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RESUMO

O presente trabalho de natureza qualitativa, € um estudo que apresenta como questdo
investigativa “como artigos brasileiros de 2012 a 2019 vem apresentando e discutindo a Early
Algebra?” e tem por objetivo levantar formas de implementar a educacdo algébrica nos anos
iniciais a partir de resultados de pesquisas. Assim adotamos como procedimento
metodoldgico a analise documental e utilizamos a Analise Textual Discursiva (ATD), para a
andlise dos dados. Apresentamos um panorama do que vem sendo discutido sobre a tematica,
apontando estudos que se tornaram relevantes para que a educacgédo algébrica se faca presente
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Para a andlise, utilizamos 7 artigos que foram
levantados no portal da CAPES. Com o corpus definido, destacamos as unidades de
significado que resultaram na elaboracdo de trés categorias: 1) Possibilidades para o ensino de
Algebra nos anos iniciais; 2) Caracteristicas do pensamento algébrico e 3) Tarefas no contexto
da Early Algebra. Como resultado destacamos que propiciar a inclusdo de elementos
referentes ao campo algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, se faz importante
para o desenvolvimento do pensamento algébrico, uma vez que documentos, no ambito
oficial, trazem orientacfes que buscam implementar essa pratica, assim como conhecer 0s
elementos que comple o0 pensamento algebrico e interpretd-los, contribuem com os
professores a agir mais positivamente na educacédo algéebrica dos alunos. Por fim, utilizar de
atividades que tem por objetivo desenvolver o pensamento algébrico, sdo a¢cdes que tornam
possivel o trabalho com a Algebra mais oportuno e viéavel.

Palavras-chave: Early Algebra. Educagao Algébrica. Séries Iniciais



ABSTRACT

The present work of qualitative nature, is a study that presents as an investigative question
"how Brazilian articles from 2012 to 2019 have been presenting and discussing Early
Algebra?" and aims to raise ways to implement algebraic education in the early years from
research results. Thus we adopted as methodological procedure the document analysis and
used the Textual Discourse Analysis (TDA), for the data analysis. We present an overview of
what has been discussed about the theme, pointing out studies that have become relevant for
algebraic education to be present since the early years of elementary school. For the analysis,
we used 7 articles that were searched in the CAPES portal. With the corpus defined, we
highlighted the units of meaning that resulted in the elaboration of three categories: 1)
Possibilities for teaching Algebra in the early years; 2) Characteristics of algebraic thinking
and 3) Tasks in the context of Early Algebra. As a result, we highlight that promoting the
inclusion of elements related to the algebraic field in the early years of elementary school is
important for the development of algebraic thinking, since official documents bring guidelines
that seek to implement this practice, as well as knowing the elements that make up algebraic
thinking and interpreting them, contribute with teachers to act more positively in the algebraic
education of students. Finally, using activities that aim to develop algebraic thinking are
actions that make the work with Algebra more opportune and feasible.

Keywords: Early Algebra. Algebraic Education. Early Grades



LISTA DE FIGURAS

Figura 1.A0OTa VOCE CITA @ TEZTA ...vveeiuvriiiuiieesiiieasieiessieeesbeeesteeessbeesssbeesssbeesssbeesssbeesssseesnsneesnnes 34
Figura 2. Resolugdo do aluno E.25........coiiiiiiii e 35
Figura 3.PadrOes 1 .....coouiiiiiiiiicii i 38
Figura 4.PadrGes PICLOTICOS ...cvveuviiieiiieriiiiesiiet sttt etttk 38
Figura 5.SeqUENCIA NUIMETICA ....cciuvvieiiiiiiiiieeiiieesiiie sttt st e e e s b e e sbb e e s nnne e e 39
Figura 6. SEqUENCIA PICTOTICA ...eviuvvieiiiiiiiiiieeiiiiessiiie st e sttt e e nbb e e nnneennees 39
Figura 7.Tarefa L.....ooooiiiiiiicic e 40
FAgUa 8. TArefa 2. ...eiiiiieiiiciiee ettt et ettt ettt e bt e e b e ebeeebeennaeens 41
Figura 9. E se adicionares duas linhas da tabuada?..............ccccoooiiiiiiiiiiinee 43
Figura 10. Sequéncia didatiCa..........cccvieeiieiiieiieiie ettt ettt eveesae e e s saeennaens 45

Figura 11. O problema da balanga.............ccoeeriiriiiiinieiiiieseeeeee e 48


https://d.docs.live.net/75b4700f446e9839/Área%20de%20Trabalho/TCC%20Jaysa%2020.02.docx#_Toc33819587

LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Informagies dos textos SeleCioNadOS. ..........ccvvrieriiieiieiiee e

Quadro 2: Formagao das categorias



SUMARIO

T INEPOAUCRAOD. .....coeeiei i e e e e e e e e e e s s e s e e e e eeaeeeeaaeeeeeenaannnne s 10
2. CONSLIUCAD (A ALZEDIA.u.cuveceeecrercrerenncsessesnesessesssesesssessssessesssessssessessssessesssessssessasesses 11
2.1 A AIZEDIA N0 BIASILu.everereirnererecrerencsessesesesesessessesessesssssssesssessessssessssessesssessssessessssses 14
2.2 EArly AlGEDIa......cccuueiiiniisnniicsssnricssssansecssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesss 15
2.3Pensamento AlZEDIICO. ...ccuvueierreicsrrricssanisssanessarssssnnesssnssssasssssasssssasssssasssssasssssasssssssssssassss 17

2.4 Aritmética generalizada e Pensamento funcional: caminhos para o pensamento

B Lo 1) o N 18
2.5 Uma teia de aprendizado: Aritmética, Algebra e Geometria 19
2.6 A Algebra na formacio A0S ProfeSSOreS........ccumureerersessessessessessessesesssessessessessessesssense 20
2.7 Padroes em SEQUENCIAS...ccoveierrrressariossaresssasesssasesssasesssasssssssssssssessssssssssssssasssssssssssasssssnases 22
3.Procedimento MetodOIOZICO........ccuueivuiinuiiiseinsuinsseinsniiseiisninsniessessssssssnsssssssssssssssssssssssessse 23
3.1 Analise Textual Discursiva (ATD).....cccecveiesrseicsssnicssnicssanisssasesssasesssasssssasssssssssssssssssssssses 25
4.Fundamentacio MetodOlOZICa.......cueievueeierisuiiseinseinsseinsninsssiissiesssissssisssnessssssssessssssssessssans 27
5. Possibilidades para o ensino de Algebra nos anos iniciais 30
6. Caracteristicas do pensamento algEDIriCo.......couvuiirrrurerrrurissnrcssnrcssnicssanssssansssasssssnssssnans 33
7. Tarefas no contexto da Early AlGeDraL...........ccovvveueveieeerceeeeeee e, 36
8. ConSideracoes fiNAIS....ccccvveeieeiirsnricssssnniccssssnseessssansecssssssessssssssssssssssssssssnsssssssssssssssssnssssssses 49

0, RETCICIICIAS .. . eeeeereereueeeseeeeeressssseesssesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssse 51



1.Introducao

O ensino da Algebra é um grande desafio aos professores de Matematica. Visto que,
a maioria dos alunos ndo consegue assimilar os conteudos, ndo compreendem o uso da
linguagem e ndo relacionam a sua realidade. Vale salientar que muitos pesquisadores vém se
debrugando em seus trabalhos uma maneira de amenizar as dificuldades atribuidas aos
conteudos algébricos: por um lado, a aritmética que ¢ ensinada primeiro, como aponta Lins e
Gimenez (2001). E por outro lado o formalismo presente na linguagem matematica que ¢
empregada desde os primeiros anos a partir dos contetidos aritméticos e posteriormente aos
conteudos algébricos.

Se analisarmos a forma como o livro didatico dispde seus contetidos, ¢ possivel
perceber que todo conteudo aritmético € apresentado antes do algébrico e além dessa
separagdo, a forma como muitos professores introduzem os conteudos algébricos, de maneira
descontextualizada, faz com que os alunos ndo compreendam sua abordagem, sua
aplicabilidade e ndo faga ligagdo com outros conteudos e outras areas.

Durante muito tempo a algebra era vista como uma linguagem que se debrugava nas
operagdes com numeros ¢ a resolucdo de equagdes (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).
Essa forma de olhar para a Algebra ndo esta errada, até porque, ela surgiu nessa perspectiva:
como forma de resolver necessidades praticas, que naquela época se voltava para resolucdes
de equagdes. Acontece que essa concepcdo passou a abranger aspectos que vao além da
resolugdo de problemas. Kieran (2007), aponta que além da simbologia a Algebra consiste
numa ferramenta que permite generalizar relagdes matematicas, logo também ¢é encarada
como forma de pensamento e raciocinio.

Dessa forma, esse trabalho foi motivado a partir de experiéncia com a sala de aula
por meio do estagio. Ao expressar uma generalizacdo que envolvia o conteudo de radiciacao
os alunos ndo entendiam o significado da expressdo, uma vez que estdo acostumados com
procedimentos numéricos.

Por algumas das vezes a Matematica ¢ abordada como uma disciplina que sé
apresenta um caminho. Que seria o caminho mostrado pelo professor, um unico algoritmo a
ser seguido. Essa forma de conceber a Matematica limita o aluno, o prende em uma unica
forma de resolver o que lhe ¢ imposto e ndo permite que ele avance ou descubra novas formas
de chegar onde se quer.

Entendendo que esse conteudo sempre foi uma area de extrema importancia, embora
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seu ensino fosse por muito tempo promovido com um certo descaso. Nos ultimos anos entrou
em discussdo a reforma da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), algumas mudancas
ocorreram ¢ o fato da Algebra ser inserida agora como um eixo temético, trouxe um elemento
que para noés ¢ essencial ao seu ensino: O pensamento algébrico. Esse tipo especial de
pensamento vem sendo discutido e faz parte de wuma corrente desenvolvida
internacionalmente: a Early Algebra. Podemos traduzi-la para nosso portugués e dizer que
estamos tratando de “Algebra inicial” ou “Algebra precoce”. Por acreditar que ndo cabe em
sua traducdo a quantidade de abordagens que a mesma apresenta, manteremos a forma
original.

