que ocupa 302 posi¢céo?

Atividade 2

Objetivo: dar um novo significado a aritmética entre sucessor e antecessor a partir
de observacgdes dos algarismos; significar expressoes e sequéncias; alternar as
representacdes das variaveis com a soma das parcelas; identificar a relacédo entre
posicéo e valor desconhecido; observar padrdes que permitam a construcéo
aritmética. (NDA - 1)

Desenvolvimento:

Entregue as folhas aos alunos e apresente a sequéncia abaixo;
Relembre o conceito sucessor e antecessor;

Aborde os conceitos de numeros ordinais e cardinais;

Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Comente com os alunos que assim como 0s numeros sao infinitos e estdo em todos
os lugares, esse formato de desenho também encontramos em varios lugares da

natureza,;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.
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Observe a sequéncia abaixo:

/// '-I
a \
| |
/1 1Y) '
f 3
| -_‘_\2 ../
1,1,2,3,5,8,13, 21, 34, ... s
a) Qual a regra dessa sequéncia?
b) Qual o 8° algarismo da sequéncia?
c) Qual o 10° algarismo da sequéncia?
d) Qual objeto ou figura o desenho acima te faz lembrar?

Atividade 3

Obijetivo: familiarizar entre a posicéo dos sélidos geométricos e suas
correspondéncias na forma e posi¢ao; observar sequéncias repetidas com sua
correspondéncia multipla; trabalhar a ideia de multiplo, um nimero é multiplo de
outro quando for divisivel por ele; reforcar os critérios de divisibilidade; observar
padrdes; expressar generalidades; familiarizar com sequéncias repetitivas; notar a
correspondéncia entre a posi¢céo do elemento em uma sequéncia. (NDA —I)

Desenvolvimento:
Entregue as folhas aos alunos e apresente a sequéncia abaixo;

Pergunte o0 nome de cada objeto e se os alunos conseguem associar com figuras

geométricas da matematica,
Relembre ou aborde o conceito de solidos geométricos;
Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Abra uma discussdo com as respostas dadas pelos alunos e verifique se eles

chegaram a generalizar as posi¢des da sequéncia;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.
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a) Escreva a regra da sequéncia abaixo:

b) Qual o 8° sélido geométrico da sequéncia?
¢) Qual o 16° sélido geométrico da sequéncia?

d) Sem desenhar, qual o sélido geométrico que ocupa a 202 posigao?

Nota: soélidos geométricos sdo objetos tridimensionais, possuem largura,

comprimento e altura.

Atividade 4

Objetivo: reconhecer o significado da igualdade entre expressdes; enfatizar que a
igualdade € uma equivaléncia; notar que as diversas expressdes para se obter o
namero desejado sdo todas equivalentes entre si; perceber que ha possibilidade de
usar outros numeros gue estejam dentro dos conjuntos reais, além dos niameros
naturais; diversificar o uso dos sinais da aritmética; construir e manipular expressées
aritmética; obter variacées nas representacdes aritméticas. (NDA — B)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Relembre ou aborde os conceitos de produto e parcelas em uma multiplicacéo;

Abra uma discussdo com as respostas dadas pelos alunos e verifique se eles

chegaram a entender os conceitos de igualdade equivaléncia entre expressoes;
Revise ou demonstre o conjunto dos nimeros naturais;
Demonstre a importancia das operacdes inversas para reverter as operagoes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.
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Na Matematica podemos escrever o numero 9 como resultado de diversas operacoes.

Por exemplo:

9= 3x3
9=5+4
Encontre outras maneiras de fazer estas

operagoes:

Atividade 5

Objetivo: identificar o significado do uso de parénteses e da ordem das operacdes
em uma expressao; reconhecer o significado da igualdade entre expressoes;
enfatizar que a igualdade é uma equivaléncia; notar que as diversas expressdes
para se obter o numero desejado sdo todas equivalentes entre si; perceber que ha
possibilidade de usar outros nimeros que estejam dentro dos conjuntos reais, além
dos nameros naturais; diversificar o uso dos sinais da aritmética; construir e
manipular expressdes aritmética. (NDA — 1)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Abra uma discussdo com as respostas dadas pelos alunos e verifique se eles

chegaram a entender os conceitos de igualdade equivaléncia entre expressoes;
Revise ou demonstre o conjunto dos numeros naturais e/ou inteiros;

Discuta o uso dos parénteses;

Aborde a ordem correta para execucao dos calculos matematicos;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.
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Com os simbolos das operacbes, +, -, X, +, (), torne verdadeira a igualdade:

a)4 4 4 4=32
by 4 4 4  4=32

Atividade 6

Objetivo: identificar o significado do uso de parénteses e da ordem das operacdes
em uma expressao; reconhecer o significado da igualdade entre expressoes;
enfatizar que a igualdade € uma equivaléncia; notar que as diversas expressdes
para se obter o numero desejado sao todas equivalentes entre si; perceber que ha
possibilidade de usar outros niUmeros que estejam dentro dos conjuntos reais, além
dos numeros naturais; diversificar o uso dos sinais da aritmética; construir e
manipular expressdes aritmética. (NDA — 1)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Relembre ou aborde os conceitos de produto e parcelas em uma multiplicacéo;

Abra uma discussdo com as respostas dadas pelos alunos e verifigue se eles

chegaram a entender os conceitos de igualdade equivaléncia entre expressoes;
Revise ou demonstre 0 conjunto dos nimeros naturais e/ou inteiros;

Demonstre a importancia das operacdes inversas para reverter as operagoes;
discuta o uso dos parénteses;

Aborde a ordem correta para execucao dos calculos matematicos;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

Perceba que o nimero 21 pode ser escrito e obtido da seguinte forma:
21 =3 x (4+3)
Como vocé faria para obter o nimero 3, usando 0s mesmos numeros e qualquer

operacao basica que vocé achar melhor, desta expressao numérica numérica?

