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RESUMO

O presente trabalho é resultado de estudos acerca do Ensino da Algebra nos Anos
iniciais do Ensino Fundamental, destacando a relevancia do desenvolvimento do
pensamento algébrico nessa etapa da escolarizagado. Nesse sentido, a pesquisa teve
como objetivo investigar como ocorre o ensino da Algebra nos anos iniciais e identificar
metodologias que possam contribuir para o desenvolvimento desse conhecimento.
Para a realizacao do estudo, foram desenvolvidas pesquisas tedricas com base em
autores que discutem o ensino da Algebra, bem como a analise de documentos oficiais
que orientam essa pratica pedagogica. Além disso, foi realizada a aplicagao e analise
de uma atividade diagndstica em uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental, cujos
resultados subsidiaram a elaboragao de uma proposta de intervencao pedagogica. A
analise da atividade diagndstica evidenciou que, embora os alunos da turma consigam
identificar padrées e resolver operagdes basicas, apresentam dificuldades na
generalizagdo e na justificativa do raciocinio matematico, além de apresentarem
limitagdes na comunicagdo matematica. Diante disso, elaborou-se uma proposta de
intervengcdo composta por dez aulas, com atividades de carater ludico e investigativo,
com o objetivo de favorecer o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Pensamento algébrico; Ensino de Matematica; Anos iniciais do
Ensino Fundamental; Proposta de intervencao.



ABSTRACT

This study results from research on the teaching of Algebra in the early years of
Elementary Education, highlighting the importance of developing algebraic thinking at
this stage of schooling. Accordingly, the research aimed to investigate how algebra is
taught in the early years and to identify methodologies that may contribute to the
development of this knowledge. To conduct the study, theoretical research was carried
out based on authors who discussed the teaching of Algebra, as well as the analysis
of official documents that guide this pedagogical practice. In addition, a diagnostic
activity was applied and analyzed in a 5th-grade class, whose results supported the
development of a pedagogical intervention proposal. The analysis of the diagnostic
activity showed that, although students were able to identify patterns and solve basic
operations, they faced difficulties in generalizing and justifying mathematical reasoning,
as well as limitations in mathematical communication. Therefore, an intervention
proposal composed of ten lessons with playful and investigative activities was
developed, aiming to promote the development of algebraic thinking in the early years
of Elementary Education.

Keywords: Algebraic thinking; Mathematics teaching; Early years of Elementary
Education; Intervention proposal.
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INTRODUGAO

A Algebra, assim como as outras subareas da Matematica, surgiu para suprir
as necessidades humanas, fazendo parte do desenvolvimento humano, conforme
destacam Coelho e Aguiar (2018). Dessa forma, deve ser trabalhada desde os
primeiros anos de escolaridade da crianga. No entanto, o trabalho com essa Unidade
Tematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental é recente. Embora o ensino da
Algebra existisse anteriormente em outras etapas da Educacédo Basica, sua insercéo
para essa etapa da educacao foi homologada na Base Nacional Comum Curricular,
em 2017.

A implantagdo das propostas do ensino da Algebra para os anos iniciais do
Ensino Fundamental na BNCC representa a sua importancia na formacao cidada.
Esse reconhecimento dar-se devido a presenca da Algebra no cotidiano dos individuos
desde a primeira infancia. Outro aspecto importante que pode ser ressaltado sobre
essa Unidade Tematica, € no que se refere a construcdo do pensamento algébrico.

O ensino da Algebra inicial direciona-se para o aprender a pensar
algebricamente. O aluno tem seus primeiros contatos com a Algebra por meio das
sequéncias de padrées que por serem desafiadoras, despertam o interesse e a
curiosidade das criangas, possibilitando que elas comecem a pensar algebricamente.

Sendo assim, o objetivo geral desse trabalho é de realizar estudos acerca do
ensino da Algebra nos anos iniciais do Ensino fundamental no que tange ao uso de
metodologias que podem contribuir com a constru¢do do pensamento algébrico.
Dessa forma os objetivos especificos sao: apresentar e analisar os direcionamentos
da BNCC para o ensino da Algebra; verificar a compreenséo dos alunos de uma turma
de 5° ano acerca da construgao do pensamento algébrico, a partir de uma atividade
diagnodstica; identificar metodologias capazes de contribuir na construgcdo do
pensamento algébrico a partir de uma proposta de sequéncia didatica.

O interesse pela tematica surgiu a partir dos estudos no Componente Curricular
de Processos e Métodos de Ensino de Matematica no curso de Licenciatura em
Pedagogia do Campus IV da UFPB. No decorrer da disciplina, foram abordados
conteudos e métodos e como esses métodos podem ser trabalhados nas etapas da

Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Um desses conteudos,
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foi a Unidade Tematica de Algebra, chamando a atengdo por ter sido um
assunto que costumava a ser trabalhado apenas a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Ao estudar sobre essa unidade tematica na disciplina, com discussdes
tedricas e atividades praticas acerca dos métodos que podem facilitar o ensino e a
aprendizagem, foi possivel fazer um comparativo com o ensino na Algebra apenas nos
anos finais do Ensino Fundamental, gerando uma reflexdo em torno da importancia da
construgdo inicial do pensamento algébrico e como ele é capaz de contribuir com o
ensino da Algebra nas etapas seguintes da educagao basica.

A tematica chamou ainda mais atengao durante a participagao no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, o Pibid. Durante esse periodo, nas
turmas de 4° e 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de atividades
descontextualizadas do livro didatico, esse conteudo nao foi trabalhado, embora as
orientacdes da BNCC sejam direcionadas ao ensino da Algebra nessa etapa da
educacao.

Dessa forma, o estudo sobre o ensino da Algebra nessa etapa da educacéo
faz-se necessario, primeiramente pela forma como ela esta presente no cotidiano das
pessoas, além da relevancia da construgdo do pensamento algébrico desde os anos
iniciais de escolaridade que permite aos estudantes uma melhor aprendizagem da
Algebra nas etapas seguintes da educacgao.

As discussdes sobre essa tematica s&o relevantes pela dicotomia existente
entres as propostas da BNCC para essa Unidade Tematica e a forma como o ensino
acontece dentro das escolas, tendo em vista as atividades descontextualizadas que
os livros didaticos costumam apresentar e como os professores se mantém presos ao
uso exclusivo desses livros didaticos. Assim, a pesquisa busca levar para uma turma
de 5° ano uma proposta de intervengao que proponha um ensino contextualizado e
com metodologias que instiguem a participagdo ativa dos alunos estimulando a
construgédo do pensamento algébrico.

No entanto, para que a construgdo do pensamento algébrico possa ter inicio
desde os primeiros anos escolares de uma crianga, a forma como os conteudos sao
trabalhados pelo professor precisa promover tal aprendizagem. Partindo dos

direcionamentos da BNCC e dos principios necessarios ao ensino da Algebra, dessa
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forma a problematica dessa pesquisa foi: Como promover um espago para a
construgcéo do pensamento algébrico?

Buscando compreensdes em torno desse questionamento, o presente trabalho
adotou como metodologia uma perspectiva qualitativa, de carater exploratorio. Nesse
cenario, com um intuito de alcangar os objetivos tragados para esta pesquisa, foram
realizados estudos tedricos e analises diagnosticas, buscando produzir compreensoes
que possam contribuir com o processo de ensino e aprendizagem da Algebra nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

No que se refere a pesquisa qualitativa, Minayo (2002) destaca que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos
e dos fendbmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalidade de
variaveis (Minayo, 2002, p. 21-22).

Buscando esses significados apontados por Minayo, para esse trabalho,
percorremos caminhos metodoldgicos capazes de contribuir para a construgdo de
compreensdes sobre a tematica dessa pesquisa. Assim, a escolha dos métodos
utilizados, foi pautada na necessidade de aprofundar a andlise da problematica
investigada e de possibilitar reflexdes consistentes acerca dos fendmenos
observados.

Além desta introducdo, este trabalho é composto por trés capitulos e as
consideragoes finais. O primeiro capitulo aborda acerca da formacédo docente do
pedagogo, o surgimento da disciplina de Matematica, as orientagdes de documentos
nacionais para o ensino da disciplina dessa disciplina no Ensino Fundamental e a
promogédo de um ambiente favoravel ao ensino da Matematica. O segundo capitulo,
por sua vez, apresenta o percurso para a consolidacdo da Algebra como uma Unidade
Tematica, além de discutir como esse conteudo é apresentado em alguns documentos
oficiais e de que maneira costuma ser trabalhado em sala de aula. O terceiro e ultimo
capitulo discorre sobre a atividade diagnéstica realizada e seus resultados, finalizando

com uma discussdo acerca dos possiveis resultados que a proposta de intervencao
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pode proporcionar. Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais, nas quais
destacam os principais resultados e reflexbes decorrentes dos estudos realizados que

enfatizam os principais resultados dos estudos.
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1. UMA DISCUSSAO SOBRE A MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Apesar dos inumeros avangos pedagogicos, o0 modelo tradicional de ensino —
no qual o professor detém todo o conhecimento e o aluno assume o papel de mero
reprodutor do saber transmitido, conceituado pelo educador Paulo Freire (1987) como
educacao bancaria — ainda persiste de forma sélida na atualidade. Esse modelo tende
a apresentar um carater ainda mais tecnicista na disciplina de Matematica, na qual os
conteudos costumam ser trabalhados a partir de modelos prontos para a resolugao de
problemas, com pouco espago para a criatividade, para novas possibilidades de
resolucao e para a contextualizacdo com a realidade dos alunos.

Conforme afirma Mengali (2018, p. 15-16), “As propostas centradas na
resolucdo unica e exclusiva de exercicios impedem que sejam valorizados os
pensamentos reflexivos dos alunos, bem como seus conhecimentos do cotidiano.”
Perspectivas como essa, apresentadas pela autora, colocam em discussdo a
formagado docente, uma vez que esta implica diretamente nas praticas pedagdgicas

adotadas pelos professores e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos.

1.1 A Formacgao docente para profissionais que atuam nos anos iniciais do

Ensino Fundamental

Segundo Dermeval Saviani (2009), no Brasil, a formagao docente teve inicio
apds a Independéncia, com a criagdo das Escolas Normais. A instituicdo dessas
escolas ocorreu a partir da necessidade de organizar a instrucdo popular. Tais
instituicdbes apresentavam um carater altamente instrumental e tecnicista, com o
objetivo de formar, de maneira rapida, professores para o ensino primario.

No entanto, apds as reformas educacionais ocorridas ao longo do século XX,
surgiu a necessidade de ampliar o numero de professores. Nesse contexto, a Escola
Normal foi substituida pela habilitacao especifica para o magistério. Tal transformacao
representou, em grande medida, uma mudanca de carater quantitativo, uma vez que a
formagao docente passou a apresentar menor aprofundamento pedagdgico.