Desta forma, esse trabalho visa esclarecer algumas davidas sobre o ensino da
Algebra, de reafirmar alguns posicionamentos e que fosse um meio, um veiculo de
informacdo para todos aqueles que se sintam interessados a tornar o ensino da Algebra mais
significativo, com elementos que sdo validados, que fazem parte dos documentos e curriculos
oficiais e que precisam estar presentes nas aulas de Matematica.

Assim, essa pesquisa traz como questdo investigativa: como a Early Algbera esta
sendo apresentada e discutida nos artigos brasileiros? E tem por objetivo levantar formas de
implementar a educacéo algébrica nos anos iniciais a partir de resultados de pesquisas.

Para a realizacdo desta pesquisa, e para melhor exposicdo do tema em estudo e
visando alcancar o objetivo proposto além da introducdo e consideragdes finais, dividimos
este trabalho a partir da revisdo de literatura, que sera abordada da secdo 2 até a 2.7.

Os procedimentos metodologicos abordados na secdo 3, cuja técnica de analise esta
na subsecdo 3.1, a analise textual discursiva. A explicacdo de como ocorreu a fundamentacédo
metodoldgica estd apresentada na secdo 4. E a andlise dos artigos é apresentada por
categorias. As trés categorias sao apresentadas nas sec@es 5, 6 e 7 e, por fim, as considerac6es

finais, na secdo 8.

2. construcéo da algebra

A Matematica advém de diversas preocupacdes, necessidades e conflitos humanos.

Sua consolidagédo se deu por meio de um vasto conjunto de elementos que foram
desenvolvidos por diversas culturas e sociedades. Assim, a Algebra também surge com o
proposito de resolver problemas, muitas vezes privilegiando um conjunto de técnicas, abrindo
11



mé&o de seus conceitos e formas de pensar, dando espaco para que a maioria dos estudantes
entenda que seu ensino esta voltado unicamente para a resolucdo de equacdes.

Para chegar na consolidacdo simboélica que se conhece hoje, a Algebra passou por
varias mudangas tanto na construcdo dos conteddos, como no ensino. Sendo um elemento
essencial nos documentos oficiais e curriculos, ndo apenas se restringindo ao estudo de
equacdes, e tdo pouco com técnicas operatorias. Segundo Coelho e Aguiar (2018), desde o
inicio, quando a algebra ainda se dedicava ao estudo de equacfes até 0 momento presente, no
qual é considerada como abstrata, entre os problemas encontrados, ha uma grande
sedimentacdo tedrica.

A Algebra ¢ entendida como uma variante latina da palavra arabe al-jabr que
apareceu em uma das obras do matematico e astbnomo Al-Khwarizmi, onde por meio de
palavras explicava um sistema de solucdes. Mesmo sendo uma tarefa imprecisa estabelecer o
seu surgimento, muitos entendem que sua origem esta associada a antiga Babilénia onde os
matematicos haviam desenvolvido um sistema aritmético avangado, que permitia resolver
calculos algébricos.

N&o se restringindo apenas a solucGes de equacdes, mais tarde passou a
abranger sentidos mais especificos. Com vérias contribuicbes e aperfeicoamento na
linguagem a Algebra se concretiza entre dois periodos: classico e moderno. O primeiro
relativo as operacoes, coeficientes, incognitas e raizes. E 0 segundo ao estudo aprofundado de
estruturas conhecidas como: corpos, anéis, grupos etc.(PONTE; BRANCO; MATQOS, 2009).

Da necessidade de se trabalhar com variaveis que ndo eram conhecidas, surgiu esse
importante campo da matematica. Segundo Eves (1997), as notagdes algébricas evoluiram
durante trés estagios; a retérica (caracterizada pela forma verbal), sincopada (pelo uso de
abreviacdes das palavras) e a simbdlica.

N&o sendo possivel definir com exatiddo o surgimento da Algebra, possivelmente ela
tenha se desenvolvido primeiramente com os Babilonios, por vota de 1970 a. C. Se
apresentava por meio do estilo retorico, apresentando um grau sofisticacdo onde havia a
descricdo ou transcricdo de todo processo que envolvia os calculos. Esses povos eram
habilidosos em solucionar uma grande variedade de equacOes Ferreira e Nogueira (2007, p.5).
De forma semelhante e praticamente no mesmo momento, a Algebra Egipcia se apresentava
no mesmo estilo, mas de forma néo t&o rebuscada.

A Algebra Grega apresentava elementos geométricos, Pitdgoras de Samos (c. 570 —

495 a.C.) Euclides de Alexandria (360 a.C. - 295 a.C.) foram dois matematicos que fizeram
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consideraveis contribuicdes a esse periodo por meio da escola pitagérica Oliveira; Lima e
Siva (2020).

Segundo Santos (2016) credita-se que Algebra no estilo sincopado tenha surgido com
Diofanto de Alexandria, uma vez que ele foi o primeiro a utilizar simbolos para a
representacdo da incognita por meio da letra “sigma” do alfabeto grego e ainda contribuiu
para a reapresentacio de equagdes. Fatos historicos relatam que a Algebra na India recebeu

contribuicdes de varios povos.

O grau de influéncia da matematica grega, da babilonica e da chinesa sobre a
matematica hindu e vice-versa, ainda é uma questdo ndo esclarecida, mas ha
evidéncias de que em ambos os sentidos ela foi aprecidvel. Um dos beneficios claros
da Pax Romana foi o intercAmbio de conhecimento entre Oriente e Ocidente, desde
muito cedo a india enviou diplomatas para o Ocidente e o extremo Oriente. (EVES,
2011, p.249)

Para Eves (2011) os matematicos hindus eram considerados célebres na Aritmética e
Algebra, utilizavam o método da falsa posigdo, assim como os egipcios para solucionar
problemas. Por falar em célebres, dois grandes mateméticos que se dedicavam a Algebra
dessa época foram Bhaskara e Brahmagupta.

Ja a Algebra simbolica passa por um aprimoramento com Frangoes Viéte que,
segundo Eves (2011), fazia uso de vogais para designar incognitas e consoantes para as
constantes e que mais tarde Descartes viria a utilizar as vogais para as constantes € as
consoantes para as incdgnitas, notagdes que se assemelham as nossas. Segundo Boyer (1974,
p.248):

[...] O uso de letras do comego do alfabeto para parametros ¢ das do fim como
incognitas, a adaptacdo da notagdo exponencial a essas, ¢ o uso dos simbolos
germanicos + e -, tudo isso fez com que a notagdo de Descartes se assemelhasse a
nossa, pois naturalmente tiramos a nossa dele. Havia, porém, uma diferenga
importante na maneira de ver as coisas, pois a0 passo que pensamos em parametros
e incognitas como numeros, Descartes pensava neles como segmentos.

Ja a Algebra simbolica passa por um aprimoramento com Frangoes Viete e mais
tarde René Descartes concluiu a transicao da algebra sincopada para a algebra simbdlica em

sua obra La Géométrie. Segundo Ferreira e Nogueira (2007, p.5):

Viéte introduziu o uso das letras para indicar nimeros desconhecidos da forma como
sdo utilizadas até hoje, escrevendo equacdes e estudando suas propriedades. Ele foi
o primeiro a utilizar letras como coeficientes genéricos (positivos) aproximando a
representacdo simbolica das equagdes a praticada atualmente. [...] Apesar do avango
proporcionado pelos estudos de Viéte e da beleza da Algebra elaborada por ele, esta
ainda estava incompleta ¢ a Algebra de Descartes veio ndo apenas completa-la, mas
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também complementa-la, ao possibilitar a sintese entre Geometria ¢ Algebra, agora
de uma maneira sistematizada e formal, transformando a Algebra geométrica dos
gregos, em uma Geometria algébrica, utilizando os principais objetos algébricos, as
equagdes, para representar entes geométricos, como retas, curvas, planos, solidos,
entre outros.

Entdo, a partir de todo o desenvolvimento da escrita algébrica, foi que surgiu uma
algebra simbolica, onde os problemas algébricos sdo escritos com uso de simbolos, as
equacdes ganham destaque e ficam conhecida como o idioma da algebra (OLIVEIRA, SILVA
E LIMA, 2020). Assim varias contribui¢cdes fizeram da Algebra uma importante area de

conhecimento.

2.1 A Algebra no Brasil

O ensino da Matematica passou por muitas mudangas. Algumas foram determinantes
para educagdo e marcaram algumas épocas. Segundo Miguel, Fiorentini ¢ Miorim (1992) a
Algebra passou a ser pensada oficialmente no ano de 1799, mais precisamente em 19 de
agosto com a carta Régia.

Durante o periodo de dominio do modelo jesuita no Brasil, a Matematica era s6 um
recurso auxiliar para os estudos de Fisica e Geografia, cuja base estava estabelecida em Os
Elementos, uma obra famosa escrita por Euclides (MONDINI, 2013).

Se ocorreram muitas evolugdes com o campo algébrico com o passar dos anos, o
mesmo ndo aconteceu com a forma de ensinar a Algebra. Até entdo o sua abordagem se dava
de forma mecanica, totalmente reprodutiva.