Nota: Expressdo numeérica sdo sequéncias de duas ou mais operacdes que devem
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ser realizadas respeitando determinada ordem.

Atividade 7

Objetivo: demonstrar a relagédo entre as linguagens em prosa e algébrica com uso
das operacdes aritméticas. introduzir de modo incipiente o numero falado(dominio) e
o numero respondido(imagem) com uma fungéo; demonstrar a correspondéncia
entre 0os numeros; significar expressdes generalizadas; manipular o conceito de
produto. (NDA - 1)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;
Estabeleca de modo incipiente a fungéo entre nimero dado e niamero respondido;

Estimule o calculo mental;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

Qual a regra para se obter o nimero respondido. Escreva uma frase que justifique o

valor:

NUmero falado: 2 4 10
NUmero 4 8 20
respondido:
Frase:

Atividade 8

Objetivo: demonstrar a relacdo entre as linguagens em prosa e algébrica com uso
das operacoes aritméticas; introduzir de modo incipiente o numero falado(dominio) e
0 numero respondido(imagem) com uma fungéo; demonstrar a correspondéncia
entre 0s numeros; significar expressdes generalizadas; desenvolver o conceito de
produto. (NDA —1)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
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Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Estabeleca de modo incipiente a fung&o entre nimero dado e niamero respondido;
Estimule o calculo mental;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

Qual a regra para se obter o nimero respondido. Escreva uma frase que justifique o

valor:

NUmero falado: 2 4 10
NUimero 6 12 30
respondido:
Frase:

Atividade 9

Objetivo: demonstrar a relacao entre as linguagens em prosa e algébrica com uso
das operacdes aritméticas; associar de modo incipiente o numero falado(dominio) e
o numero respondido(imagem) com uma funcéo; demonstrar a correspondéncia
entre 0s numeros; significar expressdes generalizadas; manipular o conceito de
produto e som. (NDA —1)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Estabeleca de modo incipiente a fungéo entre nimero dado e niamero respondido;
Estimule o calculo mental;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma davida.

Qual é a regra para se obter o nimero respondido. Escreva uma frase que justifique

o valor:

Numero falado: 2 4 10
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NUimero 21 41 101
respondido:
Frase:

Atividade 10

Objetivo: demonstrar a relagdo entre as linguagens em prosa e algébrica com uso
das operacdes aritméticas; associar de modo incipiente o numero falado(dominio) e
o numero respondido(imagem) com uma fun¢do; demonstrar a correspondéncia
entre 0os numeros; significar expressdes generalizadas; manipular o conceito de
produto e som. (NDA —1)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Exemplifiqgue a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Estabeleca de modo incipiente a funcao entre nimero dado e numero respondido;
Estimule o calculo mental;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duvida.

Qual é a regra para se obter o numero respondido. Escreva uma frase que justifique

o valor:
NUmero falado: 2 4 10
NUimero 9 13 25
respondido:
Frase:

Atividade 11

Objetivo: representar e calcular variaveis através do processo aritmético de
equivaléncia; construir expressdes matematicas; resolver problemas que envolvam
igualdade e equivaléncia; ressignificar o conceito de variaveis e incognitas;
expressar generalidades; trabalhar representacdes através de simbolos; desenvolver
de forma incipiente célculos algébricos. (NDA — A)
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Desenvolvimento:

Essa atividade devera ser aplicada nos anos que ja desenvolveram o pensamento

algébrico de forma consubstancial;
Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Apresente aos alunos a incognita “x” como um valor desconhecido;

Conduza uma discussao para que os alunos cheguem a valores onde haja um

“equilibrio” na balanca;

Percorra a sala de aula e se perceber algum aluno com dificuldade, sugira que ele

faca a atividade por tentativa de erro e acerto;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

A balanca estd em equilibrio (igualdade), qual o valor de x para que este equilibrio

permaneca?

Atividade 12

Obijetivo: dar um significado a um elemento da sequéncia nas diferentes posicoes;
observar padrbes; expressar generalidades; familiarizar com sequéncias repetitivas;
notar a correspondéncia entre a posi¢do do elemento na sequéncia. (NDA — B)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questoes;

Inicialmente o professor pode propor a seguinte questao: Qual é o préximo elemento

da sequéncia?
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Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida;

Abra uma discussao com as respostas dadas pelos alunos e verifique se chegaram a

generalizar a relagéo;

Percorra a classe e se perceber algum aluno com davidas, sugira que releia e desenhe

novamente a sequéncia;

Conforme as respostas dos alunos sugira montar uma tabela ou esquema para

organizar as informagdes.