Na década de 1980, iniciou-se um movimento com o objetivo de reivindicar
mudancgas nos cursos de Pedagogia e nas licenciaturas. Como resultado desse

processo, passou a ser exigida, em muitas instituicdes, a formagdo em Pedagogia
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para o exercicio da docéncia na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Nesse contexto, a formagéo de professores surge conforme a necessidade de
instruir a populacéo. Entretanto, essa necessidade tornou-se cada vez maior, o que
ocasionou a falta de organizacdo e de estrutura na formagédo docente ao longo dos

anos. Desse modo, Batista, Lima e Lima (2017) afirmam que,

Compreendemos que a profissao de professores cresceu de acordo
com a demanda do mercado, ou seja, surgiu a necessidade de
expandir a escolarizacao para todos. Todavia o processo de formacao
dos professores sofreu grandes atropelos o qual ocasionou mudangas
referentes ao processo de evolugdo da sua formagdo que vem
crescendo progressivamente devido a muitos fatores, um deles esta
relacionado a expansao do sistema econémico, que exigia mudanga
também na demanda social e, dessa maneira, a escola e a formacéao
de professores passaram a ser vistas como fator crucial para o
desenvolvimento nacional (Batista; Lima; Lima, 2017, p. 13).

Percebe-se uma mudanga significativamente positiva na formagdo de
professores a partir da promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, documento que rege a educacéo brasileira. Nesse documento, a LDB n°

9.394/96, em seu Artigo 62, estabelece que:

A formacao de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formag&o minima para o exercicio do magistério na educacgéo infantil
€ nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996, p. 42).

Com a homologacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB),
observa-se o0 surgimento de uma nova perspectiva para a educagao no pais,
abrangendo diferentes dimensdes, especialmente no que se refere a formagao
docente. A partir desse marco legal, a profissionalizagdo do professor passa a ser
regulamentada por exigéncias mais especificas. Nesse contexto, a educacéo infantil
e 0s anos iniciais do ensino fundamental deixam de ser compreendidos como campos
de atuacdo acessiveis a individuos com conhecimentos minimos, passando a
demandar uma formagao especifica, capaz de promover o desenvolvimento dos

saberes docentes necessarios ao exercicio qualificado da profissao.
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O curso responsavel por formar professores nas etapas da Educacao Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é de Licenciatura em Pedagogia conforme
a resolugdo CNE/CP n° 1/2006, que regulamenta o referido curso, e em seu art. 4°

afirma que:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgao
de professores para exercer fungcbes de magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacgéo Profissional na
area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdégicos (Brasil, 2006, p. 1).

A regulamentagdo do curso de Licenciatura em Pedagogia reforca a
importancia de uma formacao soélida para os profissionais dessa area, que nao se
limite a transmissdao de conhecimentos, mas que busque capacitar o professor a
desenvolver saberes necessarios para a pratica pedagdgica nos diferentes niveis da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No que se refere aos saberes necessarios a formagéao docente, Tardif (2002)
destaca os saberes da formacéao e os saberes da experiéncia como indispensaveis a
atuacao do professor, ressaltando as diferengas existentes entre eles. Os saberes da
formagdo sdo adquiridos tanto na formagdo inicial quanto na continuada e
correspondem aos saberes disciplinares, didaticos e pedagdgicos, caracterizados por
sua natureza sistematizada, tedrica e formal. Embora sejam fundamentais para a
docéncia, esses saberes podem, em determinados contextos, apresentar-se distantes
da realidade escolar, evidenciando uma dissociac&o entre teoria e pratica.

Por sua vez, os saberes da experiéncia referem-se aqueles construidos ao
longo da pratica docente e adquiridos exclusivamente no exercicio da profissao.
Apesar de, muitas vezes, serem desvalorizados, esses saberes sao cruciais, pois
contribuem significativamente para a constituicdo da identidade docente e para a
compreensao das situagdes concretas vivenciadas no cotidiano escolar.

Desse modo, compreende-se que os saberes da formagao sao ensinados de
maneira externa a pessoa do professor, enquanto os saberes da experiéncia sao
oriundos da pratica e construidos pelo préprio docente a partir de suas vivéncias
profissionais. Considerando a dicotomia existente entre esses saberes, torna-se

essencial destacar a necessidade de consonancia entre ambos. Assim, a articulagao
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entre teoria e pratica mostra-se fundamental para assegurar uma formacao docente

de qualidade.

1.2 O Ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

A profissdo do pedagogo, desde a formagdo até o exercicio profissional,
apresenta uma especificidade em relacdo as demais licenciaturas, a atuacao
polivalente desse profissional. O pedagogo € responsavel pelo ensino das diferentes
areas do conhecimento que compdem o curriculo escolar, o que confere a sua pratica
um carater interdisciplinar.

Entretanto, a interdisciplinaridade no exercicio da docéncia, quando
desenvolvida sem o devido planejamento pedagodgico, pode acarretar consequéncias
negativas, como o tratamento superficial ou excessivamente tecnicista de
determinadas areas do conhecimento.

Embora a Matematica seja uma area considerada complexa, sua origem se dar
de forma simples, originando da necessidade no cotidiano da humanidade. Desde o
inicio, a humanidade tinha a necessidade de medir, de contar, calcular e de
compreender o mundo, o que foi possivel a partir do surgimento da Matematica.

Ainda que inicialmente a Matematica n&o tenha nascido como area do
conhecimento, seu surgimento se deu como um conjunto de conhecimentos praticos
que estao ligados a organizagao da vida na sociedade. Dessa maneira, possibilitando
a organizacao financeira, cotidiana e cronoldgica, além de permitir compreender a
natureza e o avancgo da tecnologia.

Desde o inicio do ensino dos conhecimentos matematicos, a disciplina foi

considera com uma disciplina para nobres conforme afirma Miorim:

Podemos entéo afirmar que, desde o momento em que a Matematica
comegou a tomar forma como uma area de conhecimentos, ja estava
associada a uma classe privilegiada, ja era considerada uma ciéncia
nobre, desligada dos oficios, das atividades manuais (Miorim, 1998, p.

1).

De acordo com a autora, a matematica era tida como um saber para nivel
intelectual superior, consequentemente, as classes baixas ndo tinham acesso a tal

conhecimento. Essa realidade comegou a mudar no século XIX, quando ocorre a
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expansao das escolas publicas e essa area do conhecimento passa a estar inclusa no
curriculo das classes populares.

O ensino da Matematica, desde seu surgimento, ndo possui apenas um carater
pedagogico, mas adota em conjunto ao pedagdgico, caracteristicas da sociedade de
cada época, podendo assim ser considerado que suas mudancas, evolugdes e o papel
que a disciplina desempenha na formagao dos individuos acontece de acordo com as
politicas e interesses da sociedade vigente.

No Brasil, atualmente, temos legislagbes e documentos como a Lei de
Diretrizes de Base, os Parametros Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum
Curricular, que direcionam para um ensino transformador, reflexivo e critico em todas
as areas do conhecimento.

Embora a Matematica ainda seja vista com um carater mais técnico, a Base

Nacional Comum Curricular destaca que:

A Matematica nao se restringe apenas a quantificacdo de fenémenos
deterministicos — contagem, medicdo de objetos, grandezas — e das
técnicas de calculo com os numeros e com as grandezas, pois também
estuda a incerteza proveniente de fendmenos de carater aleatério. A
Matematica cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam
fendbmenos do espago, do movimento, das formas e dos numeros,
associados ou ndo a fenbmenos do mundo fisico. Esses sistemas
contém ideias e objetos que sdo fundamentais para a compreensao de
fenbmenos, a construgdo de representagbes significativas e
argumentacdes consistentes nos mais variados contextos (Brasil 2017,
p. 265).

Nesse contexto, a disciplina de Matematica mostra-se particularmente
vulneravel, uma vez que seus conteudos podem ser reduzidos a meros instrumentos
de apoio a outras areas, comprometendo a constru¢do do pensamento légico,
conceitual e critico dos estudantes.

A Matematica € uma disciplina presente em todas as etapas da Educacao
Basica, na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. O Ensino
Fundamental é dividido em duas etapas, anos iniciais e anos finais. Se tratando dos

anos iniciais do ensino fundamental, a BNCC aponta que:

No Ensino Fundamental, essa area, por meio da articulagéo de seus
diversos campos — Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade -, precisa garantir que os alunos relacionem
observacdes empiricas do mundo real a representacbes (tabelas,
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figuras e esquemas) e associem essas representagcbes a uma
atividade matematica (conceitos e propriedades), fazendo indugdes e
conjecturas (Brasil, 2017, p. 265).

Dessa forma, a BNCC propde que o ensino da Matematica nos anos iniciais do
Ensino fundamental deve promover ao aluno, por meio das suas cinco unidades
tematicas, um letramento matematico que permita que ele seja capaz de desenvolver
competéncias relacionadas aos conteudos trabalhados na disciplina resolvendo
problemas, raciocinando, comunicando-se e conseguindo  argumentar
matematicamente.

Os PCN reforcam essa perspectiva quando destaca que:

A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreenséo, isto &, a
apreensao do significado; apreender o significado de um objeto ou
acontecimento pressupde vé-lo em suas relagbes com outros objetos
e acontecimentos. Assim, o tratamento dos conteddos em
compartimentos estanques e numa rigida sucesséao linear deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes sejam favorecidas e
destacadas. O significado da Matematica para o aluno resulta das
conexodes que ele estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre
ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os
diferentes temas matematicos (Brasil, 1997, p. 19).

Para isso, é fundamental que o docente respeite o desenvolvimento cognitivo
do aluno e trabalhe as unidades tematicas de forma a associa-las, a fim de favorecer,
gradativamente, a construgdo do seu conhecimento matematico e possibilitar o uso
desse conhecimento em seu cotidiano.

Se tratando da realidade que costuma ser observadas nas escolas, o
letramento matematico dificilmente & valorizado nos conteudos matematicos
trabalhados em sala de aula. Isso ocorre devido ao fato de o ensino ter tendéncia a
adotar uma abordagem de carater tecnicista, se limitando a resolu¢des de calculos
sem problematizagao ou contextualizagao dos conteudos.

Os Parametros Curriculares Nacionais destacam quais possiveis causas para

esse ensino superficial dos conteudos na disciplina de Matematica.

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estao
relacionados ao processo de formagao do magistério, tanto em relacao
a formacéo inicial como a formacao continuada. Decorrentes dos
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problemas da formacao de professores, as praticas na sala de aula
tomam por base os livros didaticos, que, infelizmente, sdo muitas
vezes de qualidade insatisfatoria. A implantagdo de propostas
inovadoras, por sua vez, esbarra na falta de uma formacao profissional
qualificada, na existéncia de concepc¢des pedagodgicas inadequadas e,
ainda, nas restricdes ligadas as condi¢bes de trabalho (Brasil, 199, p.
22).

Conforme discutido anteriormente, a formagao docente, tanto inicial como
continuada, influencia diretamente na sua forma de atuagao. Contudo, outro aspecto
que ainda nao foi abordado nesse trabalho, é referente ao trabalho exclusivo com o
livro didatico em sala de aula.