O movimento da matematica moderna trouxe para o Brasil mudangas que causaram
impacto na educagdo. A maior intencao desse movimento era a de trazer mais rigor a teoria de
conjuntos e a Algebra. Como aponta Moreira (2019, p.51), o Movimento da Matematica
Moderna - MMM “pretendia aproximar a Matematica trabalhada na Educacdo Bésica a
aquela que deveria ser acessivel a todos, com a Matematica produzida pelos pesquisadores da
area nos centros de investigagdo”. Assim as propriedades operatdrias seriam suficientes para
que os estudantes fossem capazes de identifica-las em outros contextos. Dessa forma os
topicos algébricos foram reorganizados. Dessa forma o ensino da élgebra seguia uma linha

mais rigorosa. Segundo Miorim, Miguel e Fiorentini (1993, p.21):

[...] ha uma tentativa de superar o carater pragmatico, mecanico e ndo justificado do
ensino de algebra, substituindo-o por uma abordagem que enfatiza a precisdo da
linguagem matematica, o rigor e a justificacdo das transformagdes algébricas através
das propriedades estruturais; [...].
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Com o passar do tempo o MMM perdeu visibilidade e entrou em declinio, contetidos
como a Geometria e a Algebra foram menos prestigiados. A partir da década de 70, ha a
preocupacdo de resgatar a importancia da Geometria e a Algebra a ser tratada como antes: de
forma mecanica e descontextualizada.

A Algebra tem sido privilegiada nas atuais orientagdes curriculares. Exigindo-se um
olhar critico e construtor que busca trabalhar com o cotidiano dos alunos, porém deve haver

um esfor¢o maior em trata-la de forma mais pratica que busque dar sentido aos conceitos.

2.2 Early Algebra

A matematica é muitas vezes depreciada pelos estudantes e muitos deles apresentam
dificuldades no campo algébrico ao ingressarem nos anos finais do ensino fundamental. Se
por um lado temos um ensino fundamentado na manipulacdo mecanica dos calculos, por outro
estd o fato de muitos alunos ndo terem contato com ferramentas algébricas nas séries
anteriores (FERREIRA, PRESTES E PIRES, 2021). Esse cenario impulsionou o
desenvolvimento de vérias pesquisas que chamam a atengdo para o Ensino da algebra e em
especial para sua introducdo, a partir dos anos iniciais do ensino fundamental (LINS;
GIMENEZ, 2005; BLANTON E KAPUT, 2005; CARRAHER; BLANTON, 2008; KIERAN,
2004).

Muitas dessas pesquisas surgiram a partir do propoésito internacional de um grupo de
professores, pedagogos e pesquisadores preocupados com os problemas enfrentados no
processo de ensino e aprendizagem da Algebra (FERREIRA, LEAL, MOREIRA, 2020). Esse
movimento internacional propiciou a criacdo de uma corrente que ficou conhecida como

Early Algebra. Visto que:

Early Algebra é um projeto que foi criado em 1998, a qual conta com uma equipe de
psicologos e educadores matematicos, em que se destacam Analucia D. Schliemann,
Barbara M. Brizuela e David W. Carraher, que trabalham com professores e
estudantes colaborando com escolas de Boston. Neste projeto sdo desenvolvidos
materiais sobre a algebra do Ensino Fundamental que tratam de vérios temas
matematicos, como por exemplo, nimeros, simbolos, comparacdes, etc., focando na
aprendizagem e raciocinio dos estudantes (SILVA E SAVIOLI; 2012, p.208).

Abordamos, entdo, esse campo de estudo, como uma area de pesquisa que visa
trabalhar elementos da algebra a partir dos primeiros anos do ensino fundamental, visto que

no Brasil essa discussdo é recente:
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a Early Algebra foi introduzida apenas em 2012, pelo documento “Elementos
conceituais e metodologicos para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental” 9 , que foi elaborado com o intuito de divulgar orientagdes para as
praticas educativas, tendo como propdsito assegurar a cada estudante do Ensino
Fundamental o direito a apropriagdo, ampliagdo e consolidacdo de conhecimentos
imprescindiveis para sua formacdo integral e cidadd (LUNA, SOUZA E
BORTOLOTIL, 2017, p.3).

Decorre desses fatos que trabalhos relacionados com essa tematica sdo atuais, e se
voltam numa perspectiva de como o Pensamento Algébrico pode ser manifestado através de
tarefas, anélises de documentos, dentre outras formas.

Entendemos que essa area de pesquisa tem por objetivos tornar o Ensino da Algebra
mais significativo desde os Anos Iniciais, trabalhando com elementos que ja sdo do
conhecimento dos alunos, dessa forma relaciona-la com a Aritmética e outras areas, sendo de
suma importancia que o professor propicie um ensino também contextualizado para que se
perceba as aplicabilidades da Algebra no cotidiano.

A Algebra passou a ser tratada com mais rigor apés 0 Movimento da Matematica
Moderna e foram anos de restauracdes e contribuicGes até essa area se consolidar como uma
linguagem simbolica e uma ferramenta para generalizacdo. Por essa visdo de rigorosidade que
a Algebra apresenta, ainda existe um distanciamento entre a aprendizagem efetiva da Algebra
com os alunos, parecendo impossivel torna-la uma disciplina que tenha uma roupagem
diferente da que conhecemos, como se 0 Unico objetivo fosse memorizacdo 0s processos
necessarios para resolver uma equacao.

A Algebra vem durante séculos sendo pensada como um processo de maturago,
onde s6 é possivel aprender, desenvolver, manipular este conteldo depois de ter adquirido
dominio na Aritmética. Se formos olhar para a Educacédo brasileira, percebemos que muitas
vezes esse processo para muitos é tardio. Entdo o que vem sendo pesquisados ja ha algum
tempo sdo propostas de iniciar o desenvolvimento da algebra nos primeiros ciclos do Ensino
Fundamental.

Autores como Blanton e Kaput (2005), Brizuella e Schilieman (2004), Carpenter;
Franke e Levi (2003), Carraher et.al (2006) consideram que € possivel trabalhar com aspectos
algébricos ja nos anos iniciais, de tal forma que seja possivel conciliar a Algebra com a
Aritmética. Assim ndo é pensar nas diferencgas entre as duas areas, mas sim concilia-las de
forma a tornar o processo de aprendizagem mais significativo.

Entendemos assim, que essa area de pesquisa (Early Algebra), tem por objetivos
tornar o Ensino da Algebra mais significativo desde os anos iniciais, trabalhando com
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elementos que ja sdo do conhecimento dos alunos e dessa forma relaciond-la com a
Aritmética e outras areas, sendo de suma importancia que o professor anos iniciais propicie

um ensino também contextualizado.

2.3 Pensamento algébrico

Com a reformulagio da BNCC, a Algebra passa a ser tratada como uma unidade
tematica, dando inicio nas séries iniciais € sequencialmente nas proximas séries. Nos iniciais
devem estar presentes elementos que possibilitem aos alunos desenvolver um tipo especial de
pensamento: 0 pensamento algébrico.

Considerando que a Early Algebra ¢ o campo que concentra questdes relativas ao
ensino da Algebra para as criangas, entdo o centro dela é o desenvolvimento do pensamento
algébrico. Haja vista, que esse tipo de pensamento ¢ considerado o responsavel por fazer uso
de “modelos matematicos na compreensdo, representacdo e analise de relagdes quantitativas
de grandezas e, também, de situagdes e estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros
simbolos” (BRASIL, 2017, p. 268).

O pensamento algébrico sempre esteve presente na evolugdo da Matematica, por
volta de 1700 a.C ja existia um sistema simbolico que servia para representar e resolver
equacdes, embora ndo houvesse ainda o formalismo, “[...] o pensamento algébrico se fez
anterior a linguagem simbolica, o qual foi apresentado por diferentes civilizagdes com
mudancgas de palavras para simbolos em um processo continuo de adequacao da linguagem
resultando na atual linguagem simbolica” (SILVA, 2013, p.16).

Pesquisas de Fiorentini; Miorim; Miguel (1993); Lins; Gimenez (2005); Kieran
(2004); Kaput; Carraher; Blanton (2008), defendam a implementa¢cdo do pensamento ja nas
séries iniciais, contudo, nao ha uma defini¢do unificada sobre o assunto.

Dessa forma, Blanton e Kaput (2005, p. 413) defendem que o pensamento algébrico
¢ “um processo no qual os alunos generalizam ideias matemadticas de um conjunto particular
de exemplos, estabelecem generalizagdes por meio do discurso da argumentacdo, e
expressam-nas, cada vez mais em caminhos formais e apropriados a sua idade”.
Considerando-se que a Algebra para os anos iniciais, busca privilegiar conceitos fundamentais
a Algebra sem necessariamente fazer uso de simbolos, mas que promova a compreensio e
constru¢do de generalizagdes, como agdes firmadas para resolver problemas que nao
encontram no campo aritmético, meios para produzir resultados (ABREU; MEGID;
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ALMEIDA; 2018)

O pensamento algébrico inclui a capacidade de lidar com expressdes algébricas,
equagoes, inequacdes, sistemas de equacdes e de inequagdes e fungdes. Além de incluir, a
capacidade de lidar com outras relagdes e estruturas matematicas necessarias na interpretagao
e resolugdo de problemas matematicos e outros dominios (PONTE; BRANCO; MATOS,
2009).

Nessa mesma perspectiva, ao desenvolver o pensamento algébrico, a crianga seja

capaz de estabelecer:

[...] relagcdes/comparagdes entre expressdes numéricas ou padrdes geométricos;
percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas de uma situagdo-problema; produz
mais de um modelo aritmético para uma mesma situacdo-problema; ou,
reciprocamente, produz varios significados para uma mesma expressdo numeérica;
interpreta uma igualdade como equivaléncia entre duas grandezas ou entre duas
expressdes numeéricas; transforma uma expressdo aritmética em outra mais simples;
desenvolve algum tipo de processo de generalizacdo; percebe e tenta expressar
regularidades ou invariangas; desenvolve/cria uma linguagem mais concisa ou
sincopada ao expressar-se matematicamente (FIORENTINI, FERNANDES,
CRISTOVAO ,2005, p.5).

A partir dessas defini¢des, surgem caracteristicas que vao sinalizar quando o aluno
esta pensando algebricamente e principalmente, quando esta, ainda que forma incompleta,
desenvolvendo algum tipo de generalizagao.