Descubra a regra da sequéncia abaixo e continue desenhando.

I T R A

a
b
c
d

Qual o 7° simbolo da sequéncia?
Qual o 13° simbolo da sequéncia?

Escreva a regra da sequéncia?

)
)
)
) Qual o simbolo da 152 posigdo? Sem desenhar.

Atividade 13

Obijetivo: familiarizar com sequéncias repetidas e com sua correspondéncia multipla;
trabalhar a ideia de multiplo; um ndmero € mdaltiplo de outro quando for divisivel por
ele; observar padroes; expressar generalidades; familiarizar com sequéncias
repetitivas; notar a correspondéncia entre a posi¢céo do elemento em uma sequéncia.
(NDA - A)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Inicialmente o professor pode propor a seguinte questao: Qual € o préximo elemento

da sequéncia?

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida;
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Abra uma discussdo com as respostas dadas pelos alunos e verifique se chegaram a

generalizar a relacéo;
Se houver necessidade discorra brevemente o conceito de poligonos;

Percorra a classe e se perceber algum aluno com duavidas, sugira que releia e

novamente a sequéncia;

Conforme as respostas dos alunos sugira montar uma tabela ou esquema para

organizar as informagdes;

Relembre o conceito de mdultiplo, para permitir ao aluno concluir que as posicdes

multiplas de 3 sdo ocupadas pelo octégono.

OO0 000

) Qual a 132 figura da sequéncia?
b) Qual a 72 figura da sequéncia?

c) Qual a figura que ocupa a 212? Se, desenhar? Sem desenhar.

Atividade 14

Objetivo: dar um novo significado a aritmética entre sucessor e antecessor a partir
de observactes das sequéncias numéricas; expressar generalidades; familiarizar
com sequéncias repetitivas; manipular valores e dados; identificar padrdes como
recursos para fornecer as ideias da algebra; notar a correspondéncia entre a posicao
do algarismo em uma sequéncia. (NDA — B)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Demostre a generalizagdo antes de saber um valor numérico;

Relembre os conceitos de parcelas em uma soma aritmetica;

Incentive a observar padroes;
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Recorde o conceito de algarismo;

Antes de iniciar pergunte se h& alguma duavida.

Observe a sequéncia numérica abaixo:

235813212358132123581321.......

a) Qual a operagdo matematica dessa sequéncia?
b) Qual a regra dessa sequéncia?

c) Qual o 14° algarismo dessa sequéncia?

Atividade 15

Objetivo: familiarizar com sequéncias repetidas e com sua relagéo existente entre
posicéo e quantidade de rostos; trabalhar os numerais multiplicativos; perceber a
relacéo existente entre posicao e fator multiplicativo; identificar a relagéo entre
posicdo e o numero de rostos; demonstrar que a variavel aparece com simbolo para
representar uma posicao qualquer da sequéncia. (NDA — A)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Aborde o conceito de numerais multiplicativos;

Incentive a perceber a relacdo existente entre posicéo e a quantidade das figuras;
Discuta formas de representacéo simbodlica;

Exemplifique outras formas de generalizagao;

Demostre exemplos para observar padroes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma davida.

Observe as figuras geométricas abaixo:
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a) Desenhe qual é a proxima figura.
b) Desenhe a seguinte figura geométrica também.

c) Quantos rostos felizes tém cada figura?

Atividade 16

Obijetivo: identificar a relacdo entre posicdo e nimero de estrelas; expressar
generalidades; observar padrdes para permitir a iniciacdo na construcéo de
expressoes; notar a equivaléncia entre expressdes; manipular propriedades do
pensamento algébrico; perceber o total de figuras em uma posicao qualquer;
verificar o principio de equivaléncia; trabalhar os conceitos de multiplicacao.
(NDA - A)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Aborde o conceito de numerais multiplicativos;

Incentive a perceber a relacdo existente entre posicéo e a quantidade das figuras;
Discuta formas de representacéo simbdlica;

Exemplifique outras formas de generalizacao;

Demostre exemplos para observar padroes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma davida.

Observe as estrelas abaixo:
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W, WX YO
YOX  IOOT RO
YONW TROOX

a) Desenhe a proxima sequéncia de estrelas.
b) Quantas estrelas tem a 52 sequéncia?

c) Quantos estrelas tem a 62 sequéncia?

Atividade 17

Objetivo: demonstrar a importancia das operacdes inversas para reverter e provar as
operac0des; reconhecer o significado da igualdade entre expressdes; enfatizar que a
igualdade € uma equivaléncia; notar que as diversas expressdes para se obter 0 8
sdo todas equivalentes entre si; perceber que ha possibilidade de usar outros
nameros que estejam dentro dos conjuntos reais, além dos nimeros naturais;
diversificar o uso dos sinais da aritmética; construir e manipular expressoes
aritmética. (NDA — B)

Desenvolvimento:
Pecam que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Relembre ou aborde os conceitos de produto e parcelas em uma multiplicacéo;

Abra uma discussdo com as respostas dadas pelos alunos e verifique se eles
chegaram a entender os conceitos de igualdade e equivaléncia entre expressoes;