Utilizar o livro didatico em sala de aula, ndo é necessariamente um problema,
ao contrario, € notério o quanto algumas editoras tém elevado a qualidade os
conteudos e as propostas de metodologias para trabalha-los. Entretanto, o problema
esta em adotar o uso do livro didatico como unico meio para desenvolvimento das
aulas, o que pode limitar as possibilidades pedagogicas e restringir a diversidade
de estratégias de ensino.

Nesse sentido, quando o professor planeja e executa suas aulas unicamente
pelas propostas apresentadas pelo livro didatico, cria-se uma possibilidade de que as
especificidades da turma sejam ignoradas. Isso porque os livros s&o elaborados com
uma realidade que pode nao coincidir com o contexto social e cultural em que o aluno
esta inserido, assim as metodologias que o livro apresenta de repente ndo sera
adequada para sua aprendizagem.

Por tanto, o livro didatico deve ser considerado como um recurso de apoio, e
nao como guia unico do processo de ensino e aprendizagem, pois ele isoladamente
nao é suficiente para promover uma aprendizagem mais critica e reflexiva. Considera-
se assim, a importancia de uma pratica docente reflexiva sobre os conteudos e as
formas para ensinar, com adaptagdes e complementacdes para as propostas que o

livro apresenta de acordo com o cotidiano e necessidades de aprendizagem da turma.

1.3 Um ambiente propicio ao ensino da Matematica

Por muito tempo a Matematica, assim como as demais areas do conhecimento,
foi ensinada pautada em um viés tecnicista, na qual o professor ocupava um papel

central no processo de ensino e aprendizagem. Seguindo essa perspectiva, as aulas
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eram predominantemente expositivas, baseadas nas explicagdes de conteudos,
resolugdes de questdes e corregdes.

Contudo, quando essa pratica ndo converge com o contexto social que o aluno
esta inserido, ocasionando um desinteresse pela disciplina. Tendo em vista a
metodologia adotada, focada na repeticdo e na memorizagdo, ndo favorece a
participagao ativa do aluno, tdo pouco a compreensao dos conteudos da disciplina e
sua funcionalidade em seu cotidiano.

Tratando de uma pratica historicamente consolidada, apesar das melhorias
qualitativas propostas pelos atuais documentos e legisla¢gdes educacionais brasileiras,
constantemente nos deparamos com a presengca de metodologias tradicionais de
ensino nas salas de aula. Observa-se um ensino descontextualizado, baseado na

memorizacao e resolugao de exercicios.

Se observarmos as aulas de Matematica em nossas escolas,
verificaremos que, na maior parte das vezes, elas traduzem um modelo
tradicional de educagado. Ali, os conhecimentos acumulados sao
sistematicamente ensinados na forma de definicbes e regras a serem
seguidas. Esse ensino caracteriza-se pelo trabalho individual, atenc&o
e esforco e tem na disciplina sua principal garantia para alcangar o
conhecimento. O objetivo desse ensino concentra-se principalmente
no resultado da aprendizagem, que, na maioria das vezes, nao passa
da resolucao de calculos complicados e destituidos de sentido para o
educando, que deve ser capaz de resolvé-los sozinho (Maldaner,
2016, p. 19).

Diante desse cenario, um questionamento € necessario: tais praticas
sdo suficientes para promover uma aprendizagem Matematica de qualidade? Se o
intuito é formar um cidadao critico e reflexivo, a resposta provavelmente sera negativa.
Logo, € imprescindivel que o professor crie um ambiente propicio para aprender
Matematica, favorecendo a participacao ativa dos alunos.

Segundo Maldaner,

E importante destacar ainda outra dificuldade relacionada ao ensino
da Matematica: uma dimensdo social e afetiva que dificulta a
aprendizagem de seus conteudos. Ha uma nitida diferenca na postura
que as pessoas mantém diante dessa disciplina quando comparada as
demais. Comumente é considerada a mais abstrata, racional e
descontextualizada das disciplinas (Maldaner, 2016, p. 20).
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Essa dificuldade direcionada a Matematica, pode ser justificada, em grande
parte, pela forma como essa disciplina costuma a ser ensinada. A situacao se torna
ainda mais critica, nos anos iniciais do Ensino fundamental, uma vez que nessa etapa
da Educacdo Basica sao trabalhados conceitos matematicos e competéncias
fundamentais, que servirdo de base para aprendizagens futuras.

Quando acontece essas lacunas conceituais nesse momento inicial da
aprendizagem, consequentemente, o aluno podera apresentar dificuldades nas etapas
seguintes. Essa defasagem conceitual, caso nédo seja identificada e devidamente
trabalhada, pode se consolidar ao decorrer da escolaridade, tornando-se cada vez
mais dificil de ser superada.

No texto “Um ambiente para ensinar e aprender Matematica” de Adair Mendes
Nacarato, Brenda Leme da Silva e Carmen Lucia Brancaglion Passos (2009),
destacam a importancia de criar um ambiente propicio a aprendizagem. Segundo as
autoras, um espaco capaz de promover aprendizagem deve possibilitar duas

caracteristicas fundamentais.

“Em sintese, o ambiente de aprendizagem, tal como o concebemos,
traz estas caracteristicas: um espaco para a atividade intelectual em
matematica mediada pelo didlogo e pela leitura e escrita, em que a
comunicacgao e a produgéao de significados sao centrais” (NACARATO;
MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 46).

A primeira refere-se ao dialogo, a partir dessa caracteristica o aluno
tem liberdade de expressao, podendo partilhar com os colegas e o professor seus
conhecimentos prévios, suas ideias e hipoteses, exercendo sua autonomia no
processo de ensino e aprendizagem. E a segunda diz respeito a comunicagao que
envolve tanto a comunicagao oral quanto escrita, esse aspecto permite que o aluno
organize seus pensamentos e 0s socializem, garantido a aprendizagem dos
conhecimentos matematicos.

Pensando na criagcdo de um ambiente favoravel a aprendizagem, os materiais
metodoldgicos utilizados devem ser os mais diversificados, ndo se restringindo
apenas ao livro didatico. A imaginacdo, a criatividade, a reflexdo critica sobre os
recursos utilizados e a promogao da autonomia do aluno, s&o essenciais em todas as

etapas da Educagéo Basica. Todavia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa
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diversidade assume uma importancia ainda maior, isso porque, € nesse periodo que

se consolidam as bases conceituais que serao suporte para aprendizagens futuras.
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2. A ALGEBRA COMO UMA SUBAREA DA MATEMATICA

Embora ainda ndo fosse assim nomeada, a Algebra tem sua presenca
registrada desde a Antiguidade. Evidéncias de procedimentos com tragos algébricos
sao encontradas no célebre de papiro Amhes/ Rhind, um antigo e importante
documento matematico da histéria do Egito Antigo. O papiro Amhes/ Rhind reune
problemas e métodos de calculo que revelam formas iniciais de raciocinio algébrico,
sendo perceptivel que a resolugdo de questdes e a generalizagdo numérica eram

produzidas muito antes da sistematizagéo formal da Algebra.

Podemos dizer que as origens da Algebra situam-se na formalizagéo
e sistematizagao de certas técnicas de resolugdo de problemas que ja
sado usadas na Antiguidade — no Egipto, na Babilénia, na China e na
india. Por exemplo, o célebre papiro de Amhes/Rhind é
essencialmente um documento matematico com a resolugdo de
diversos problemas, que assume ja um marcado cunho algébrico
(Ponte, Branco e Matos, 2009, p.5).

Assim, passando a ser considerada, historicamente, o estudo da resolucéo de
equacodes a partir da definicdo do conceito de equacéao, estruturando-se a partir da
prépria definicdo do conceito de equacao e dos procedimentos necessarios a sua
solugdo. Ainda de acordo com os autores Ponte, Branco e Matos (2009, p, 5), “O termo
‘Algebra’ s6 surge alguns séculos mais tarde, num trabalho de Al-Khwarizmi (790-840),
para designar a operacgéo de ‘transposi¢ao de termos’, essencial na resolugéo de uma
equacao’.

A contribuicdo desse matematico, principalmente com a sistematizagao de
procedimentos para resolver diferentes tipos de equagdes, € um marco significativo na
consolidagdo da Algebra como um campo independente do conhecimento
matematico. Dessa forma, observa-se uma sistematizagdo do conhecimento
matematico que passa a construir um dominio tedrico organizado.

Al-Khwarizmi e Diofanto de Alexandria, sdo considerados propulsores na
histéria da Algebra com suas grandes contribuigdes. Diofanto (aprox. 250 d.C.) recebe
esse destaque gragas a escrita de uma de suas obras em que apresenta o uso das
incognitas para simbolizar quantidades desconhecidas. Enquanto Al-Khwarizmi foi o

responsavel pela obra em que o termo Algebra aparece pela primeira vez.
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Além desses dois nomes, Ponte, Branco e Matos (2009) apresentam outras
figuras que se destacam nesse momento inicial em que a Algebra dar seus primeiros
passos para sua consolidagdo. Dentre essas figuras estdo Frangois Viete (1540 —
1603) que contribuiu com o uso da simbologia, isso €, com o uso das letras, surgindo
assim uma nova etapa para a Algebra, a Algebra simbédlica. Outro destaque na Algebra
€ Scipione del Ferro (1465 — 1526), responsavel por ser o primeiro a resolver a
equacao geral do 3° grau, que por questdes da época nado teve esses resultados
publicado. Assim, possibilitou que Tartaglia (1499 — 1557) fizesse mais tarde a mesma
descoberta, que foi publicada posteriormente por Cardano (1501 — 1576).

Por meio da Algebra, emergem novos conceitos, como o de numeros
complexos e funcéo, contribuindo ndo apenas para a propria Algebra, mas ampliando
significativamente o campo de investigacdo da Matematica. Tais conceitos trazem
consigo novas perspectivas, introduzindo novas formas de representagdo e

generalizacao, fundamentais para a Matematica consolida-se como ciéncia formal.

Ao mesmo tempo que se desenvolve a teoria das equagdes algébricas,
vai-se desenvolvendo também o conceito de fungdo como uma
correspondéncia entre os valores de duas variaveis. As primeiras
fungdes consideradas sao naturalmente as algébricas, ou seja, as
fungdes polinomiais e racionais (que resultam da divisdo de um
polinémio por outro). No entanto, depressa se passam a considerar
funcdes mais complexas, ditas transcendentes, onde intervém
operagdes como radiciagdo e exponenciagdo, logaritmos e razdes
trigonométricas, bem como condicdes de natureza geométrica e
mecanica, por exemplo, relativas a movimentos. No desenvolvimento
da teoria das fungbes, os conceitos de infinitésimo e derivada vao
ocupar um lugar central, dando origem a um novo ramo da Matematica
—a Analise Infinitesimal (Ponte; Branco; Matos, 2009, 6-7).