Nao se trata de uma tarefa simples, uma vez que aparecem varias formas de conceber
esse pensamento. Se trata de um trabalho que requer esfor¢o para compreender as ferramentas

e estruturas que a Algebra deve abordar nos anos iniciais.

2.4 Aritmética generalizada e Pensamento funcional: caminhos para o
pensamento algébrico

Ao que diz respeito sobre o pensamento algébrico, Blanton e Kaput (2005) chamam
a atengdo para o que define como: categorias (portas de entrada), sendo que estas englobam
duas capacidades relativas aos Anos Iniciais: Aritmética Generalizada e Pensamento
funcional, que remete ao uso da aritmética como dominio para expressar e formalizar
generalizagdes e a segunda para os padroes numéricos, para desenvolver relagcdes funcionais.

Esses elementos que levam a construgdo do pensamento algébrico trazem alguns

objetivos claros que ajudam a diferencia-los. Dessa forma, Blanton e Kaput (2005) apontam
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que por meio da aritmética generalizada ¢ possivel:

o Explorar propriedades e relagdes de nimeros inteiros;

o Explorar propriedades das opera¢bes com nimeros inteiros;

o Explorar a igualdade como expressao de uma relacdo entre quantidade;
o Tratar 0 nimero algebricamente

o Resolver expressdes numéricas com numero desconhecido.

Ja& o pensamento funcional procura: simbolizar quantidades e operar com as
expressoes; representar dados graficamente; descobrir relagdes funcionais; prever resultados
desconhecidos usando dados conhecidos e identificar e descrever padrdes numéricos e

geométricos.

O aspecto sintatico da algebra surge aqui para descrever regularidades por meio de
simbolos ou para alterar a forma das expressdes que traduzem regularidades, para
comparar diferentes expressfes relativas & mesma regularidade ou para determinar
valores particulares de uma funcdo motivada, por exemplo, pela necessidade de
previsdo (CANAVARRO, 2007, p.90).

Podemos dizer entdo que o pensamento funcional vem através da aritmética construir
elementos que levam a um entendimento sobre fun¢des, um contetdo que traz em si, talvez o
conceito mais utilizado na matematica, e que as nocdes envolvidas nessa categoria vém a ser

uma forma mais profunda de conceitos aritméticos.

2.5 Uma teia de aprendizado: Aritmética, Algebra e Geometria

Considerando as dificuldades que os alunos apresentam no que se refere a
aprendizagem algébrica, em especial no momento da passagem da Aritmética para a Algebra.
Prever uma forma de minimizar este problema se faz necessario, tendo em vista que o
pensamento algébrico faz-se presente antes mesmo de se consolidar a linguagem simbdlica.

Autores como Lins e Gimenes (1997) e Kieran (2004) defendem um ensino
integrado entre essas areas. A crianca chega na escola com uma bagagem de conhecimentos,
Educacéo ndo é algo que é promovido apenas entre professor, existe a contribuicdo da familia,
da sociedade, sendo assim néo limita aos muros da escola, como nos mostra Lins (1997) em

seu livro Perspectivas em Aritmética e Algebra Para o Século XXI, muitas vezes a escola

19



nega a legitimidade que tem a Matematica da rua e assim também, a rua nega os saberes da
escola.

Um fator que deve ser considerado é que por vezes, nem mesmo o livro didatico traz
uma abordagem significativa, nem mesmo faz associacdo entre as areas, e se pudermos
analisar os documentos oficiais, é algo que ja esta previsto.

Dessa forma, os alunos sentem dificuldades em interpretar o significado algébrico
das equacdes e expressdes, porque seu pensamento esta estruturado de uma forma sequencial
que os impedem de analisar estruturas que envolvem outros elementos.

Assim também a Geometria pode ser estabelecida como ferramenta que visa a
construcdo de conhecimentos algébricos. Os PCNs reafirmam essa relagdo quando nos mostra
que:

a geometria € um campo fértil para se trabalhar com situa¢fes problemas e é tema
pala qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O trabalho com nog¢des
geomeétricas contribui para a aprendizagem de nimeros e medidas, pois estimula a
crianga a observar, perceber semelhancas diferentes, identificar regularidades e vice-
versa. (BRASIL, 1997, p.39)

Os adolescentes desenvolvem de forma bastante significativa a habilidade de pensar
“abstratamente”, se lhes forem proporcionadas experiéncias variadas, envolvendo nog¢des
algébricas, a partir dos ciclos iniciais, de modo informal, em um trabalho articulado com a
Aritmética e a Geometria. Assim os alunos adquirem base para uma aprendizagem de Algebra
mais solida e rica de significados (BRASIL, 1997).

2.6 A Algebra na formacio dos professores

Conforme Aragjo (2008), “O ensino da algebra nas escolas de educagdo basica deve
ser uma das preocupacdes dos cursos de licenciatura em Matemadtica na busca de uma melhor
formagdo aos professores”. Vale salientar da importancia de projetos que ligam a escola
basica e a Universidade, a troca de conhecimentos ¢ algo de muito valor para os sujeitos

envolvidos, professores e alunos de lados opostos promovendo Educacao.

Se considerarmos em conjunto o sistema professores e alunos, encontraremos nos
dias atuais uma forte tensdo. Para os professores, de um lado, a algebra representa a
ferramenta matematica por exceléncia; poder-se-ia dizer que eles se formam numa
matematica algebrizada. Os alunos, de outro lado, veem a algebra como fonte
infinita de incompreensdo e de dificuldades operacionais insuperaveis. (SESSA,
2009, p.6)
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Nos Cursos de Licenciatura em Matematica geralmente é apresentada uma
Matemaética mecanizada, onde se reproduzem os contetdos da mesma forma sempre, usam
dos mesmos materiais, metodologias, mesmas avalia¢cBes, porque assim como no Ensino
Basico precisamos de nota para ter aprovacdo. Para o professor € muito cémodo adotar essa
prética, pois para ele é muito confortante saber os exercicios que sdo faceis, 0s que
apresentam dificuldades, os que dao muito trabalho e os que colocam na prova. Visto que em
sua maioria chegam na sala de aula com suas verdades, tomam seus conhecimentos como
superiores e pronto.

Neste sentido, faca-se necessario uma atencdo especial para os profissionais que 0s
Cursos Licenciatura em Matematica estdo a formar, se sdo competentes, éticos e humanos.
Entendendo que, ndo é o professor formador que escolhe como sera a préatica na sala de aula
dos futuros professores, mas seu discurso e sua pratica sdo modelos no dia a dia da sala de
aula. Segundo Araujo (2008, p.342):

O Parecer CNE/CES n° 1302/2001, que define as diretrizes para os Cursos de
Matematica, no item 4.2 Licenciatura, recomenda que o conteido de Fundamentos
de Algebra seja comum a todas as licenciaturas, assim como Calculo Diferencial e
Integral, Algebra Linear, Ensino de algebra e formagdo de professores, Fundamentos
de Analise, Fundamentos de Geometria ¢ Geometria Analitica. Complementa
afirmando que a parte comum deve ainda incluir: a) contetidos matematicos
presentes na educagdo bésica nas areas de Algebra, Geometria e Analise; b)
contetdos de areas afins a Matematica, que sdo fontes originadoras de problemas e
campos de aplicacdo de suas teorias; ¢) conteiidos de Ciéncia da Educacdo, da
Histéria e Filosofia das Ciéncias e da Matematica. Outras recomendag¢des recaem
sobre o uso de tecnologias que possam contribuir para o ensino de Matematica.

Esta autora destaca, que nio ha orientagdes que se voltam para o ensino da Algebra
para o Ensino Basico. Assim, o desenvolvimento do pensamento algébrico deve ser discutido
na formagdo inicial do professor e em seguida na pratica, por meio de observagdes dos
estudantes. Sendo esse um processo que so se torna eficiente quando criamos condi¢des para
que ele acontega.

Por esse viés que a Educacdo Matematica junto aos pesquisadores desta area propicia
com suas pesquisas, criar espacgos para a discussao. Assim, a universidade se torna de fato um

ambiente de comunicagdo e de troca de experiéncias.

Sobre a formacao inicial e continuada dos professores, os PCNs enfatizam que esses
programas seriam mais eficientes se conduzidos em fungdo das necessidades
identificadas na pratica docente. Muitos estudantes continuam ndo vendo sentido na
aprendizagem da algebra por lhes ser apresentada de forma descontextualizada. A
algebra ainda ndo tem significado para muitos alunos, que se preocupam em gerar
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estratégias para memorizar dados e aplicar formulas que serdo logo esquecidos, sem
que cheguem a desenvolver o pensamento algébrico. (ARAUJO, 2008, p. 343)

Desta maneira, se verifica a importancia de viabilizar um trabalho algébrico com
professores que estdo sendo formados, para que apresentem seguranga e clareza nos
conteudos ao que deve ser ministrado na sala de aula, como forma de promover o pensamento
algébrico e identificar como estes estdo sendo desenvolvido nos estudantes, as estratégias que

utilizam e a forma como aplicam tais recursos.

2.7 Padroes em sequéncias

A Algebra ndo se define apenas com notagdes simboélicas, nem se traduz em um
Ginico conceito. E de suma importancia atrelar a Matematica ao cotidiano dos alunos, partindo
de algo comum e visivelmente perceptivel ao cotidiano. Pois a Matematica uma ciéncia que
lida com padroes, a exemplo, nos deparamos com mosaicos ¢ elementos presentes na
natureza, nas melodias presentes nas musicas e até mesmo em alguns jogos matematicos.

Assim, compartilhamos da ideia de Lopes (2012), ao expressar que na Matematica ¢é
do nosso espirito procurar por relagdes. Genericamente, o padrdo ¢ usado quando nos
referimos a uma disposi¢@o ou arranjo de niumeros, formas, cores ou sons onde se encontram
regularidades, dessa forma os padrdes podem ser utilizados para desenvolver o raciocinio
matematico e principalmente o pensamento algébrico (VALE, 2013). Podemos encontrar
através de padrdes atividades que envolva os alunos a procurem alguma regularidade e que os
permita chegar num processo de generalizacao.