Revise ou demonstre o conjunto dos nimeros naturais;
Demonstre a importancia das operacdes inversas para reverter as operacgoes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

Podemos escrever o numero 8 como resultado de diversas operagdes. Por exemplo:

8=4x2
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Encontre outras maneiras:

Atividade 18

Objetivo: identificar o significado do uso de parénteses e da ordem das operacdes
em uma expressao; reconhecer o significado da igualdade entre expressoes;
enfatizar que a igualdade é uma equivaléncia; notar que as diversas expressoes
para se obter o numero desejado sdo todas equivalentes entre si; perceber que ha
possibilidade de usar outros nimeros gque estejam dentro dos conjuntos reais, além
dos nameros naturais; discutir o uso dos parénteses; diversificar o uso dos sinais da
aritmética; construir e manipular expressoes aritmética. (NDA —I)

Desenvolvimento:
Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;

Abra uma discussdo com as respostas dadas pelos alunos e verifique se eles

chegaram a entender os conceitos de igualdade equivaléncia entre expressoes;
Revise ou demonstre 0 conjunto dos nimeros naturais e/ou inteiros;

Relembre o conceito de algarismo;

Discuta o uso dos parénteses;

Aborde a ordem correta para execucao dos calculos matematicos;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duvida.

Torne verdadeiras a igualdade, usando algarismos e o0s seguintes simbolos

matematicos:
+1 ] Xl +’ ()

a)4 4 4 4=3
b) 4 4 4 4=32
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Atividade 19

Objetivo: construir expressoes a partir de situacdes problemas; manipular diferentes
expressodes algébricas construidas; ampliar o conjunto de valores aritméticos para o
namero dado; notar a correspondéncia entre igualdade em uma expressao;
introduzir de forma incipiente as propriedades distributivas; perceber a equivaléncia
entre as expressoées; gerar autonomia em lidar com variaveis; desenvolver
habilidades para a passagem da linguagem em prosa para a simbdlica. (NDA — B)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Estimule o calculo mental dedutivo;

Incentive a resolucéo de problemas;

Exemplifiqgue a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressfes
matematicas;

Questione em um segundo momento como ter certeza de que a adivinhagdo sempre

funcionava;
Demostre a generalizacdo antes de saber um valor numerico;
Mostre outros meios para a simplificacéo das expressoes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

Pense em um numero e ele é 4 menos 37. Em que nimero eu pensei?

Atividade 20

Objetivo: construir expressodes a partir de situacdes problemas; manipular diferentes
expressodes algébricas construidas; ampliar o conjunto de valores aritméticos para o
numero dado; notar a correspondéncia entre igualdade em uma expressao;
introduzir de forma incipiente as propriedades distributivas; perceber a equivaléncia
entre as expressoes; gerar autonomia em lidar com variaveis; desenvolver
habilidades para a passagem da linguagem em prosa para a simbodlica. (NDA — 1)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com aten¢do no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
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Estimule o calculo mental dedutivo;
incentive a resolucdo de problemas;

Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Questione em um segundo momento como ter certeza de que a adivinhagao sempre

funcionava;
Demostre a generalizagdo antes de saber um valor numérico;
Mostre outros meios para a simplificacdo das expressoes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duvida.

Pense em um numero, somei com o dobro dele e o resultado que obtive 15. Em que
ndmero eu pensei?

Atividade 21

Objetivo: construir expressdes a partir de situacdes problemas; manipular diferentes
expressodes algébricas construidas; ampliar do conjunto de valores aritméticos para o
namero dado; notar a correspondéncia entre igualdade em uma expressao;
introduzir de forma incipiente as propriedades distributivas; perceber a equivaléncia
entre as expressdes; gerar autonomia em lidar com variaveis; desenvolver
habilidades para a passagem da linguagem em prosa para a simbdlica. (NDA —I)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Estimule o calculo mental dedutivo;

incentive a resolucdo de problemas;

Exemplifiqgue a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Questione em um segundo momento como ter certeza de que a adivinhagdo sempre

funcionava;
Demostre a generalizagdo antes de saber um valor numérico;

Mostre outros meios para a simplificacéo das expressoes;
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Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

Pense em um numero de 1 a 10.
Some 1 unidade.

Multiplique o resultado por 2.
Subtraia o numero pensado
Diminua 2 unidades.

Vocé obteve o numero em que vocé pensou?

Atividade 22

Objetivo: construir expressdes a partir de situaces problemas; manipular diferentes
expressodes algébricas construidas; ampliar o conjunto de valores aritméticos para o
namero dado; notar a correspondéncia entre igualdade em uma expressao;
introduzir de forma incipiente as propriedades distributivas; perceber a equivaléncia
entre as expressoées; gerar autonomia em lidar com variaveis; desenvolver
habilidades para a passagem da linguagem em prosa para a simbdlica. (NDA - |)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Estimule o calculo mental dedutivo;

Incentive a resolucéo de problemas;

Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Questione em um segundo momento como ter certeza de que a adivinhagédo sempre

funcionava;
Demostre a generalizagdo antes de saber um valor numérico;
Mostre outros meios para a simplificacéo das expressoes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma davida.
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Pense em um numero. Some 2 unidades e multiplique o resultado por 3. Diminua o

triplo do nimero pensado. O resultado foi 6?