Dessa forma, torna-se perceptivel o destaque da Algebra nao apenas por sua
presenca desde a Antiguidade, mas, principalmente, pelo modo como, ao longo do seu
processo de consolidagao, trouxe novos aspectos tedricos, conceitos e campos de
investigacdo dentro da Matematica. Considerando assim que, seu desenvolvimento
histérico € gradativo tanto na ampliagdo quanto no aprofundamento conceitual,
promovendo uma evolugdo de problemas especificos para estruturas formais e
abstratas.

Tratando dos objetos de estudos, durante muitos anos era considerado que

os objetos de estudos da Algebra eram as expressées e equagdes, sendo o foco



28

principal os procedimentos de manipulagdo simbdlica e resolugéo algoritmica. Essa
perspectiva concebia um carater tecnicista tendo como intuito a obtencdo de
resultados.

Atualmente, Ponte, Branco e Matos apontam que:

Hoje em dia, essa resposta ja nao satisfaz, uma vez que no centro da
Algebra estdo relagdes matematicas abstractas, que tanto podem ser
expressas por equacodes, inequagdes ou fungdes como podem ser
representadas por outras estruturas definidas por operagdes ou
relagbes em conjuntos (Ponte, Branco e Matos, 2009, p.7).

Os autores destacam que a compreensdo acerca da Algebra néo se reduz
unicamente as expressdes e equacdes, pois esse entendimento foi ampliado e
atualmente, contempla outros objetos de estudos tais como relagdes, estruturas,
regularidades e padrdes que podem ser generalizados e representados adquirindo um
carater mais abrangente.

Entretanto, existiu um longo percurso para que a Algebra deixasse de ter como
objeto de estudo equacdes algébricas especificas até chegar a ser essencialmente
abstrata, conforme destacam Coelho e Aguiar (2018, p.171) “Houve a necessidade da
construcdo de uma linguagem simbdlica apropriada as questdes tratadas aliada a
consequente emersao de conceitos algébricos cada vez mais abstratos.” Esse
processo demorado, contribuiu para que a Algebra estabilizar-se como uma area do
conhecimento da Matematica.

A Algebra é uma subarea da Matematica, que o Dicionario Préatico llustrado
(Séguier, 1996, p. 47), conceitua como sendo uma: “Ciéncia que generaliza as
questdes numéricas calculando as grandezas representadas por letras”. Como nesse
conceito que o dicionario apresenta, a Algebra e o seu ensino, por muito tempo

possuiu um carater tecnicista, voltado entre outras coisas para regras e conteudos.

2.1 Indicagcées do trabalho com o pensamento algébrico nos Parametros

Curriculares Nacionais e no Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa

O volume de Matematica dos Parametros Curriculares Nacionais terce uma

critica ao fato da Algebra ser predominantemente trabalhada nas séries finais do
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Ensino Fundamental, dessa forma, prioriza a construgdo do pensamento algébrico de

forma gradual.

A Matematica comporta um amplo campo de relagdes,
regularidades e coeréncias que despertam a curiosidade e instigam a
capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a
estruturacao do pensamento e o desenvolvimento do raciocinio logico.
Faz parte da vida de todas as pessoas nas experiéncias mais simples
como contar, comparar e operar sobre quantidades. Nos calculos
relativos a salarios, pagamentos e consumo, na organizagdao de
atividades como agricultura e pesca, a Matematica se apresenta como
um conhecimento de muita aplicabilidade. Também é um instrumental
importante para diferentes areas do conhecimento, por ser utilizada em
estudos tanto ligados as ciéncias da natureza como as ciéncias sociais
e por estar presente na composi¢cao musical, na coreografia, na arte e
nos esportes (Brasil, 1997, p. 24-25).

No documento, os conteudos Matematicos eram organizados em blocos de
conteudos, tais como Numeros e Operagodes, Grandezas e Medidas, Espago e Formas
e Tratamento da Informac&o. A Algebra ndo se destacava como um bloco especifico,
os conhecimentos algébricos como generalizagdes, regularidade, uso de linguagem
simbdlica e relagdes entre grandezas encontravam-se inseridos em outros blocos,
principalmente no de Numeros e Operacgoes.

Outro importante documento que apresenta orientacbes relacionadas a
construgdo do pensamento algébrico, posterior aos Parametros Curriculares
Nacionais, € o Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na ldade Certa (PNAIC). Esse
programa tem o intuito de contribuir para o aperfeicoamento da pratica pedagdgicas
dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A partir da leitura
dos cadernos 01 e 04 de matematica do PNAIC, foi possivel identificar orientagdes
que se relacionam ao ensino do pensamento algébrico.

Observou-se que o PNAIC valoriza um aspecto fundamental para a construgao
do pensamento algébrico, o desenvolvimento do raciocinio l6gico. O documento
apresenta exemplos de atividades desenvolvidas em sala de aula, bem como analises
dessas praticas, indicando encaminhamentos pedagogicos que podem contribuir para
o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. Assim como ocorre nos
PCN, o PNAIC nao aborda diretamente o ensino da Algebra de maneira formal, mas
propde orientagdes pedagdgicas que favorecem o desenvolvimento de ideias

algébricas, como a identificacdo de padrdes, regularidades e relagdes numéricas.
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2.2 A Algebra na Base Nacional Comum Curricular

No Brasil, as discussbes acerca da Algebra nos anos iniciais do Ensino
fundamental sdo recentes. Esses debates tiveram destaque a partir de 2012, com o
documento Elementos conceituais e metodolégicos para definigdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagéo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental, publicado pelo Ministério de Educacdo. Nesse documento, o
Pensamento Algébrico aparece como um dos cinco eixos estruturantes apresentados.
Posteriormente, as alteragdes curriculares promovem alteracbes nesse eixo,
modificando em seu nome, inicialmente para Algebra e funcdes, depois para Algebra.

Tratando-se do ensino da Algebra no Brasil, as mudangas mais significativas
aconteceram com a homologagao da Base Nacional Comum Curricular, a BNCC, em
2017. No documento, a Algebra é apresentada junto com Numeros, Geometria,
Grandeza e Medidas e Probabilidade e Estatistica, as cinco Unidades Tematicas da
Matematica da Educacio Basica, sendo direcionado seu ensino desde os primeiros

anos escolares.

Nessa perspectiva, € imprescindivel que algumas dimensdes do
trabalho com a algebra estejam presentes nos processos de ensino e
aprendizagem desde o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, como as
ideias de regularidade, generalizacdo de padrdes e propriedades da
igualdade. No entanto, nessa fase, nao se propde o uso de letras para
expressar regularidades, por mais simples que sejam (Brasil, 2017, p.
268).

Embora essas sejam as orientagdes desse documento normativo da educagéo
brasileira, muitas escolas, professores e até livros didaticos ndo as seguem como
afirmam Nacarato e Custddio (2018, p.13) “[...] ainda é comum encontrarmos livros
didaticos e até mesmo propostas de escolas que, por exemplo, introduzem equacdes
no 7.° ano, sem que o aluno tenha discutido a linguagem simbdlica, alfanumérica, da
algebra.” Percebemos, entédo, que as propostas da Base Nacional Comum Curricular
no tocante ao ensino dessa Unidade Tematica, ndo conseguiram modificar totalmente

esse contexto de ensino da Algebra apenas nos anos finais do Ensino Fundamental.

2.3 O Ensino da Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental
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Nos ultimos anos, uma nova concepgéo acerca do ensino da Algebra ganha
destaque, com uma perspectiva voltada para o desenvolvimento progressivo do

pensamento algébrico.

A Algebra uma subarea da matematica que define conteutdos, regras,
teoremas, axiomas e etc, enquanto que o pensamento algébrico é
composto pelas habilidades cognitivas necessarias para a
compreensao e o desenvolvimento desta subarea, ndo se restringindo
somente a ela sua necessidade (Lima; Bianchini, 2017, p. 204).

Na visdo desses autores, o foco move-se do ensino técnico de regras e
procedimentos para o desenvolvimento de competéncias de generalizagao,
estabelecimento de padrdes, analises de relagdes e compreensao das estruturas
matematicas. O ensino da Algebra passa a ser apresentado como uma forma de
pensar, possibilitando um ensino mais significativo e integrado em que o aluno torna-
se capaz de representar e interpretar.

Dessa forma, compreende-se que Algebra e pensamento algébrico possuem
conceitos distintos, mas que ainda sim, sao indissociaveis, sobretudo no que se refere
ao ensino da Unidade Tematica de Algebra. A separagdo desses termos no processo
de ensino e aprendizagem, principalmente a partir da exclusdo da construgdo do
pensamento algébrico, como costuma acontecer, gera uma deficiéncia na
aprendizagem da Algebra.

A Algebra na perspectiva do pensamento algébrico, ndo se reduz unicamente
aos simbolos, mas busca os seus sentidos nos mais diversos contextos. Assim, a
construcdo do pensamento algébrico permite que o aluno se desloque do tecnicismo
de meras resolug¢des de problemas, permitindo a constru¢gado do conceito algébrico.

Ponte, Branco e Matos (2009), destacam a contribuicdo da aprendizagem da

Algebra por meio da construgéo do pensamento algébrico:

Aprender Algebra implica ser capaz de pensar algebricamente numa
diversidade de situagdes, envolvendo relagdes, regularidades,
variagao e modelagido. Resumir a actividade algébrica a manipulagéo
simbdlica, equivale a reduzir a riqueza da Algebra a apenas a uma das
suas facetas (Ponte; Branco; Matos, 2009, p. 10).
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Dessa forma, no ensino da Algebra, embora a aprendizagem sobre a
manipulacdo dos simbolos seja relevante, trabalhar a Algebra por meio da construgao
do pensamento algébrico, ndo esta relacionado apenas a esse tipo de atividade, mas
engloba o processo de generalizagdo sendo possivel uma aprendizagem factual da
Algebra.

No entanto, em muitas escolas, alguns professores ainda seguem um ensino
conteudista e descontextualizado, voltando-se para as regras e resolugbes de
exercicios. Esse distanciamento das habilidades que a construgdo do pensamento
algébrico favorece, € o principal responsavel pelos fracassos na aprendizagem dessa
area do conhecimento matematico.

Nacarato e Custédio (2018), apontam que:

E com esse conjunto de habilidades de pensamento analitico que os
estudantes generalizam e abstraem relacbes, regras e estruturas,
manipulam a linguagem algébrica. Sua constituigdo demanda tempo e
pressupde no curriculo de matematica, desde o inicio da
escolarizagcdo, um trabalho continuo que, por meio de diferentes tipos
de exploracdo, vai se tornando complexo, a medida que as tarefas
matematicas e os conceitos também se complexificam (Nacarato;
Custddio, 2018, p. 14 -15).

Assim, os autores destacam a importancia do ensino da Algebra nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Pois, embora a Algebra esteja no curriculo escolar ha
muito tempo, seus conteudos eram apresentados aos alunos apenas nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Ocasionando em um ensino a partir de
equagdes numeéricas, sem uma aprendizagem prévia da linguagem simbdlica e
alfanumeérica.