Sequéncias, padrdes e regularidades, sdo termos que encontramos com bastante
frequéncia na unidade temética Algebra, presente na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e se constituem como objetos de conhecimentos a serem desenvolvidos ja nos
primeiros anos do Ensino Fundamental.

Sao termos concebidos antes mesmo da linguagem simbolica. Historicamente as
sequencias estdo relacionadas ao sistema de contagem e ao desenvolvimento dos sistemas de
numera¢do (OLIVEIRA; 2011, p.11). Assim, a ideia de tracar padrdes para situagdes
cotidianas, ja era uma situacdo realizada por civilizagdes mais antigas. Essa mesma autora,
salienta que no Egito havia a necessidade de prever os periodos das enchentes, por isso
criaram um padrdo para que as aguas do rio Nilo ndo afetassem a plantacdo, assim

perceberam que o rio subia depois que a estrela siria se levantasse a leste, fato que ocorria a
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cada 365 dias. Construiram assim um calendario e dividiram em trés estagdes com quatro
meses cada uma: periodo de semear, periodo de crescimento e periodo de planta. Os
babilonicos registravam quadrados e cubos de nimeros inteiros em tdbuas. Ja os gregos
faziam uso de sequéncias numéricas notaveis, como o crivo de Erastostenes que ¢ utilizado

para determinar a sequéncia de nimeros primos.

O estudo de padrdes e regularidades é central em matemaética e, naturalmente,
atividades envolvendo padrdes e regularidades atravessam o curriculo dos trés ciclos
de educacédo basica. O campo dos nimeros € propicio a este tipo de atividades, as
quais contribuem para desenvolver o raciocinio e estabelecer conexdes entre as
diversas areas da matematica. (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999,
p.49)

Por se tratar de um elemento comum no dia a dia, principalmente pelo que nos
chama a atencdo através do olhar, trabalhar com padrGes pode proporcionar uma
aprendizagem com mais significado. Desta maneira, a Matematica se torna mais atrativa aos
olhos dos estudantes e assim, sdo instigados pelo espirito investigativo. O uso de padrfes em
atividades algébricas permite que eles expressem seu modo de pensar e principalmente
induzem o pensamento algébrico, levando-os a tracarem conjecturas e generalizacdes.

O documento elaborado pelo Ministério da Educacdo -MEC, Elementos conceituais e
metodoldgicos para a definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de
alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012), expde a Matematica
como um campo que comporta relacbes e que nos permite generalizar, o que favorece
estruturar pensamentos e desenvolver o raciocinio l6gico. Assim traz como o segundo direito
de aprendizagem e desenvolvimento da area da Matematica: Il. Reconhecer regularidades em
diversas situacdes, de diversas naturezas, compara-las e estabelecer relacdes entre elas e as

regularidades ja conhecida. Assim é exposto ainda segundo o documento citado, que:

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 estruturacdo do pensamento € o desenvolvimento do
raciocinio 16gico (BRASIL, 2012, p.67).

O trabalho com padrdes proporciona um conhecimento vasto na drea da Matematica,
se constituem de elementos comuns a outros conteudos € se tornam uma forma eficaz de

promover o pensamento algébrico.

3. Procedimentos metodologicos
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O presente trabalho foi desenvolvido no &mbito da Educacdo Matematica, trata-se de

uma pesquisa de natureza qualitativa do tipo documental. Haja vista que,

Numa abordagem qualitativa, o pesquisador coloca interrogacdes que vao sendo
discutidas durante o proprio curso da investigacdo. Ele formula e reformula
hipoteses, tentando compreender as mediagGes e correlagfes entre os multiplos
objetos de reflexdo e andlise. Assim, as hipdteses deixam de ter um papel
comprobatdrio para servir de balizas no confronto com a realidade estudada
(SUASSUNA, 2008, p.349)

Pesquisas de natureza qualitativa ndo segue um padrdo. Embora seja necessaria que
haja rigor e validade dos métodos, a compreensdo dos fendmenos investigados passa a ser um
processo mutavel, onde questdes podem ganhar novos significados e a compreensdo de
mundo é algo fundamental e determinante para que esse processo (pesquisa), se estabeleca
como produto que tenha caracteristicas do pesquisador.

Neste aspecto, “Cada pesquisador tem perspectivas, propositos, experiéncias
anteriores, valores e maneiras de ver a realidade e o mundo que, ao interagirem com o objeto
pesquisado, orientam seu foco de atengdo para problemas especificos [...](ANDRE, 1983,
p.69).Assim suas experiéncias pessoais, suas inquietacdes, duvidas e certezas sdo elementos
importantes para a pesquisa. Tendo em vista que “as principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa sdo: empatia, contextualizagdo, flexibilidade” (MELO, 2020, p.553).

No que se refere a pesquisa do tipo documental, definir um documento é em si um
desafio. Principalmente pelo fato da histéria e principalmente a historia de todas as ciéncias
sociais atribuir a maior importancia a essa definicdo (CELLARD, 2012, p.296).

Os documentos sdo uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas constatagoes
que busquem dar fundamentos e evidéncias ao pesquisador, surgem como uma fonte “natural”
de informacdes que surgem em um determinado contexto e fornecem informacgoes sobre esse
mesmo contexto (GUBA; LINCOLN, 1981). Assim, Fonseca (2002, p.32) nos mostra que a
pesquisa documental trilha os mesmos caminhos da pesquisa bibliografica, ndo sendo facil
por vezes distingui-las. A pesquisa bibliografica utiliza fontes constituidas por material ja
elaborado, constituido basicamente por livros e artigos cientificos localizados em bibliotecas.
A pesquisa documental recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, sem tratamento
analitico, tais como: tabelas estatisticas, jornais, revistas, relatorios, documentos oficiais,
cartas, filmes, fotografias, pinturas, tapecarias, relatorios de empresas, videos de programas de

televisdo, etc.
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E assim, estes se constituem de uma importe fonte de informagdes que determinam
aspectos de uma época ou sociedade. Sdo confrontados a fim revelar mudancas ou
posicionamentos. Quem trabalha com documentos deve estar atento a informacdes e ciente da
credibilidade que ele apresenta, deve verificar os referenciais e aceitar que algumas
constatacBes podem ser contrarias & do pesquisador, uma vez que pode conter informacGes
rasas e imparciais. E necessario ser critico em sua analise, uma vez que determinados objetos
de pesquisas sdo poucos avaliados e a quase inexisténcia de documentos limita o acervo do
pesquisador.

Embora os documentos sejam fontes limitadas, se constituem como um método
investigativo e proporciona ao pesquisador tragcar compreensdes sobre o fendmeno
investigado. Como uma fonte recorrente da historia, liga fatos de diferentes épocas e

permitem a producdo de novos conhecimentos.

3.1 Anélise Textual Discursiva (ATD)

No movimento de investigacdo, interpretacdo e descricdo dos resultados faremos uso
da Analise Textual Discursiva.

A Andlise Textual Discursiva é uma metodologia que vem ganhando cada vez mais
espaco nas pesquisas em Educacdo e Ciéncias, por meio de uma abordagem qualitativa.
Embora todo movimento empregado na pesquisa seja de fundamental importancia, a escolha
da metodologia e a analise do material se constitui como um dos momentos mais dificeis para
0 pesquisador. Essa metodologia foi desenvolvida por Moraes e Galiazzi e se configura em
uma metodologia que aborda aspectos semelhantes da Andlise de Contetido e da Analise de
Discurso, tipos mais comuns de metodologias. Na ATD o pesquisador deve se permitir ser
livre e construir novos entendimentos. Oportuniza confrontar ideias e com as multiplas
leituras e o constante movimento de ir e vir € possivel atribuir significados ao fenémeno
analisado.

Hé vérias denominagdes para a ATD: Moraes e Galliazzi (2016), chamam de “técnica
de analise”, Medeiros ¢ Amorim (2017), denominam de “dispositivo analitico”. Para dar
corpo a uma pesquisa, seja ela uma monografia, uma dissertacdo ou uma tese, o pesquisador
deve estar ciente do seu papel de produzir um novo material que futuramente possa vir a ser o
corpus da analise de alguém. Assim impregnado nesse processo hermenéutico, Morais e
Galliazzi (2006) afirma que o pesquisador deve se profundar em seu objeto de pesquisa,

assumindo suas préprias interpretacoes.
25



A primeira atitude do pesquisador ao escolher o tema de sua pesquisa € definir o
“corpus”, ou seja, escolher um conjunto de documentos que origine sua analise. S3o textos ou
entrevistas que precisam ser escolhidos previamente ou produzidos no decorrer da pesquisa.
Definido o material que que serd a fonte de informacgdes para o pesquisador comeca a
construir sua pesquisa.

Essa forma de analisar os dados segundo Morais e Galiazzi (2016), consiste em
processo dividido em fases. A unitarizacdo que consiste em fragmentar os textos apds uma
analise profunda. Essa fase apresenta um momento de muita importancia para a pesquisa e de
atencdo, pois € por meio da unitarizacdo que surgem as unidades de analise. Assim a leitura se
constitui de movimento que proporciona tracar os significados da pesquisa ao fenémeno
estudado, assim o corpus se constitui em significantes que o pesquisador atribui sentidos e
significados.

A segunda fase é denominada de categorizagdo, que € construida organizando
elementos semelhantes encontradas nas unidades de analises. Com a producdo das categorias
é possivel interpretar e descrever novas compreensdes. Talvez esse modo de organizar as
ideias seja um dos momentos mais inseguros do pesquisador, mas tende a se tornar um
processo cada vez mais familiar e refinado que condensa e da validade ao objeto de pesquisa.
A categorizacao aborda dos tipos de teorias utilizadas: teoria a priori e a teoria emergente. No
primeiro tipo as teorias s&o definidas e assumidas desde o inicio, assim também as categorias
neste caso também sdo denominadas a priori. No segundo modo as teorias sdo construidas no
decorrer da pesquisa. Por ultimo, a criacdo do meta-texto, que pode ser assumido como: [...]
expressdo por meio da linguagem das principais ideias emergentes das analises e apresentacao
dos argumentos construidos pelo pesquisador em sua investigacdo, capaz de comunicar a
outros as novas compreensdes atingidas’> (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.94).