Pense em outro nimero e siga as mesmas instrucdes. O resultado sempre serd 6.

Como vocé explica?

Atividade 23

Objetivo: construir expressoes a partir de situacdes problemas; manipular diferentes
expressodes algébricas construidas; ampliar o conjunto de valores aritméticos para o
namero dado; notar a correspondéncia entre igualdade em uma expressao; perceber
a equivaléncia entre as expressdes; gerar autonomia em lidar com variaveis;
identificar o conceito de igualdade; introduzir os conceitos de numerais
multiplicativos; desenvolver habilidades para a passagem da linguagem em prosa
para a simbolica. (NDA — A)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Estimule o calculo mental dedutivo;

Incentive a resolucéo de problemas;

Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Oriente os alunos com dificuldades a escrever uma sentenca matematica;
Relembre o conceito de numerais multiplicativos;

Demostre a generalizacdo antes de saber um valor numérico;

Mostre outros meios para a simplificagdo das expressoes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

A soma da minha idade com a idade da minha mé&e € igual a 81. Minha mée tem o

dobro da minha idade. Quantos anos eu e minha mae temos?
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Atividade 24

Objetivo: construir expressdes a partir de situagdes problemas; manipular diferentes
expressodes aritméticas construidas; ampliar o conjunto de valores aritméticos para o
numero dado; obter variagdes nas representagdes; significar as expressdes com
calculos aritméticos; gerar autonomia em lidar com variaveis; desenvolver
habilidades para a passagem da linguagem em prosa para a simbdlica. (NDA — A)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencao no minimo 03 vezes, antes de responder as questdes;
Estimule o calculo mental dedutivo;

Incentive a resolugéo de problemas;

Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Demostre a generalizagdo antes de saber um valor numérico;
Mostre outros meios para a simplificacdo das expressoes;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duvida.

De qual andar partiu um elevador? Sabendo que este elevador subiu 6 andares,
desceu 9, desceu mais 12, subiu 8 andares, desceu outros 4 e parou no 5° andar.

Atividade 25

Objetivo: perceber a relacdo entre o nimero dado e o numero respondido;
demonstrar a relagdo entre as linguagens em prosa e algébrica com uso das
operacdes aritméticas; introduzir de modo incipiente o nimero falado(dominio) e o
namero respondido(imagem) com uma fung&o; demonstrar a correspondéncia entre
0S numeros; significar expressdes generalizadas. (NDA — B)

Desenvolvimento:

Peca que leiam com atencdo no minimo 03 vezes, antes de responder as questoes;
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Exemplifique a passagem da linguagem em prosa para simbolos e expressdes
matematicas;

Estabeleca de modo incipiente a fung&o entre nimero dado e niamero respondido;
Estimule o calculo mental;

Antes de iniciar pergunte se ha alguma duavida.

Descubra a regra para se chegar ao numero respondido.
Numero dito: 1-0-3-8-12-3

Numero respondido: 3-0-6-24-36-9

CONCLUSAO

Caro colega,

E esperado que o presente material apresente grande utilidade para Ihe auxiliar
durante a pratica docente de Algebra para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Vale enfatizar que o propoésito deste guia ndo se trata de um escopo definitivamente
elaborado, tampouco que sirva integralmente para sanar quaisquer percal¢cos no
processo de ensino-aprendizagem.

Espera-se que este material seja capaz de clarificar as ideias do corpo docente
maximizando o aporte de recursos proveitosos direcionados ao ambiente escolar, cuja
intencdo € melhorar o processo de ensino para estabelecer o avan¢o do pensamento
algébrico de cada discente, respeitando as singularidades e fomentando beneficios
coletivos em sala de aula.

Todo professor € um agente transformador e possui maneiras Unicas e
extremamente especificas de modelar o ensino matematico e algébrico, cujas
distingbes o torna ainda mais especial em face da importancia que este profissional

detém diante do processo de ensinamento e apreenséo do conteudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo investigar como séo 0s processos de ensino
e aprendizagem do pensamento algébrico, bem como apresentar uma proposta de
ensino introdutdria do pensamento algébrico inicial aos estudantes do 3° ano do
ensino fundamental de uma escola publica de Cubatéo - SP.

Partindo do estudo de resultados de tarefas aplicadas diretamente em sala de
aula, foi possivel obter um feedback direto, constatando-se as dificuldades que os
estudantes apresentam na aprendizagem da Algebra. Motivo este que despertou um
interesse maior em investigar e desenvolver este trabalho, objetivando fazer uma
analise mais eficiente para se constatar quais processos de ensino se mostrassem
mais adequados e eficientes para serem empregados no ensino do pensamento
algébrico em sala de aula.

O desenvolvimento do trabalho se iniciou com o estudo e pesquisa da literatura
especializada e pertinente ao tema, onde os conceitos foram avaliados e analisados
minuciosamente de forma a aprofundar os conhecimentos tendo em vista a
experiéncias de estudiosos especialistas, para enfim se alcancar a aplicabilidade
almejada que melhor otimize o ensino da algebra aos estudantes dos anos iniciais.
Por meio deste estudo, constatou-se que o contato dos estudantes com a algebra se
elucidou através das bases e fundamentos da propria aritmética.