Os conteudos matematicos, de modo geral, costumam ser temidos por serem
considerados complexos e por apresentarem, socialmente, um grau de dificuldade
maior em comparag¢ao com as demais areas do conhecimento. No nucleo da prépria
disciplina, a Algebra é frequentemente apontada pelos alunos com um dos campos
mais desafiadores. Se tratando das possiveis motivagdes para essa perspectiva, esta
o uso de incognitas e variaveis, demandando um nivel mais abstrato de pensamento.

Porém, analisando mais profundamente a questéo, € possivel considerar que
o problema né&o estar exclusivamente na utilizacdo dos simbolos, mas, na caréncia

nos fundamentos conceituais na introdugédo do assunto. Isso ocorre, principalmente,
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quando, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a construcdo do pensamento
algébrico nao € devidamente desenvolvida.

A Early Algebra, isso é, a Algebra Inicial, deve trabalhar os conceitos
algébricos, o que de antemao pode ser considerado uma solugao para as dificuldades
apresentadas na aprendizagem da Algebra pelos alunos nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Logo, a Early Algebra, ndo deve ser apenas mais um
conteudo para essa etapa da educacgao, mas possibilitar a construgdo de uma base
conceitual, ou seja, a construgdo do pensamento algébrico, permitindo que os alunos
tenham uma fundamentagao para aprendizagens futuras das expressdes algébricas
propriamente ditas.

O trabalho com a Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo esta
direcionado ao estudo de conteudos mais complexos, como equagdes algébricas
formais, os quais sao aprofundados nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. Nessa etapa inicial da escolarizagdo, a Base Nacional Comum
Curricular orienta que o ensino da Algebra esteja voltado para o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a identificacdo de padrbes, compreensdao de relagdes
numéricas, a generalizacdo de regularidades e a interpretacdo do significado de
igualdade.

Dessa forma, para favorecer a construgcao do pensamento algébrico desde os
primeiros anos, torna-se necessario o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
estimulem o raciocinio l6gico, a investigacdo e a comunicagao da matematica a fim de
contemplar os objetos de conhecimentos da Unidade Tematica de Algebra presentes

na BNCC, conforme mostra o quadro a seguir.

Quadro 1 — Objetos de conhecimento da Algebra por ano de escolaridade

ANO DE ESCOLARIDADE OBJETOS DE CONHECIMENTO DA ALGEBRA |
1° ano Padrées figurais e numéricos: investigagdo de
regularidades ou padrbes em sequéncias;

Sequéncias recursivas: observacdo de regras
usadas utilizadas em seriagées numéricas (mais
1, mais 2, menos 1, menos 2, por exemplo)

2° ano Construgdo de sequéncias repetitivas e de
sequéncias recursivas;

Identificagdo de regularidade de sequéncias e
determinagdo de elementos ausentes na
sequéncia.
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3° ano

Identificacdo e descricdo de regularidades em
sequéncias numéricas recursivas;

Relagao de igualdade.

4° ano

Sequéncia numérica recursiva formada por
multiplos de um numero natural;

Sequéncia numérica recursiva formada por
nimeros que deixam o mesmo resto ao ser
divididos por um mesmo numero natural diferente
de zero;

Relagbes entre adicdo e subtracdo e entre
multiplicagéo e divisao;

Propriedades da igualdade.

5° ano

Propriedades da igualdade e
equivaléncia;

nociao de

Grandezas diretamente proporcionais;

Problemas envolvendo a particdo de um todo em
duas partes proporcionais.

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (2018).

Para Silva (2024):

O ensino da algebra, nos primeiros anos de escolaridade, abrange a
analise de tarefas/situacdoes, o estabelecimento de conexdes, o
descobrimento e a elaboracdo de padrdes, envolvendo numeros e
operagdes, conduzindo, inicialmente, a realizagdo da generalizagao
aritmética, preparando para alcancar a algébrica. (Silva, 2024, p.157)

Considerando o exposto, é perceptivel que o ensino da Algebra nos anos

iniciais de escolarizagdo nao deve ser posto como uma introdugdo precoce de

simbolos e técnicas manipulatérias, mas que precisa ser compreendido como um

processo continuo de construcdo do pensamento algébrico. Assim, quando o

professor promove um ambiente dialégico e comunicativo, € possivel que aluno

consiga atribuir sentido a esse conteudo, enfrentando as praticas tecnicistas e

favorecendo uma formacdo matematica mais critica e consistente.

Portanto, os professores devem se atentar a forma como os conteudos estédo

sendo trabalhados, pois devem adotar metodologias capazes de possibilitar a

construgcado do pensamento algébrico, como por exemplo, atividades problematizadas

que s&o capazes de estimular a regularidade, generalizagdo de padrbes e

propriedades da igualdade.
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3. O PERCURSO INVESTIGATIVO E A ANALISE DA CRONSTRUGAO DO
PENSAMENTO ALGEBRICO

A fim de investigar como ocorre o ensino da Unidade Tematica de Algebra nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, foi realizada uma atividade diagndstica na turma
do 5° ano do turno vespertino da Escola Professora Neuza Medeiros Alves, situada no
municipio de Jacarau, no estado da Paraiba. A escola € uma das maiores do municipio
e conta com uma ampla estrutura fisica. Com relagdo a turma, no periodo de
realizacdo da atividade, era composta por 25 alunos. Entretanto, conforme relatado
pela professora responsavel, € incomum a presenca de todos os estudantes em sala
de aula simultaneamente. No dia da aplicacado da atividade, 04/11/2025, 18 alunos
participaram efetivamente da realiza¢ao da atividade diagndstica proposta. Com base
nos relatos da professora e nas observacdes realizadas durante a aplicagdo da
atividade, os alunos demonstram ter um comportamento tranquilo, mostram-se
dispostos a realizar as atividades propostas e apresentam um nivel de aprendizagem

que pode ser considerado satisfatorio para a etapa escolar em que se encontram.

Imagem 1: Registro da aplicagdo da atividade diagndstica

N

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

3.1 Discutindo a atividade diagnéstica e seus resultados

A primeira e a segunda questdes da atividade diagndstica solicitavam que os

alunos identificassem o padrao de regularidade presente nas sequéncias numeéricas.
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Na primeira questdo, foram apresentadas trés alternativas, (A, B e C), cujas
regularidades correspondiam, respectivamente, aos acréscimos consecutivos de 10,
de 5 e de 50. Observou-se, conforme na imagem 2 que os alunos conseguiram
identificar essas regularidades com relativa facilidade.

Entretanto, na segunda questdo, embora também fosse solicitado que os
estudantes identificassem o padrdo de regularidade da sequéncia, os numeros
estavam representados em algarismo romanos, o que gerou certa dificuldade entre os
alunos. Muitos relataram que mesmo havendo estudado esse conteudo anteriormente,
nado se recordavam de como realizar a leitura dos numeros nesse sistema de
numeracao. Diante dos questionamentos apresentados pela turma, foi realizado um
breve momento de retomada e explicagdes sobre os algarismos romanos. Apos essa

intervencao, os alunos conseguiram dar continuidade a resolugéo da atividade.

Imagem 2: Registro das questdes 1 e 2 da atividade diagnostica

ATIVIDADE DIAGNOSTICA 5° ano do Ensino Fundamental

1. Descubra o segredo e complete as sequéncias a seguir.

a) 01020 104050 0 F0 2.0
b) 0510 15 2025 20 2510
c) 050 100 1S 0 20040 300 25, 400
Expliqueqsegredo de cada sequéncia. . X o
T » 35 xaNa Y Gul- 10 dL

2. Descubra a regularidade e complete.

a) VXXV A WV 0 XL
b) XX XVIl XVI v 0 X Vil VJ_
Qual a regularidade presente em letra?

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Outro aspecto a ser considerado nessas duas questdes refere-se ao processo
de generalizagdo. Embora os alunos tenham conseguido identificar o padrdo de
regularidade presente nas sequéncias, a maioria ndo conseguiu expressar, de forma
escrita, a generalizagao solicitada na atividade. Durante a realizagdo da atividade, foi
solicitado diversas vezes que os alunos justificassem qual a regularidade identificada
nas sequéncias. No entanto, apenas seis alunos apresentaram alguma forma de

justificativa, e mesmo assim de maneira parcial, registrando a explicagdo em apenas
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uma das questbes ou indicando a regularidade de apenas uma das sequéncias,
conforme mostra a Imagem 2.

A partir dessas questdes, € possivel observar que, embora os alunos
demonstrem certa habilidade na identificacdo de padrbes numéricos, apresentam
dificuldade no que se trata da explicitacdo e da formalizacdo do raciocinio matematico
por meio da linguagem escrita. Tal aspecto evidencia que, na turma investigada o
processo de generalizagdo, um elemento fundamental para o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ainda n&o esta
consolidado conforme o esperado.

A terceira questao reforca ainda mais essa percepcado acerca do nivel de
desenvolvimento do processo de generalizagdo em que os alunos se encontram.
Nessa questao, foi solicitado que os alunos completassem as pecas de dominé com
as bolinhas, de acordo com a sequéncia apresentada. Observou-se que apenas trés
alunos cometeram erros na resolugcao da atividade, o que indica que a maioria
conseguiu identificar corretamente o padrao presente na sequéncia.

Entretanto, analisando as justificativas apresentadas pelos alunos, percebe-se
que apenas um aluno conseguiu explicar adequadamente a regularidade da
sequéncia, indicando que havia a diminuicdo de uma unidade na parte superior da
peca e o acréscimo de uma unidade na parte inferior. Os demais alunos formularam
respostas superficiais destacando apenas que observaram os numeros, as pecas ou
sabiam jogar dominé. Dessa forma, observa-se que, embora os estudantes consigam
identificar o padrédo de regularidade das sequéncias, isso acontece de maneira
intuitiva, possuindo dificuldade em sistematizar o raciocinio matematico envolvido na

atividade.

Imagem 3: Registro da terceira questao da atividade diagndéstica.

3. Na figlira abalixo, existe uma sequéncia. Desenhe nas pecas de
domind as bolinhas de acordo com essa sequéncia

JIIJIRAA KA b
I IED a1
[ ] \
e (X ] @ .
] ?
Como vocé descobriu a sequéncia? f%u axn Yee

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora



38

As questdes quatro e cinco foram voltadas para a compreensao da nog¢ao de
igualdade. Na quarta questdo, os alunos deveriam identificar o valor que estava
faltando na balanga para que ela se mantivesse equilibrada. Além disso, foi solicitado

gue os alunos registrassem o procedimento utilizado para chegar ao resultado.

Imagem 4: Registro da resposta da quarta questao da atividade diagndstica

?2 +5=12

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Analisando as respostas, observou-se que todos os alunos conseguiram
identificar corretamente o valor solicitado. No entanto, apenas dois estudantes da
turma registraram algum tipo de calculo para justificar a resposta. Mesmo nesses
casos, nao foi evidenciado de maneira clara que, para encontrar o valor que faltava,
bastava subtrair 5 de 12, obtendo assim o resultado 7. A partir desse resultado, nota-
se que, embora os alunos tenham conseguido chegar a resposta correta, muitos nao
explicitaram o raciocinio matematico utilizado, o que reforca a dificuldade observada
anteriormente em relagéo a formalizag&o e ao registro das estratégias de resolugao.