Ou seja, o produto final gerado das interpretacdes e analises do pesquisador. Se trata
de expressar suas proprias caracterizacdes, consideracdes e criticas partindo de um conjunto
de informagdes.

A ATD se torna uma metodologia diferente porque ndo prende e ndo limita o
pesquisador a seguir um unico caminho, assim € possivel escolher por exemplo, os métodos
que serdo utilizados. Embora seja trabalhosa se configura em um processo “auto-organizado”
(MORAIS, 2003), que resulta em novas compreensfes em que os resultados finais ndo podem

ser previstos.
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Por meio da ATD procuramos formas de estabelecer um conjunto de informagdes que
viessem tracar consideragdes sobre a abordagem da Early Algebra em artigos publicados de

2012 a 2020, possibilitando novas formas de compreenséo a partir do material selecionado.

4. Fundamentacdo Metodologica

O corpus da pesquisa em questao é constituido por um conjunto de textos que foram
selecionados por meio do portal de periédicos da Capes, que se constitui em uma das mais
importantes bibliotecas virtuais do pais e oferece conteudo cientifico selecionado no dmbito
nacional e internacional. Essa busca aconteceu no dia 10 de Agosto de 2021, onde em “buscar
assunto”, inserimos o termo “early algebra”. Em seguida, recorremos a um refinamento nas
nossas buscas, selecionando trabalhos na modalidade artigo, entre o periodo 2012 até 2020 e
apenas 0s que estivessem na lingua portuguesa (Brasil). Com todas as restricGes citadas,
levantamos um total de 19 artigos, em 12 periddicos revisados por pares. Cuidadosamente
fizemos uma selecdo, de modo que ainda descartamos trabalhos em outras linguas 5 em
espanhol e 2 em inglés. Também optamos por excluir 5 trabalhos que, embora estivessem em
portugués, ndo abordavam a Early algebra até o 6° ano. Com todos os critérios de excluséo,
prevaleceu um total de 7 Artigos, os quais constituem o corpus de analise.

A seguir apresentamos, no quadro 1, os textos selecionados, ano e autores. Estdo
dispostos na ordem em que foram selecionados e foram classificados como: T.1 para designar
0 texto 1, T.2 para 0 texto 2 e assim sucessivamente, como forma de simplificar o

enguadramento nas respectivas categorias provenientes da analise.

Quadro 1- Informaces dos textos selecionados

Classificacdo Titulo Ano Autores
g:la%a;:ir;z%%%ﬁ:ei?asggsag;ento Daniele Peres Da Silva; Angela Marta
T.1 g P 2015 | Pereira Das Dores Savioli ; Marinez
estudantes em uma tarefa da Early
Meneghello Passos
Algebra
O pensamento funcional e a
capacidade de. perceber 0 Joana Cabral, Hélia Oliveira, Fatima
T.2 pensamento funcional de futuras | 2019
Mendes
educadoras e professoras dos anos
iniciais
A educacdo algébrica e a resolugdo
de problemas numéricos no 6°. ano Marcia Azevedo Campos, Luiz Méarcio
T.3 . . .. | 2019 )
do ensino fundamental: preludio Santos Farias
ao pensamento algébrico
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Discussdes sobre o ensino de Ana Virginia de Almeida Luna,
T.4 algebra nos anos iniciais do Ensino | 2013 | Cremilzza Carla Carneiro Ferreira
Fundamental Souza

Invariantes Operatdrios de
Equilibrio Algébrico Presentes nas
Estratégias de Estudantes do 3°
Ano do Ensino Fundamental

Vinicius Carvalho Beck, Jodo Alberto

T5 da Silva

2013

O estudo de sequéncias na
T.6 Educagdo Algébrica nos Anos | 2019
Iniciais do Ensino Fundamental

Adriana Jungbluth, Everaldo Silveira,
Regina Célia Grando

Entendendo e discutindo as

possibilidades do ensino de Vanessa de Oliveira, Rosa Monteiro
T.7 ) L . 2019

algebra nos anos iniciais do Ensino Paulo

Fundamental

Fonte: Dados da pesquisa

Diante do que foi apresentado, procuramos identificar nos artigos analisados por
meio de uma leitura, ainda flutuante, algumas informacdes como: questdo investigativa,
objetivos e relevancia. Encerrada essa fase, partimos para uma analise mais profunda a fim de
identificar e interpretar como esses artigos apresentam a Early Algebra, o foco para o
desenvolvimento do pensamento algébrico, uma vez que mudancgas significativas ocorreram
nos documentos oficiais.

Desta forma, dos desdobramentos das leituras e impregnacdo da Andlise Textual
Discursiva, emergiram trés categorias. As categoriais foram construidas a partir de
semelhancgas encontradas apds a definicdo das unidades de andlise. Na primeira parte da
Analise Textual Discursiva, segundo Morais e Galiazzi (2007), deve ser realizado um
movimento de desconstrucdo do texto, onde surgem as unidades de analise. As unidades de
analise sdo levantadas como uma forma de agregar sentido aos elementos que retratam o
fendmeno estudado. Assim, elas devem apresentar um recorte do texto original, sem perda de
generalidade. As unidades de analise foram definidas por palavras e expressdes utilizadas
pelos autores dos artigos ao proporem os objetivos de suas pesquisas.

As unidades de anéalise: Pesquisas em Educacdo Matematica e Documentos oficiais
permitiram construir discussdes sobre as possibilidades para o ensino da Algebra nos anos
iniciais. Desta forma nos permitiu criar a primeira categoria ao qual intitulamos:
Possibilidades para o ensino de Algebra nos anos iniciais.

J& as unidades de analise: expressdes generalizagdo, regularidade, relagoes,
linguagem mais concisa e propriedades matematicas foram utilizadas pelas autoras para

expressarem ideias e caracteristicas relativas ao pensamento algébrico. A partir das unidades
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estabelecidas criamos a segunda categoria ao qual intitulamos: Caracteristicas do pensamento
algébrico

As unidades de analise: sequéncias, padrdes, pensamento funcional e aritmética
generalizada foram utilizadas com o intuito de estabelecer acdes que sdo pertinentes ao
pensamento algébrico. Ainda que ndo estejam expressos por escrito em todos os artigos,
intuitivamente nos direcionam para tarefas que geralmente sdo aplicadas no sentido da Early
Algebra. Assim criamos a terceira categoria intitulada de: Tarefas no contexto da Early
Algebra.

A anélise dos sete artigos resultou na criacdo das trés categorias que buscaram
sintetizar as discussdes do Ensino da Algebra, a partir dos primeiros anos do Ensino
Fundamental |.

Na primeira categoria - Possibilidades para o ensino de Algebra nos anos iniciais -
acomodamos os trabalhos que discutiram sobre a implementacéo de ferramentas algébricas a
partir dos primeiros anos de escolaridade.

Na segunda categoria - Caracteristicas do pensamento algébrico — alocamos o
trabalho que buscou por meio de atividades, caracterizar esse tipo de pensamento e as
diferentes estratégias utilizadas para solucionar problemas.

Na terceira categoria — Tarefas no contexto da Early Algebra- foram dispostos os
trabalhos que trouxeram propostas de atividades que promovem o pensamento algébrico e
podem ser encontradas nos materiais didaticos ou websites.

Como as categorias se formaram estdo no quadro 2 e correspondem as respectivas
unidades de anélise e a distribuicdo dos trabalhos, sendo que as mesmas ndo sdo excludentes,

ou seja, um trabalho pode estar em mais de uma categoria.

Quadro 2- Formagcao das categorias

Categorias Unidades de andlise Trabalhos analisados
Pesquisas em Educacéo
Possibilidades para o ensino de Matematica. T.7- (Oliveira; Paulo, 2019)

Algebra nos anos iniciais T.4- (Luna; Souza, 2013)

Documentos oficiais

Generalizacdo
Regularidade
Caracteristicas do pensamento | Relagdes T.1-(Silva; Savioli; Passos,
algébrico Linguagem mais concisa 2015)

Propriedades matematicas
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T.2-(Cabral; Oliveira; Mendes,

2019)
Sequéncias T.3- (Campos; Farias, 2019)
Tarefas no contexto da Early | Padrdes T.4-(Luna; Souza, 2013)
Algebra Pensamento funcional T.5-(Beck; Silva, 2013)
Aritmética generalizada T.6-(Jungbluth; Silveira;

Grando, 2019)
T.7-(Oliveira; Paulo, 2019)

Fonte: Autoria propria

A seguir, discutimos cada uma das categorias apresentando assim nossa analise dos
resultados dos artigos. Essa analise podera ser lida nos topicos 5, 6 e 7.

5. Possibilidades para o ensino de Algebra nos anos iniciais

Essa categoria parte de uma interpretacdo feita segundo documentos apresentados no
ambito oficial, que apontam caminhos legais que orientam quanto a implementacdo da
Algebra, nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental e de pesquisas em Educacéo
Matematica que se debrugaram em tracar compreensdes a cerca do pensamento algébrico e da
Algebra.

Para Oliveira e Paulo (2019) a histdéria é mais do que uma sucessao de fatos, nos
possibilitando compreender o que foi feito pela humanidade, sob certas condicdes para a
época e no caso especifico da Matematica, entender que ela é uma construcdo coletiva de
milénios que envolve diversos povos. Nessa perspectiva entendem que a Algebra teve seu
desenvolvimento direcionado as formas de lhe dar com os objetos matematicos que, ao serem
direcionados a outras perspectivas, permitem novas formas de compreender problemas e
propor solugoes.