Na pesquisa constatou-se que os estudantes responderam positivamente ao
pensamento algébrico, quando introduzido juntamente com outros ramos do
conhecimento matematico como por exemplo: a geometria, sequéncias de repeticao,
ambos familiarizados com tais estudos ja introduzidos nos anos iniciais.

Um escopo bastante favoravel no estudo, se deu na preocupacao da producao
dos significados nos estudos algébricos. Assim, através dos resultados obtidos em
sala, se confirmou que a didatica empregada foi de grande significancia para se lograr
éxito em cada etapa do pensamento algébrico.

O cuidado em transmitir o conhecimento utilizando-se de uma linguagem que
mais se adeque ao cotidiano dos estudantes, através de uma didatica mais comum e
familiar, por meio de atividades que apresentassem figuras, objetos e formas téo
familiares aos estudantes facilitou a assimilagdo cognitiva das propostas

apresentadas no estudo algébrico. Conceitos comuns e conhecidos dos estudantes
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também foram bem explorados no desenvolvimento do trabalho, além de conceitos
mais aprofundados e estudados como principios da ciéncia cognitiva, habilidades
pedagdgicas, conhecimentos tedricos dos pensadores e especialistas, atividades
praticas, analise de erros, entre outros.

Os estudos foram também conduzidos de forma a criar um ambiente social
favoravel que ampliasse o interesse dos estudantes por meio de estimulos a interacéo
social, fundada na atuacdo participativa e colaborativa entre os estudantes,
possibilitando-os as trocas de experiéncias e conhecimentos, entre si, criando
momentos de discussao e debates, em que expressaram suas opinides, impressdes
e conclusdes que o0s ajudaram a obter sucesso na conclusdo das propostas
apresentadas.

As primeiras atividades foram introduzidas com o objetivo de transmitir ao
estudante de forma gradual a experiéncia de consolidar expectativas positivas de
modo a fortalecer a confianca do estudante na matéria proposta, ja que a bateria de
atividades partiu de conhecimentos que ja haviam sido consolidados pelos estudantes
anteriormente, pois partiam de pré-requisitos cognitivos ja aprendidos pelos
estudantes, para tanto, e somente assim o0s estudantes solidificarem as novas
experiéncias apresentadas, que foi introduzida por meio de novos conceitos, de forma
a aumentar gradualmente o grau de dificuldade de forma tédo sutil, que estes nédo se
percebessem as dificuldades impostas ao se ministrar a cada nova atividade. E
tanto que as “letras” s6 foram motivos de preocupacgao para os estudantes nas ultimas
atividades, apos estes ja terem adquirido embasamento e a habilidade suficiente para
assimilar a correlagao “letra - incégnita - nUmero” de forma o mais natural possivel no
decorrer das atividades desenvolvidas.

Ressalta-se que na trajetéria percorrida pelos estudantes na busca de
compreensao de significados do pensamento algébrico houveram dificuldades
comuns para descrever e expressar as atividades, onde os mesmos tiveram que
aprender esquemas elucidativos, buscando desenhar figuras, elaborar esquemas
organizacionais, assim como identificar, comparar e relacionar similaridades, para
assim agrupar os padrdes de forma coesa, sistémica e ldgica, que os levassem enfim
a entender todo o processo e a sistémica que os conduziu a alcancar o téo resultado
almejado.

Ao final chega-se a conclusdo de que os resultados obtidos ndo dependem

essencialmente desta sequéncia de atividades, mas sim da fundamentagéo tedrica
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escolhida, especialmente em desenvolver o pensamento algébrico simultaneamente
com conceitos ja internalizados pelos estudantes.

Percebe-se que a dindmica das atividades, esta no fato de que ela permitiu que
se desenvolva varios significados para o pensamento algébrico, bem como, expressar
generalidades, construir e relacionar formas para resolucédo dos problemas, sem ter,
até mesmo os conhecimentos prévios das ferramentas da algebra convencional.

Ao analisar os comentérios e respostas dos estudantes, pode-se ter uma visdo
superficial e ingénua, mas para eles a possibilidade de se expressarem e buscarem
formas alternativas, foi 0 que mais os impressionaram, é natural que assim o seja,
pavimentando o caminho para que eles busquem alternativas diferenciadas nas
resolucdes de problemas no decorrer dos anos da construgdo do conhecimento
algébrico.

Tecendo mais uma consideracdo sobre o ensino do pensamento algébrico,
conclui-se que o professor deve aperfeicoar sua postura reflexiva, critica e auto
avaliativa ao transmitir o conhecimento algébrico, intervir com comprometimento e
confianca sempre que necessario, almejando sempre a producéo de significados aos
estudantes. Assim o professor ndo deve manter-se apenas na reproducdo de
conteudo didatico onde os conhecimentos muitas vezes sdo transmitidos de forma t&o
estatica e descontextualizada.

O professor deve ter um soélido dominio dos conceitos e técnicas de algebra,
bem como uma compreensdo profunda das aplicacGes praticas desses conceitos.
Reconhecer e adaptar-se as diferentes habilidades, estilos de aprendizagem e
necessidades individuais dos estudantes, incluindo aqueles com dificuldades de
aprendizagem ou necessidades especiais.