Na quinta questao, os resultados podem ser considerados satisfatorios. A
atividade apresentava sentengas abertas, ou seja, operagbes matematicas com um
numero desconhecido, nas quais os alunos deveriam identificar o valor faltante para
que a igualdade fosse mantida.

Imagem 5: Registro da resolugdo da quinta questdo da atividade diagnostica

Observe os exemplos, e em seguida tente resolver.
Exemplos: 55 + 55= 110  681=452 + 229 500 - 400 = 100

Agora é sua vez.

532+224=15(  678+)0L=879 !3 % +44=82
625-] 49 =457 35 +59=2"1y =109- 18

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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De modo geral, o desempenho da turma foi positivo, uma vez que os erros
foram minimos. Observou-se que 11 alunos cometeram poucos erros ao longo da
questdo, enquanto 8 alunos conseguiram acertar todas as sentengas apresentadas.
Esses resultados enfatizam que os alunos demonstram compreender a estrutura das
operagbes e conseguem interpretar adequadamente as situagbes propostas,
realizando as operagdes basicas com relativa autonomia.

A ultima questdo, solicitava que os alunos identificassem a regularidade
presente em uma sequéncia, apresentando um nivel de complexidade maior em
comparagdo as anteriores. A atividade apresentava inicialmente, um quadrado
formado por 4 palitos. Em seguida, eram apresentados 2 quadrados formado por 7
palitos. A partir dessa organizagéo, era possivel perceber que, a cada novo quadrado,
acrescentado a sequéncia, eram necessarios mais 3 palitos, uma vez que em um dos
lados do novo quadrado é compartilhado com o quadrado anterior.

Dessa forma, para determinar quantos palitos seriam necessarios para construir
20 quadrados, conforme solicitado na questdo, seria preciso reconhecer essa
regularidade e realizar o célculo correspondente, isto €, multiplicar 20 por 3 e somar

mais 1 referente ao primeiro palito da sequéncia, resultando em 61 palitos.

Imagem 6: Registro da resposta da sexta questdo da atividade diagnéstica

6. Observe a sequéncia, calcule e responda. Quantos palitos sdo

necessarios para construir 20 quadrados? __ £ L

. . - " » : - »
} I

¢ |
L= = T Y . - S,

4 palitos 7 palitos. 10 palitos. 13 palito
1 quadrado 2 quadrados 3 quadrados { quadrados

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

No entanto, observou-se que apenas trés alunos conseguiram chegar ao
resultado correto. Ainda assim, esses estudantes néo utilizaram o procedimento de
céalculo esperado, mas recorreram ao desenho dos quadrados e a contagem dos
palitos um a um. Além disso, seis alunos apresentaram respostas proximas ao
resultado correto, como 60, 64 e 65 palitos. Por outro lado, dez alunos obtiveram
resultados bastante distantes do esperado, o que evidencia dificuldades na

identificagdo da regularidade e na generalizagdo da sequéncia apresentada.
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Imagem 7: Registro de estratégia utilizada por um aluno na sexta questao da atividade diagndstica

L

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Esses resultados reforcam as observacgdes feitas nas questdes anteriores,
indicando que, embora alguns alunos consigam resolver problemas por meio de
estratégias intuitivas ou concretas, ainda apresentam dificuldades em reconhecer e
generalizar padroes de forma mais abstrata. Dessa forma, observa-se a necessidade
de propor atividades que incentivem nao apenas a identificacdo de padrbes, mas
também a argumentacao, a justificativa e a comunicagdo das ideias matematicas,
contribuindo para o desenvolvimento de um pensamento mais reflexivo e estruturado.

De modo geral, a analise da atividade diagndstica permitiu identificar alguns
aspectos relevantes acerca do nivel de compreensado dos alunos em relagdo aos
conteudos trabalhados. Observou-se que a maioria dos estudantes demonstrou
habilidade em identificar padrées em sequéncias e resolver operagdes basicas,
evidenciando que possuem certa familiaridade com essas ideias matematicas. No
entanto, também ficou evidente a dificuldade dos alunos em explicitar e registrar o
raciocinio utilizado na resolucao das atividades, especialmente no que se refere ao
processo de generalizagao e a formalizagao das estratégias empregadas. Em diversas
situagdes, os estudantes chegaram ao resultado correto por meio de estratégias
intuitivas, observacao ou representacao por desenhos, mas sem conseguir expressar
de forma clara o procedimento matematico utilizado.

Dessa maneira, os resultados indicam a necessidade de promover, no contexto
da sala de aula, praticas pedagogicas que incentivem ndo apenas a obtengao de
respostas corretas, mas também a argumentacéo, a justificativa e a comunicacao do
pensamento matematico, contribuindo para o desenvolvimento mais consistente do

pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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3.2 Proposta de Intervencao e seus possiveis resultados

A partir da andlise da atividade diagndstica, foi possivel identificar algumas
percepcgdes relevantes. Observou-se que os alunos da turma apresentam um nivel de
aprendizagem considerado satisfatorio no que se refere a leitura e a realizagdo de
operagdes basicas da matematica. No entanto, no que diz respeito a construgado do
pensamento algébrico, os resultados indicam que os estudantes ainda se encontram
aquém do esperado para o nivel de escolaridade em estao inseridos.

Diante desse diagnostico, evidencia-se a necessidade de desenvolver praticas
pedagodgicas favoraveis a criagdo de um ambiente propicio a construgcdo do
pensamento algébrico. Pensando nisso, foi elaborada uma proposta de intervencgao
com dez aulas a partir das necessidades observadas na turma, contemplando
atividades que estimulem a exploragcdo de padrdes e relagbes de igualdades, bem
como o desenvolvimento do raciocinio l6gico, da argumentagéo e da comunicagao das
ideias matematicas, tanto de forma oral quanto escrita. Dessa maneira, uma possivel
aplicagao da sequéncia didatica apresentada no segundo apéndice deste trabalho
pode contribuir para o fortalecimento do pensamento algébrico nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

As quatro primeiras aulas apresentadas na proposta de intervengao voltam-se
para o trabalho com regularidades e padrbes em sequéncia. Inicialmente, propde-se
a contacao da historia A Floresta dos Padrdes Magicos, com o objetivo de possibilitar
gue os alunos, de forma leve e contextualizada, percebam que as sequéncias podem
ser frequentemente encontradas em situagdes do cotidiano. A partir dessa atividade,
espera-se que os estudantes consigam reconhecer a presenga de padrdes e
compreendam a ideia de repeticdo e organizagdao presente nas sequéncias. Em
seguida, solicita-se que os alunos criem uma sequéncia semelhante as apresentadas
na histéria e descrevam a sua regularidade identificada, buscando estimular a
observacao, a criatividade e a explicitacdo do raciocinio matematico.

Para dar continuidade a proposta, a segunda aula prevé que os alunos,
organizados em duplas, respondam as perguntas entregues pelo professor a partir da
construcado de uma sequéncia orientada. A atividade consiste em montar, com o auxilio
de barbante e contas nas cores verde e amarela, uma sequéncia alternada, iniciando

com uma conta verde seguida de uma conta amarela, repetindo esse padrao até
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completar 13 contas. Essa atividade foi planejada com o objetivo de possibilitar que
os alunos explorem a formagdo de sequéncias por meio do uso de materiais
manipulaveis. Espera-se que, a partir dessa experiéncia concreta, os estudantes
possam observar com maior clareza a regularidade presente na sequéncia, o0 que pode
favorecer a compreensdo das perguntas propostas e contribuir para o
desenvolvimento do raciocinio l6gico e da identificagao de padrodes.

Na mesma perspectiva das aulas anteriores, a terceira aula propdée uma
atividade para ser realizada em dupla, na qual os alunos receberao do professor uma
tira contendo numeros de 0 a 10, organizados em duas cores. A partir da observagao
dessa tira, os estudantes serdo desafiados a identificar a regularidade presente,
percebendo que os numeros pares estdo destacados na cor vermelha, enquanto os
numeros impares aparecem na cor branca. Espera-se que, por meio dessa
identificacdo, os alunos consigam reconhecer o padrao presente na organizagao dos
numeros e, assim, responder as questdes propostas com maior compreensao.

A quarta aula prevé que os proprios alunos construam suas tiras numéricas.
Nessa atividade, cada dupla devera elaborar uma tira utilizando trés cores diferentes
e, a partir dela, formular questdes relacionadas a regularidade presente na sequéncia
criada. Em seguida, as duplas trocarao suas tiras e as perguntas elaboradas com os
colegas, sendo desafiadas a identificar e compreender a regularidade presente na
sequéncia construida por outra dupla. Espera-se que essa atividade favoreca a
participacdo ativa dos alunos, estimulando a investigagdo, a argumentacado e a
comunicacao das ideias matematicas, além de contribuir para o desenvolvimento da
capacidade de identificar e generalizar padrées.

A partir dessas primeiras aulas, espera-se que os alunos desenvolvam uma
percepcao mais reflexiva em relagdo aos padroes presentes nas sequéncias, de modo
gue nao apenas os identifiquem de forma intuitiva, mas também compreendam que
existem uma regularidade que organiza cada sequéncia. Além disso, busca-se
favorecer o desenvolvimento da comunicagdo matematica entre os estudantes. Para
isso, as aulas foram planejadas contemplando momentos de dialogo, corregoes
coletivas e atividades realizadas em duplas, com o intuito de promover a troca de
experiéncias e a aprendizagem colaborativa, valorizando uma comunicagao de carater

dialégico



43

Outros aspectos que pretende ser desenvolvido por meio dessas aulas € com
relacdo a comunicagdo. Nesse sentido, propde-se que, juntamente as atividades
realizadas, o professor solicite o registro das estratégias e respostas elaboradas pelos
alunos. Espera-se que essa pratica contribua para que os estudantes se familiarizem
com a sistematizagdo de suas ideias e com a justificativa de seus raciocinios. Para
que isso ocorra de forma efetiva, € importante que o professor acompanhe o
desenvolvimento das atividades, oferecendo orientagdes conforme as necessidades
apresentadas pela turma e propondo questionamentos que estimulem a reflexao.
Dessa forma, pretende-se favorecer o desenvolvimento da autonomia dos alunos em
relagdo ao préprio processo de aprendizagem.

As demais aulas, voltam-se para o trabalho com a igualdade, expressdes e
funcdes algébricas. Na quinta aula, propde a realizacdo de um jogo denominado
Maquinas de fungdes, no qual os alunos sugerem um numero e o professor aplica uma
regra previamente definida, conforme exemplificado no segundo apéndice deste
trabalho. Essa atividade possui um carater ludico e, por meio dela, espera-se que 0s
estudantes percebam que determinados valores podem ser transformados a partir de
uma regra especifica, compreendendo gradativamente a ideia de relagao entre
numeros. A dindmica do jogo busca ainda estimular a participagdo dos alunos, uma
vez que possibilita o levantamento de hipoteses sobre qual regra foi escolhida pelo
professor. Nesse contexto, a aula tem o intuito de favorecer o desenvolvimento do
raciocinio l6gico e da capacidade de identifica relagbes matematicas, aspectos
fundamentais para a compreensao inicial de fungcbes e expressdes algébricas nos
anos iniciais Ensino Fundamental.