As frequentes mudancas e modos de compreender a Algebra, fez com que essa area
ganhasse cada vez mais espaco, notoriedade no &mbito educacional e consequentemente nos
documentos oficiais. Formas de organizar ideias, estratégias por meio do raciocinio,
conteudos que promovessem o desenvolvimento do pensamento algébrico passaram a ser
abordagens discutidas nos curriculos. Luna e Souza (2013) desenvolveram sua pesquisa
levantando documentos no ambito do campo de recontextualizacdo. As autoras apoiadas em
Bernstein (2003) sinalizaram que nesse processo, 0 texto sofre uma série de mudancas para

adequar-se ao novo contexto no qual é inserido.

Quando, por exemplo, o texto sobre algebra é deslocado por um professor
para a sala de aula, a partir de propostas de documentos curriculares oficiais
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ou no contexto de um curso de formagao continuada, os textos que circulam
na sala sdo sempre constituidos por processos de recontextualizagdo. [...]
Esse campo se caracteriza propiciar as transformagdes de textos do campo de
producdo para o de reproducédo, sendo que o campo de producdo envolve a
producdo de novos conhecimentos e de teorias procedentes de institui¢cdes de
Ensino Superior e institutos de pesquisa, ao passo que o campo de
reprodugdo, se refere ao local de ocorréncia da pratica pedagogica, como,
por exemplo, a sala de aula (LUNA; SOUZA, 2013, p.3)

Assim, o campo de recontextualizacdo € constituido pelo campo de
recontextualizacdo oficial e pelo campo de recontextualizagdo pedagdgica. No primeiro
campo citado ocorrem transformacdes geridas por meio das Secretarias de Estados, assim as
autoras analisaram os documentos impressos: o Referencial Curricular Nacional da Educacao
Infantil (BRASIL, 1998a), os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental do
2° a0 5° ano (BRASIL, 1997) e do 6° ao 9° ano (BRASIL, 1998) e Principios e Normas para a
Matematica Escolar que foi elaborado pelo National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 2008) nos Estados Unidos.

No segundo campo citado, os agentes transformadores sdo autoridades educacionais
de nivel superior, por exemplo, publicagdes em anais de um evento cientifico e livros
envolvendo o ensino de algebra. Neste campo foram analisados pelas autoras os anais de um
evento cientifico e livros que abordam a tematica trabalhada.

Com base na analise elaborada pelas autoras referente ao campo de
recontextualizacdo oficial, é possivel afirmar que os documentos oficiais, nos mostram que o
trabalho com a Algebra é mais do que utilizar uma linguagem simbolica. Assim, Luna e

Souza (2013) afirmam que

[...] os documentos oficiais consultados induzem a uma compreensdo da
algebra para além da manipulagdo de simbolos. Para que os estudantes
possam compreender os conceitos algébricos, devem estar imersos nas
analises e utilizagdo desses conceitos, desde o inicio da escolaridade — nos
anos iniciais. (LUNA ; SOUZA, 2013, p.10)

Por meio dos documentos analisados por essas autoras, foi possivel pensar a Algebra
para 0s Anos Iniciais é falar de um ensino que visa um horizonte de vastos conceitos, ideias,
ferramentas e posicionamentos. Desta maneira, 0 pensamento algébrico e a Algebra tendem a
ganhar um espago nos curriculos apontando “que_cabe as praticas de ensino da matematica, a
criagdo de oportunidades para que o aluno desenvolva o pensamento algebrico, ampliando
seus conhecimentos de forma continua, sem rupturas entre os diferentes segmentos de ensino”

(LUNA; SOUZA, 2013, p.17).
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Segundo o documento oficial, Elementos conceituais e metodologicos para definicao
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagéo (1°, 2° e 3° anos)
do ensino fundamental divulgado pelo Ministério da Educacdo em dezembro do ano de 2012,
a alfabetizacdo matematica é um ciclo de organizacdo do saber que a crianca carrega antes de
entrar na escola, levando-a a construir um corpo de conhecimentos articulados que os tornam
cada vez mais potentes para a atua¢do em sociedade. Esse processo é longo e habilita cada vez
mais o aluno a utilizar de ferramentas para solucionar diversas situacdes. Esse documento
também traz um entendimento da linguagem simbolica ndo s6 como caracteristica do
conhecimento matematico, mas também como elementos criadores da comunicacdo. No que

diz respeito ao direito de aprendizagem em relacdo a area de Matematica, esté estabelecido:

I Utilizar caminhos proprios na construgdo do conhecimento matematico,
como ciéncia e cultura construidas pelo homem, através dos tempos, em
resposta a necessidades concretas e a desafios proprios dessa construgdo.

1. Reconhecer regularidades em diversas situagdes, de diversas naturezas,
compara-las e estabelecer relagdes entre elas e as regularidades ja conhecidas.

I1l.  Perceber a importancia da utilizagdo de uma linguagem simbolica universal
na representagdo ¢ modelagem de situagdes matematicas como forma de
comunicagio.

IV. Desenvolver o espirito investigativo, critico e¢ criativo, no contexto de
situagdes-problema, produzindo registros proprios ¢ buscando diferentes
estratégias de solug@o.

V. Fazer uso do calculo mental, exato, aproximado e de estimativas. Utilizar as
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo potencializando sua aplicagdo em
diferentes situagdes. (BRASIL, 2012, p.67)

E ainda estabelece como papel da Matematica organizar o pensamento e desenvolver
habilidades que se relacionam com o raciocinio l6gico e que as relagGes, regularidades e
coeréncias favorece a estruturagdo do pensamento e do raciocinio loégico (BRASIL, 2012,
p.67). Estabelecendo como direito destinado ao ciclo de alfabetizacdo o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Também assume que elementos relativos ao reconhecimento de
padrdes se constituem como parte integrante de todos os eixos da Matematica citados no
mesmo documento (nUmeros e operacdes, pensamento algebrico e espaco e forma).

Luna e Souza (2013) também fazem ligacBes entre os documentos oficiais que
utilizou em sua andlise permitindo concluir que estes estdo em consonancia com o documento
Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacédo (1° 2° e 3° anos) do ensino fundamental. Dessa

forma, se faz necessario expressar quais sdo as consideracfes trazem essas autoras sobre esses
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documentos que nos permite concluir que é possivel iniciar um trabalho com a Algebra a
partir das séries iniciais:
o compreensdo da algebra para além da manipulacao simbolica;
e A utilizagdo de padrdes como fio condutor ao pensamento algébrico;
o Estudo da algebra por meio da orientagdo de sua introducgdo curricular
desde os anos iniciais (pré-algebra), e também nos trés primeiros ciclos Ensino

Fundamental.

6. Caracteristicas do pensamento algebrico

Para a escrita do artigo “Caracterizagdes do pensamento algébrico manifestadas por
estudantes em uma tarefa da Early Algebra” as autoras (SILVA; SAVIOLI; PASSOS, 2015)
utilizaram tarefas retiradas do website Fonte:
http://ase.tufts.edu/education/earlyalgebra/default.asp. Esse website é uma plataforma que os
professores podem acessar. Ele ndo so esta voltado para Early Algebra como também os
criadores fazem parte da corrente Early Algebra e conta com um grupo de colaboradores e
escolas. Além de conter os planos de aulas e as atividades, apresenta sugestfes para 0S
professores aplicarem em suas aulas, também conta com explicacdes sobre a Early Algebra.

Além de todo material que citamos, encontramos algumas das perguntas mais
frequentes sobre esse tema com as respostas e explica¢fes dos participantes, podendo ajudar a
sanar algumas das duvidas mais frequentes sobre o website e também sobre a Early Algebra.

Mediante as discussdes apresentadas_pelas autoras da pesquisa, Silva; Savioli e
Passos (2015, p. 15) ao analisarem os registros dos estudantes com o intuito de interpreta-los,

consideram que o pensamento algébrico:

e Pode manifestar-se em qualquer nivel escolar, uma vez que ndo tem como pre-
requisito que o estudante apresente uma linguagem simbolica algébrica;

e Enfim, este pensamento envolve: estabelecimento de relagBes; utilizagdo de
diferentes notagbes para uma mesma situacdo-problema; estabelecimento de
regularidades; algum processo de generalizagdo; compreensdo de propriedades
matematicas importantes como, por exemplo, a comutatividade na adigdo,
agrupamento, classificacdo, ordenacéo etc...

O primeiro ponto é validado na pesquisa das autoras no momento que elas trazem

uma proposta de atividade que visa caracterizar o pensamento algébrico com criangas do 5°
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ano. Para que o segundo ponto apareca & necessario que caracteristicas do pensamento
algébrico sejam identificadas no desenvolvimento das atividades realizadas pelos alunos.

Os objetivos da pesquisa de Silva, Savioli e Passos (2015) era identificar e analisar as
caracteristicas do pensamento algebrico, por meio dos registros escritos de uma tarefa
desenvolvida para uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental. A tarefa utilizada pelos
professores foi retirada do website. Ela € a sexta atividade de uma série de oito e pode ser

acessada em: http://ase.tufts.edu/education/earlyalgebra/default.asp.

Figura 1- Agora vocé cria a regra

Tarefa &

Homs data

Agara vood cria & mgra

1% ragra P rega 2% ragra

HWa

01

10

14

15

Cual & 3 premsira regra?

Qual & a segunda regra’?

Qual & & 1erceira ragrw?

Tarefa 6

Fonte: Silva, Savioli e Passos (2015, p.114)

As autoras optaram por ndo fazer qualquer levantamento sobre que tipo de tarefa
estavam lidando e direcionaram os alunos a solucionarem individualmente todas as tarefas.
Todos os alunos registraram calculos e consideracdes, ainda que parcialmente, sobre a
atividade, e ap6s uma analise desses registros identificaram algumas percepgdes:

e  Completar o quadro parcialmente ou totalmente;
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e Criar as regras referentes ao valor de entrada ou referente a coluna

anterior descrevendo ou nao as regras;

e Para a coluna que tem o “n” atribui uma linguagem simbolica
demonstrando generalizagdo ou para “n” atribuem valores numéricos nao
demostrando generalizagéo.