Integrar tecnologia educacional, como softwares de &lgebra interativos,
aplicativos, jogos digitais e plataformas de aprendizagem online, para enriquecer o
ensino e oferecer diferentes formas de explorar os conceitos. Incentivar os estudantes
a pensar criticamente e resolver problemas de forma criativa, aplicando os conceitos
de algebra a situacbes do mundo real e desafios matematicos complexos. Encorajar
a colaboracdo entre os estudantes, através de atividades em grupo, discussdes em
sala de aula e projetos colaborativos, para promover o pensamento critico, a
comunicacéo e o trabalho em equipe.

Fornecer feedback construtivo e individualizado aos estudantes, destacando

seus pontos fortes e areas para melhoria, e incentivando o desenvolvimento continuo
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de suas habilidades matematicas. Estabelecer um ambiente de sala de aula positivo
e inclusivo, onde todos os estudantes se sintam valorizados e respeitados,
independentemente de suas habilidades ou origens. Manter-se atualizado com as
melhores préticas de ensino, participando de workshops, cursos de desenvolvimento
profissional e colaborando com outros educadores para compartilhar ideias e
recursos.

Neste contexto, ser flexivel e criativo na abordagem do ensino da &lgebra,
adaptando as estratégias de acordo com as necessidades dos estudantes e
explorando diferentes métodos de ensino para engajar os estudantes. Ter uma paixao
genuina pelo ensino da algebra e um compromisso com o sucesso pessoal de cada
estudante, inspirando-os a desenvolver uma apreciacéo pela matematica e a buscar
0 conhecimento de forma autdbnoma.

O professor deve atuar de forma dinamica, interativa e envolvente, buscando
ensinar os estudantes ao estimular a participacdo, a cooperagao na sala, fomentando
a curiosidade o significado do aprender, dando ao estudante real significado da sua
importancia na atuagédo em sala e no grupo com o qual interage de forma a sentir-se
acolhido e aceito, compreendendo assim o estudante a real importancia da sua
atuacdo como principal agente na edificacdo da sua histéria de vida.

Assim como todo estudo cientifico, a pesquisa apresentou limitagdes, as quais
ndo negativaram os achados, mas foram percebidas durante e ap6s os esforcos
desprendidos e precisam ser destacadas. Os projetos voltados a educacao costumam
apresentar dificuldades que nem sempre se tornam aptas ao enfrentamento e neste
caso nao foi diferente. Os recursos financeiros sao elementos muito significativos que
implicam diretamente na obtencdo de resultados, visto que existem necessidades
basicas como os materiais, tecnologias e demais custos associados a coleta de dados
e analises. Além disso, existem custos com materiais escolares, aplicativos de edicéo
de texto e de atividades, transporte, alimentacao, dentre outros.

A coleta de dados no contexto educacional também apresenta complexidades,
visto que precisa contar com a disposi¢cao e boa vontade dos participantes, tais como
alunos, professores, unidade escolar e eventualmente os familiares. Junto disso, 0
tempo € um recurso muito variavel e que pode se limitar implicando na qualidade da
pesquisa. Com isso, destaca-se a necessidade de se efetivar um planejamento

adequado considerando quaisquer infortinios, bem como programando as demandas
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para que 0s responsaveis cumpram cada atividade assegurando éxito ao
cumprimento de prazos e avancos dos estudos.

Esse tipo de pesquisa também deve considerar os critérios éticos, lidando
cuidadosamente com a coleta de dados dos participantes, sobretudo quando se trata
de criancas ou adolescentes, pois, sdo menores de idade. Deste modo, € necessario
explicitar as razdes de cada participacdo a fim de se obter o consentimento
assegurando a protecdo e a privacidade de cada um. Os direitos devem ser
resguardados com a intencdo de manter uma pesquisa ética pautada no zelo com os
participantes externos.

Ainda é viavel destacar as complexidades existentes no ambiente educacional,
visto que é um espaco de constante alteracdo, cuja volatilidade promove atividades
heterogéneas que podem influenciar os resultados das pesquisas e estudos
recorrentes a este espaco. Ademais, na esfera escolar existem as diferencas culturais,
politicas e socioeconbmicas que também sdo variaveis capazes de impactar os
resultados, eventualmente conferindo limitagéo ao estudo.

Tendo em vista a educacdo como area multidisciplinar, as abordagens teorico-
metodoldgicas apresentam grande variedade, e isso pode auxiliar ou atrapalhar
durante o estudo, visto que € imprescindivel integrar a teoria a prética, cujo desafio é
manter uma linha conexa entre ambos os assuntos. Ainda neste sentido, o
compartilhamento de resultados da pesquisa também precisa ocorrer com eficacia
para assegurar o impacto positivo ao ambito educacional e unidade escolar, e pode
ser completamente desafiador.

Do ponto de vista dos resultados garantirem acessibilidade aos educadores, a
comunicacao trazida no material é de suma importancia, e isso se atrela as politicas
de cada entidade educacional requerendo planejamentos minuciosos para mitigar
quaisquer dificuldades e colaborar com a continuidade do compromisso tomado
inicialmente, promovendo uma pesquisa educacional de qualidade e que esteja apta
a continuidade.