A sexta e a sétima aula da proposta de intervencao, tem o foco com o trabalho
com o conceito de igualdade. Inicialmente, na sexta aula, a abordagem acontecera de
forma mais dindmica utilizando uma balanga de pratos, pesos e objetos, de modo a
permitir que os alunos explorem concretamente a ideia de equilibrio. Presume-se que,
ao observar o professor estabelecer igualdades, os alunos também consigam propor
relagdes de igualdade entre os objetos e os pesos, para reforgar a compreensao do
conceito, a aula sera finalizada com exemplos registrados no quadro.

A sétima aula tem o objetivo de sistematizar o conteudo, por meio de atividades
problematizadas que permitam aos alunos consolidar a compreenséo da igualdade.

Ambas as aulas buscam evidenciar como o conceito de igualdade esta presente no
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cotidiano, e, ao compreender isso de maneira concreta e visual, esperando que os
estudantes desenvolvam a construgdo do conceito de igualdade e a nogao de
equivaléncia entre expressdes, promovendo a progressao do raciocinio matematico
de forma mais estruturada.

A oitava aula desafia os alunos a criarem histérias algébricas, isso €, situagdes
que apresentam um valor desconhecido a ser descoberto. Em seguida, as histérias
sdo trocadas entre os colegas, de modo que cada estudante tente descobrir o valor da
incognita presente na narrativa criada por outro aluno. Essa atividade visa promover a
criatividade dos alunos, ao mesmo tempo que favorece a relagcédo entre quantidades e
aideia de inverso. Além disso, pretende-se que a atividade contribua para a formacéao
de um conceito inicial sobre incognita, trabalhando com valores desconhecidos de
forma concreta, ainda que néao utilize letras para representa-los, preparando os alunos
para o desenvolvimento futuro do pensamento algébrico, pois, embora nao utilize
letras, trabalha com um valor desconhecido.

As ultimas aulas seguem esse carater mais dinamico, utilizando jogos como
uma estratégia para favorecer a aprendizagem. A nona aula traz a proposta da corrida
das expressdes, em que a turma € dividida em grupos de quatro alunos. Nessa
atividade, os estudantes deverdo resolver as expressdes algébricas e organiza-las
conforme as orientagdes apresentadas pelo professor. Dessa forma, é possivel que
os alunos desenvolvam habilidades relacionadas a interpretacdo de expressdes
matematicas, a comparacgao de valores e a organizagao logica de resultados, além de
estimular a argumentacgéao e a resolugao colaborativa de problemas.

A décima e ultima aula, traz um outro jogo, o do domind algébrico, no qual os
alunos também serdo organizados em grupos de quatro participantes. A atividade
ocorrera sob a supervisao e orientagao do professor, que auxiliara no desenvolvimento
da dinamica e na reflexao sobre as relacdes matematicas envolvidas. Espera-se que,
por meio dessa proposta ludica, os alunos consigam relacionar expressoes
matematicas a seus respectivos resultados, compreendendo a ideia de equivaléncia
entre expressodes. Além disso, essa atividade tem como finalidade retomar e consolidar
os conceitos trabalhados ao longo de toda a proposta de interveng&o, contribuindo
para o fortalecimento do pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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E valido ressaltar que as atividades foram planejadas a partir das necessidades
identificadas na aprendizagem da turma, especialmente no que se refere a Unidade
Tematica de Algebra conforme direcionamento da Base Nacional Comum Curricular.
Nesse sentido, as aulas foram elaboradas com o intuito de promover uma construgao
inicial do pensamento algébrico, contemplando conceitos basicos fundamentais para
o desenvolvimento dessa area do conhecimento.

Desse modo, a sequéncia de atividades busca favorecer a identificacdo e
generalizacao de padrdes, a compreensao de relagdes numéricas e o fortalecimento
da comunicagdo matematica. Ao estimular a argumentacgédo, a reflexdo e o trabalho
colaborativo, o objetivo é de promover uma aprendizagem mais significativa, bem
como o desenvolvimento da autonomia dos alunos em relagdo ao proprio processo de

aprendizagem.



46

4. CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo buscou investigar como ocorre 0 ensino da algebra nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, tendo como ponto de partida a seguinte problematica:
COmMoO O promover um espacgo para a constru¢do do pensamento algébrico? Para isso,
foram realizados estudos tedricos com base em autores da area e documentos oficiais
gue apresentam conceitos e orientacées de como esse ensino pode ser desenvolvido
nesse nivel de escolaridade. Além da fundamentacido tedrica, realizou-se uma
investigagdo empirica por meio de uma aplicagdo de uma atividade diagndstica, com
o objetivo de identificar, de forma mais concreta, como os alunos compreendem
aspectos relacionados a Unidade Tematica da Algebra. A partir da analise dos
resultados obtidos nessa atividade, foi elaborada uma sequéncia didatica com o
proposito de contribuir para o atendimento das necessidades de aprendizagem da
turma e favorecer a construgéo do pensamento algébrico.

A partir da realizagao e da analise da atividade diagndstica, alguns aspectos se
destacaram em relagdo ao nivel de aprendizagem dos alunos no que se refere ao
ensino da Algebra na turma investigada. Observou-se que, em determinados
aspectos, o desenvolvimento dos estudantes no ensino da Matematica pode ser
considerado satisfatorio, especialmente no que diz respeito a capacidade de identificar
padrdes, resolver as operagdes basicas e utilizar estratégias intuitivas para encontrar
solugdes.

No entanto, ao analisar especificamente o desenvolvimento do pensamento
algébrico, tornam-se evidentes algumas lacunas. Entre elas, destacam-se as
dificuldades relacionadas as generalizagdes de padrdes e a justificava do raciocinio
matematico. Além disso, percebe-se que a comunicagao matematica escrita ainda se
apresenta pouco desenvolvida, uma vez que os alunos demonstram dificuldades em
registrar e explicitar as estratégias utilizadas para chegar aos resultados.

Com base nos estudos realizados, conclui-se que € possivel o trabalho com o
desenvolvimento pensamento algébrico desde os primeiros anos de escolarizagao.
Mais do que possivel, esse trabalho mostra-se necessario para que, em etapas
posteriores de escolaridade, os alunos possuam uma base conceitual sélida para a
compreensdo de conteldos algébricos. Para tanto, o ensino da Algebra deve ser

planejado a partir de atividades que favoregam a exploragcdo de padrdes,
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regularidades, igualdade e relagdes numéricas, elementos fundamentais para a
construgcado desse tipo de pensamento. Além disso, outro aspecto importante para o
fortalecimento do pensamento algébrico refere-se a adogdo de metodologias
diversificadas por parte do professor para uma aprendizagem mais significativa.

A proposta de intervencéo elaborada é composta por dez aulas que apresentam
carater dindmico, contemplando atividades investigativas e ludicas. Essas atividades
buscam ampliar as possibilidades de ensino para além do uso exclusivo do livro
didatico, incorporando materiais manipulaveis e jogos como recursos pedagodgicos.
Tais estratégias tém a finalidade de incentivar a argumentagao, a reflexdo e o trabalho
colaborativo entre os alunos, favorecendo, assim, a construgao inicial do pensamento
algébrico.

Ao pensar no trabalho com a Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
€ essencial compreender que essa area do conhecimento ndo se restringe ao uso de
letras e equacdes, mas esta relacionada, sobretudo, ao desenvolvimento de formas
de pensar matematicamente. A partir dessa concepgao, torna-se necessaria a adogao
de praticas pedagogicas que estimulem os alunos a realizar registros, apresentar
justificativas e participar de discussdes matematicas em sala de aula. Dessa forma,
propostas como a sequéncia didatica apresentada neste trabalho podem contribuir
para a promocao dessas praticas para o fortalecimento do desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais de escolarizagao.

A sequéncia didatica foi elabora com base nos resultados obtido com a atividade
diagndstica realizada na turma do 5° ano da Escola Professora Neuza Medeiros Alves.
No entanto, sua aplicagdo n&do pdde ser realizada nessa turma, o que limitou um
aprofundamento maior da analise dos possiveis resultados que poderiam ser
observados a partir de sua implementagao. Ainda assim, considera-se que a proposta
elaborada pode ser adaptada a realidade de outras turmas e contextos escolares,
possibilitando sua aplicagdo em futuras investigagdes e contribuindo para um
aprofundamento das reflexdes acerca do ensino da Algebra nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Considerando a importancia do estudo acerca da construgdo do pensamento
algébrico, destaca-se a relevancia da realizacao de futuras investigagdes que possam
aplicar e analisar os resultados da sequéncia didatica proposta neste trabalho. Nesse

sentido, evidencia-se o interesse na continuidade dos estudos relacionados a essa
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tematica, por meio da aplicacao da sequéncia didatica em contextos reais de sala de
aula, a fim de verificar se os resultados obtidos correspondem as expectativas quanto
a contribuicdo para o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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6. APENDICE

Apéndice - 01

ATIVIDADE DIAGNOSTICA

5° ano do Ensino Fundamental - Estudantes

1. Descubra o segredo e complete as sequéncias a seguir.
a) 01020___4050_
by o6~ 2025
c) 050100 300 400

Explique o segredo de cada sequéncia.

2. Descubra a regularidade e complete.
a) VXXV XL
b) XX XVIII XVI Vil .

Qual a regularidade presente em letra?

3. Na figura abaixo, existe uma sequéncia. Desenhe nas pecas de domind as

bolinhas de acordo com essa sequéncia.

HEELU

4. Observe a figura abaixo e descubra qual peso deve ser colocado no lugar da
interrogacéo para que a balanga se mantenha equilibrada. Registre como vocé

fez para chegar ao resultado.
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¢

5. Abaixo temos sentencas abertas, para que exista igualdade verdadeira é
necessario descobrir o valor que esta faltando. Observe os exemplos, e em
seguida tente resolver.

Exemplos: 55 + 55= 110 681=452 + 229 500 -400 =100

Agora é sua vez.
532 +224= 678+ =879 _ +44=82
625—- =457 __+59= _=109-18
6. Observe a sequéncia, calcule e responda. Quantos palitos sdo necessarios

para construir 20 quadrados?

O (D) O] CLLL

4 palitos. 7 palitos. 10 palitos. 13 palitos.
1 quadrado. 2 quadrados. 3 quadrados. 4 quadrados.
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Apéndice - 02

Proposta de Intervengao

ESCOLA: E.M.E.|.F Professora Neuza Medeiros Alves

ANO/ETAPA DE ESCOLARIDADE: 5° ano do Ensino Fundamental

DISCENTE/PESQUISADORA: Rayane Marques de Oliveira

TEMA: Sequéncias, padrdes e incognitas: construindo o pensamento algébrico

PROBLEMATICA — Considerando que muitos estudantes apresentam dificuldades na aprendizagem
da Algebra nos anos posteriores da escolarizagdo, questiona-se se tais dificuldades néo estariam
relacionadas a auséncia de um trabalho sistematico voltado a construgdo do pensamento algébrico
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Diante desse cenario, torna-se necessario investigar de
que maneira uma sequéncia didatica, estruturada com o uso de diferentes recursos pedagdgicos,
dialogo, comunicacdo, criatividade e promogao da autonomia, pode contribuir para o

desenvolvimento do pensamento algébrico nessa etapa da Educacédo Basica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
Analisar, identificar e generalizar padrbes e sequéncias;
Perceber, comparar e manipular igualdades;

Estimular o raciocinio logico.

HABILIDADES DA BNCC

EF05MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtracdo com numeros naturais e com
ndameros racionais, cuja representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas, como
calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

(EFO5MA10) Concluir, por meio de investigagdes, que a relagdo de igualdade existente entre dois
membros permanece ao adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir cada um desses membros por um
mesmo numero, para construir a nogdo de equivaléncia.

(EFO5MA11) Resolver e elaborar problemas cuja conversdo em sentenca matematica seja uma
igualdade com uma operagao em que um dos termos é desconhecido.

(EFO5MAZ22) Apresentar todos os possiveis resultados de um experimento aleatério, estimando se

esses resultados sdo igualmente provaveis ou nao.

DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

AULA 1- LEITURA E CONVERSA SOBRE PADROES

1° momento — Sera realizada a leitura do texto “A Floresta dos Padrdes Magicos”.

Texto: Na floresta de Lumiar, tudo tinha um ritmo especial. As flores abriam e fechavam seguindo

uma cadéncia, os vagalumes piscavam como se seguissem uma mdusica, e até as pedras

formavam desenhos que pareciam mensagens secretas.
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Certo dia, trés amigos — Lila, Tom e Ravi — decidiram explorar o Caminho das Sequéncias, um
lugar cheio de mistérios.

Logo na entrada, encontraram pedras coloridas no cho:

@0 O
@00
O .

— Olha! — disse Lila. — Parece que a cada duas pedras azuis vem uma amarela!

— Entao a préxima deve ser amarela! — concluiu Ravi.

E assim, quando completaram a sequéncia, uma porta de luz se abriu.

Os trés continuaram andando até encontrar arvores que acendiam e apagavam suas folhas
brilhantes:

¥ Acende — Apaga — Acende — Apaga — Acende — ...?

Tom riu:

— E como um pisca-pisca! Se esta acendendo, a préxima é apagar, claro!

Quando disseram isso em voz alta, as arvores se abriram, revelando um novo caminho.

Mais adiante, deram de cara com o Rio das Mudangas, que mostrava um enigma diferente. Na
superficie, ondas brilhantes formavam nimeros:

4 -8

5—-10

6 — 12

7 -7

Lila pensou um pouco e falou:

— Acho que cada numero esta virando o dobro dele! Se 7 entrar na onda... vira 14!

O rio se dividiu ao meio como por magia, deixando os amigos atravessarem.

No fim do caminho, encontraram uma grande pedra com a seguinte frase:

“Quem entende o que se repete, descobre o que ainda nao viu.”

Tom sorriu:

— Agora entendi o segredo desta floresta... ela fala com quem consegue observar padrées!

Ravi completou:

— E quando a gente entende como algo cresce, muda ou se repete, conseguimos prever o que
vira depois!

E assim, os trés amigos voltaram para casa sabendo que tinham aprendido uma habilidade
poderosa:

ver regras escondidas no mundo e usar isso para desvendar qualquer mistério.

2° momento - Dar continuidade com uma breve discussdo sobre o texto acompanhada de
questionamentos referentes as impressées dos alunos sobre o texto e se eles conseguiram

assemelhar com a atividade diagnéstica que fizeram anteriormente.
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3° momento- Propor aos alunos que elaborem suas préprias sequéncias e justifique qual o padréo

utilizado.

AULA 2- SEQUENCIA DAS CONTAS

1° momento — A turma sera dividida em duplas. Cada dupla recebera um barbante, 7 contas verdes
e 6 amarelas e uma folha com perguntas impressas. Em seguida, sera solicitado que cada dupla
construa um fio de contas colocando uma conta VERDE, uma AMARELA, uma VERDE, uma
AMARELA, até completar 13 contas.

2 ° momento — As duplas deverdo responder as perguntas com base nas observagdes do material

entregue.

a) Se vocé fosse continuar o fio de contas, qual seria a cor da préxima conta? Como vocé sabe
disso? b) Qual é o motivo da sequéncia? c) Qual seria a cor da 20 conta? Como vocé sabe disso?

d) Qual seria a cor da 512 conta? Como vocé sabe disso?

3° momento — Cada dupla ira socializar para a turma os resultados obtidos. Por fim, sera feita uma
corregao coletiva em que o docente apontara aspectos relevantes para que os alunos sistematizem

0s conhecimentos aprendidos por meio das atividades.

AULA 3- TIRA DAS DUAS CORES
1° momento — Apds dividir a turma em duplas, sera entregue uma folha impressa com uma tira de
duas cores com numeros de 0 a 10, em que os numeros vermelhos sao pares e os brancos impares.

2° momento — As duplas irdo responder as questdes baseadas na tira.

Observe a tira de papel que inicia no numero zero. Ela alterna niUmeros nas cores
vermelha e branca. 1. Note que a ponta da direita é diferente da ponta da esquerda.
O que vocé acha que isso indica? 2. Ainda prestando ateng¢ao nas cores dos niumeros,
responda: a) O que os nimeros que estdo nos espacos brancos da tira de papel tém
em comum? b) Pense em um nimero bem grande que nao esta representado na tira.
Registre esse numero. Esse numero ocupa um espago branco? Como vocé sabe

disso? c¢) O que os numeros que estao nos espagos vermelhos tém em comum?

3° momento — Posteriormente, havera uma corregcao coletiva da atividade, a fim de que com as

trocas de experiéncias favoreca a compreensao dos alunos.

AULA 4 - PRODUGAO DE TIRAS COM TRES CORES

1° momento — Relembrando a atividade da aula anterior, as duplas serdo desafiadas a produzirem
suas proprias tiras, mas dessa vez com trés cores, além de terem que elaborar questdes referentes
as tiras elaboradas.

2 ° momento — Em seguida, sera feita uma troca de tiras junto com as perguntas entre as duplas.

Assim, as duplas terdo que descobrir os padrdes e responder as questdes dos colegas.
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3° momento — As questdes elaboradas por cada dupla serdo corrigidas de maneira coletiva com

intuito de socializar a criatividade de cada grupo.

AULA 5- MAQUINA DE FUNGOES

1° momento — Com o desenho de uma maquina no quadro, o professor explicara como ira funcionar.

Os alunos irao escolher um numero para entrar na maquina e o professor escolhe a regra, o que
fara que o numero saia da maquina sendo outro. A turma deve descobrir qual é essa regra. Ex: Os
alunos escolhem o nimero 4, o professor fala: “entrou 4 e saiu 12”. Dessa forma os alunos devem

descobrir que a regra foi somar 8.

2 ° momento — Momento destinado ao jogo. A regra devera ser registrada no caderno pela turma.

3° momento — Socializacido dos resultados

AULA 6 - BALANCA E IGUALDADE

1° momento — Sera mostrado para os alunos uma balanga de pratos, com pesos e alguns objetos.
A principio o docente ira guiar uma conversa para que os alunos percebam a questao da igualdade
presente na balanga por meio da exploragao.

2 ° momento — Os alunos seréo convidados a equilibrarem a balanga com novos objetos para tentar
descobrir 0 valor de seus pesos.

3° momento — Por fim, serdo expostos alguns exemplos no quadro sobre igualdade.

AULA 7- SISTEMATIZANDO O ASSUNTO DA IGUALDADE

1° momento — A principio, sera retomado o assunto da aula anterior, dando oportunidade aos alunos
para exporem o que aprenderam nela.

2° momento — Os alunos irdo responder algumas questbes problematizadas a fim de aprendam

melhor sobre igualdade.

Questoes:

1. Use o desenho mental de uma balanga: os dois lados pesam o mesmo quando a igualdade é
verdadeira. Complete:

a)5+3=__ +4

b)12-__ =8

c)_ _+7=20-3

d) Se um lado pesa 14 quilos, que numero precisa ser somado a 6 para igualar?

2. Em uma caixa ha alguns lapis. Ana colocou 8 lapis dentro dela, e agora o total é 20 lapis.

Quantos lapis ja estavam dentro da caixa antes? Registe como chegou ao resultado.

3. Julia coleciona adesivos, ela possuia uma certa quantidade de adesivos. Ela deu 20 adesivos

para sua amiga, e ficou com 55. Com quantos adesivos ela comegou?




58

3° momento — Sera feita uma corregao coletiva das questdes.

AULA 8- HISTORIAS ALGEBRICAS
1° momento — Os alunos serao desafiados a usarem a criatividade para criarem histérias com uma

quantidade faltando. Depois irdo trocar entre si.

Ex: “Maria tinha um certo numero de figurinhas. Ganhou 5 e ficou com 21. Quantas ela tinha

inicialmente?”

2 ° momento — Momento destinado a produgao das histdrias, e em seguida de tentar responder a
que o colega criou.

3° momento — Os alunos irdo contar quais os resultados e como chegaram a ele.

AULA 9 - CORRIDA DAS EXPRESSOES
1° momento — A turma sera dividida em grupos de 4, em seguida, o professor ira explicar como o

jogo funciona.

Cada grupo ira receber entre 8 e 12 cartdes embaralhados. Posteriormente, o professor ira solicitar
que 0s grupos organizem em ordem crescente ou decrescente, porém para conseguir organizar
devem resolver cada expressao, comparar os resultados e montar uma fila ordenada dos cartées.

Ganha quem conseguir organizar corretamente primeiro.

2 ° momento — Momento destinado a resolugéo das questdes, que devem ser registradas pela turma
no caderno.

3° momento — Socializagdo dos resultados.

AULA 10 — DOMINO ALGEBRICO

1° momento — Com o intuito de finalizar essa sequéncia de aulas de uma forma mais dindmica, sera
apresentado o jogo do dominé algébrico.

2 ° momento — Sera solicitado que a turma se divida em grupos de 4 pessoas, e assim, 0 jogo ira
ser distribuido para os grupos, e com a superviséo e auxilio do professor, os alunos desafiaram seus
conhecimentos sobre Algebra com o jogo.

3° momento — Por fim, os alunos terdo um espacgo para comentarem suas consideracdes sobre as
aulas abordando aspectos como os pontos positivos, as suas dificuldades e contribuigdes para que

pudessem aprender sobre o tema.
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