Em se tratando da continuidade da pesquisa a partir dos resultados ja obtidos,
destaca-se que o ritmo da mudanca no ensino de matematica tem sido notavelmente
lento, posto que as escolas o os sistemas de ensino hesitem em alterar os seus
meétodos de ensino, em grande parte devido as restricdes do curriculo ou por nao

querer ser opor ao sistema educacional vigente. Por outro lado, as faculdades
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frequentemente culpam a méa formacéo e a defasagem dos ingressantes nos cursos
de licenciatura.

Muitos educadores acreditam que integrar a aprendizagem baseada em
projetos na mateméatica é um desafio, especialmente quando precisam preparar 0s
alunos para os testes em larga escala como Prova Brasil, Saeb e Pisa. E este dilema
€ expresso considerando a pseudonecessidade de incorporamos o trabalho
pedagdgico baseado em projetos, sempre que possivel. No entanto, em Uultima
andlise, uma aula de é&lgebra ainda é fundamenta para o desenvolvimento do
pensamento algébrico.

Esta desconexdo entre a matematica escolar tradicional, que enfatiza
habilidades de célculo para exames externos ou internos, e a matematica pratica, que
se concentra na resolucdo de problemas em contextos cotidianos e profissionais, €
surpreendentemente diferente. Na realidade, a matematica é uma ferramenta para
resolver problemas praticos, comecando pela formulacdo das perguntas certas,
traduzindo situagdes do mundo real em modelos matematicos, usando célculos para
solugdes.

Em seguida, interpretando essas solu¢des de volta aos contextos do mundo
real, enquanto se verifica a sua precisdo. As escolas, no entanto, concentram-se
desproporcionalmente nos calculos tradicionais sem contexto definido, dedicando
cerca de 80% dos seus esfor¢os a este Unico aspecto do processo matematico, em
vez de desenvolverem uma compreensao mais pratica e conceptual da matematica.

Antes da era digital, esta énfase no célculo era necessaria devido a falta de
alternativas. Porém, na era dos computadores, esse foco € menos relevante, pois 0s
computadores, aplicativos, calculadoras e demais equipamentos e ferramentas,
podem realizar calculos com mais eficiéncia. Além disso, no mundo real, a matematica
nao € dominio exclusivo dos matematicos; é uma ferramenta interdisciplinar usada
para enfrentar os desafios do dia a dia. Portanto, a abordagem educacional atual, que
enfatiza fortemente o calculo, ndo se alinha bem com a forma como a matemética é
aplicada no mundo moderno.

O ensino da matemética que se concentra especificamente no contelldo néo
prepara os alunos para a era cada vez mais digitalizada ou para as enormes
guantidades de dados que agora nos sao apresentados. Precisamos que 0s
professores de matematica pensem em como estao preparando os alunos para lidar

com os problemas que enfrentardo quando forem adultos, e a matemética faz parte
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disso. Como professor, existem maneiras mais rapidas e faceis de fazer com que os
alunos tenham um bom desempenho em matematica, como mostrar um processo e
fazer com que os alunos o copiem e memorizem, mas iSSO nem sempre ajuda o0s
alunos a se tornarem melhores solucionadores de problemas.

O ensino e as pesquisas da matematica no século XXl devem envolver um
mergulho mais profundo em problemas matematicos complexos, com a quantidade de
tempo apropriada para os alunos se envolverem com o problema. Em vez de ensinar
o nivel superficial de muitos topicos diferentes, o ensino da matemética deve envolver
menos topicos aprendidos com maior profundidade, para que os alunos possam
aplicar os seus conhecimentos em ambientes desconhecidos.

Para as pesquisas futuras, sugere-se o uso dos problemas desenvolvidos e
aplicados neste estudo como serventia de analise algébrica acerca do raciocinio e das
estratégias tomadas e validadas. Portanto, é permitida a selecdo desses problemas
resolvidos a fim de refletir no objetivo instrucional da licdo, incluindo problemas que
ilustram erros comuns entre os alunos dos anos iniciais.

Promover o uso de uma linguagem que reflita estrutura matematica €&
fundamental em estudos futuros, além de promover incentivo aos alunos acerca de
efetivarem questionamentos para difundir reflexdes, as quais tendem a possibilitar
estruturas e representacdes algébricas com mais facilidade. E importante ensinar os
alunos a escolher intencionalmente, entre varias alternativas algébricas, a melhor
estratégia na resolucéo de problemas.

Com isso, os incentivos também devem articular o raciocinio por tras da sua
escolha de estratégia validando a matematica como ferramenta estratégica na
resolucdo de diversos problemas. Ademais, é preciso desenvolver os trés dominios
da algebra através das aplicacdes préticas, tais como o conhecimento conceitual,
processual e a flexibilidade processual.

O conhecimento conceitual inclui a compreensdo das ideias algébricas,
operacdes, procedimentos e notacdo, jA o conhecimento processual diz respeito a
escolher operacdes e procedimentos para resolver problemas da algebra, bem como
aplicar operacgfes para chegar a solugéo correta de cada problema. O processual de
flexibilidade se refere a identificacdo e implementacgéo de varios métodos para resolver
0s problemas algébricos, além de descobrir como escolher os métodos mais

apropriados em cada diferente aplicagéo.
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