Segundo Silva, Savioli e Passos (2015) poucos alunos desenvolveram uma regra para
o valor da regra chamada “n”, demostrando que a maioria ndo foi capaz de estabelecer um
processo de generalizagdo. As autoras deixam claro que apenas 3 estudantes ‘“assinalam

caracteristicas de pensamento algébrico, pois para o valor de entrada ‘n’ expressam um

processo de generalizagao” (SILVA, SAVIOLI ; PASSOS, 2015, p.120).

Figura 2- Resolucéo do aluno E.25

e PRTE Sk
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regra 2% regro 3% regroa

Fonte: Silva; Savioli e Passos ( 2015, p.121)

Como forma de organizar os registros dos estudantes, as autoras elaboraram um
quadro, identificando as caracteristicas que elas identificaram nas resolu¢cdes dos estudantes e
guais manifestaram tais caracteristicas. Assim, as caracteristicas referentes ao pensamento
algébrico pontuadas por Silva; Savioli e Passos (2015) foram:
o Estabelece relacdes/comparacdes entre as informacdes descritas na
tarefa e percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas da situagdo-problema;
o Desenvolve uma linguagem mais concisa ao expressar-se

matematicamente;

o Demonstra algum tipo de processo de generalizacéo;
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o Percebe e tenta expressar regularidades ou invariancias.

Alguns alunos desenvolveram todas as caracteristicas citadas acima, ainda que de
forma parcial. Assim as caracteristicas pontuadas, levaram as autoras a constatarem que 0s
estudantes sdo capazes de lidar com conceitos que promovam 0 pensamento algébrico ja nas
primeiras séries do Ensino Fundamental.

Carraher e Schiliemann (2007) relatam que para compreender profundamente a
atividade aritmética € necessario utilizar generalizagbes matematicas préprias do campo

algébrico e que a resolucédo de problemas se da de maneira nao tdo formalizada.

7. Tarefas no contexto da Early Algebra

Nessa categoria chamamos a atencdo para algumas propostas de atividades que séo
direcionadas para o ensino de aprendizagem de Algebra nos Anos Iniciais. Algumas delas sdo
direcionadas para determinada turma ou sdo realizadas com um determinado publico, por
exemplo, futuras professoras. Outras sdo apresentadas e os autores discutem pontos que
podem ser levantados no contexto da Early Algebra.

Atividades em termos da Early Algebra se constituem de um importante meio para
promover o desenvolvimento do pensamento algébrico. Estas devem ser preparadas como
forma de implementar ideias relativas a Algebra e levar os alunos a estabelecer generalizagdes
ainda que cada uma se expresse por diferentes linguagens e formas.

Apresentaremos algumas das atividades que foram indicadas nos trabalhos
analisados, focando na aritmética generalizada e no pensamento funcional, vertentes que
abordam, padrdes em sequéncias, regularidades, sentido numérico.

Nessa perspectiva, Jungbluth, Silveira e Granado (2019) buscam descrever e
compreender 0 uso de padrdes em sequéncias repetitivas e recursivas, levando o aluno a
construir a ideia de generalizagdo como forma de promover o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais, trabalhando com sequéncias recursivas e repetitivas.
Visto que, as sequéncias representam uma lista de elementos, que podem ou ndo obedecer a
uma ordem.

A BNCC (2017) retrata a importancia da Algebra com a unidade temética de
nameros e operagdes quanto ao trabalho com as sequéncias (recursivas e repetitivas). Dessa

forma Jungbluth, Silveira e Granado (2019) salientam que geralmente as atividades que
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envolvem a observacdo e a generalizacdo de padrbes em sequéncias, solicitam que o aluno
descubra o padréo da sequéncia para continua-la; que indique termos ausentes da sequéncia,
de tal forma que possam comecar pela posicdo mais proxima da ultima figura da sequéncia
(generalizacdo proxima) e ir se distanciando; ou que procure um termo numa posicao
qualquer, distante dentro da sequéncia. Assim € possivel descrever uma lei de formacéo
(generalizacdo distante) para uma sequéncia qualquer, estabelecer uma ordem. Em caso de
sequéncias numericas, por exemplo, € possivel classifica-las pela quantidade de termos (finita
ou infinita) e pelo comportamento, dizendo se ela é decrescente, crescente, oscilante ou
constante.

Ap0s a identificacdo de padrdes em sequéncia o aluno pode descrever esse padrdo
com o uso de palavras, desenhos ou simbolos e descrever os elementos de uma sequéncia
numérica com ndmeros naturais, com objetos ou com figuras (BRASIL,2017).

Observamos que algumas caracteristicas do pensamento algébrico se aplicam ao
estudo e desenvolvimento de sequéncias: conjecturar (BLANTON; KAPUT, 2011), “perceber
estruturas, estudar a mudanga, generalizar, resolver problemas, modelar, justificar e prever”
(KIERAN, 2014).

Acreditamos que através resolucdo de problemas, onde a procura de padrBes seja
uma estratégia fundamental, os estudantes possam experienciar a utilidade da matematica e
desenvolver o conhecimento de novos conceitos, e 0s professores possam encontrar contextos
interessantes para desenvolver o poder matematico dos alunos (Vale et al, 2011). Por meio de
sequéncias, sejam elas definidas por simbolos, nimeros, desenhos ou letras, é possivel indicar
se existe uma regularidade. Entendendo, assim que a regularidade € um padrdo que se repete.

O estudo de sequéncias se revela tdo importante para a educagdo basica que estéo
presentes nos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental I. Logo, nas primeiras séries o
estudo com padrdes de repeticdo se torna viavel por ndo exigir calculos extensos. Segundo
Vale et.al (2011). Um padrao de repeticdo ¢ definido como: “um padrdo no qual ha um
motivo identificavel que se repete de forma ciclica indefinidamente”. Como é mostrado a

sequir:
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Figura 3- Padraes 1

Figura 1- Padrdes do tipo: AB. AB. AB. ...

AAAAAAAAALMAAAAALAAAL

Fonte: Constru¢do dos autores
Figura 2 - Padrdes do tipo: ABC. ABC. ABC, ...
3 aes ol Mgl el Jie 4
Fonte: Constru¢do dos autores
Figura 3 - Padrdes do tipo: AAB, AAB, AAB, ...
290090090,0500009,090,0500
Fonte: Construgdo dos autores

Fonte: Jungbluth, Silveira e Granado (2019, p.104)
Chamamos a atencdo para o que Luna e Souza (2013) comentam quando se referem

ao trabalho com a analise de nimeros particulares até os nimeros generalizaveis, podendo ser
desenvolvido por meio da investigacdo de regularidades para a identificacdo de padrBes, ndo
sO por meio de nimeros, mas envolvendo imagens. Assim o trabalho é semelhante com o que

é apresentado por Jungbluth, Silveira e Granado (2019).

Figura 4 — Padr0es pictoricos

A) Observe a sequéncia: | B)O que vem depois? C) Observe a sequéncia:

?.?'. e L

Qual Das alternativas a | Mo 97 o%" o = . J. .J.

seguir, da continuidade a

e > 127 — ~ ~ .~ L ~» .

o i = Como podemos representar

? w ? r essa sequéncia utilizando
— 9

e e N EEE N~ |letras?

feww

ABB
L‘ ¢4 e 0 .“.fo*"n
ABA

ool AAB

Fonte: Luna e Souza (2013, p.830)

Podemos dizer que uma sequéncia €& recursiva quando determinado termo é
encontrado por meio dos antecessores. Atividades com esse tipo de sequéncia podem ser
produzidas com material manipulavel, como forma de chamar a atencdo dos alunos e leva-los
a descobrir termos proximos. Mesmo quando ndo sdo manipulaveis, os padroes figurativos

sdo facilmente identificados, por chamar atencdo pela forma ou cor. A seguir as autoras
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apresentam dois exemplos figurativos de sequéncias recursivas, ambas do 2° ano e que foram
retiradas de livros didaticos. A primeira € uma sequéncia numérica e a segunda é uma

sequéncia pictorica.

Figura 5- Sequéncia numérica

Descubra o padrdo de cada sequéncia e complete-a.

a) 33 | 30 7
b)| 75 | 65 15

o (20 J(aa Jse )L ) )L

Fonte: Jungblut, Siveira e Grando ( 2019, p.109)

Figura 6 - Sequéncia Pictorica

OBSERVE A SEQUENCIA DE IMAGENS E OS TRACINHOS.

|

® @

)

TRACINHOS. TRACINHOS. TRACINHOS, TRACINHOS.,

DESCUBRA UMA REGULARIDADE PARA A SEQUENCIA, DESENHE
A 4* IMAGEM E CONFIRA COM OS COLEGAS

ESCREVA O NUMERO DE TRACINHOS DESENHADOS EM CADA IMAGEM

Fonte: Jungblut, Siveira e Grando (2019, p.109)

Ao trabalhar com sequéncias numéricas o professor estara fazendo ligacéo entre dois
eixos tematicos, podendo assim, relacionar varios contetdos. Os alunos também comecarao a
ter nogdes que futuramente podem ajuda-los nas progressdes aritméticas e geométricas. No
que diz respeito & sequencias pictoricas, 0 aspecto visual possibilita uma compreensdo mais
instantanea sobre as generalizacdes, que pode facilitar ou dificultar a exploracéo da sequéncia.
As tarefas propostas por Cabral, Oliveira e Mendes (2019), sdo sequéncias

matematicas, mas com foco no pensamento funcional. As autoras fazem um trabalho voltado
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para futuras professoras de Matematica, visto que na maior parte das vezes temos educadores
que ndo tiveram oportunidade de lidar com o pensamento algébrico. No primeiro momento é
discutido quais as caracteristicas do pensamento funcional sdo desenvolvidas pelas futuras
professoras e em outro momento, visa discutir a capacidade que elas tém de perceber
(notcing) o pensamento funcional dos alunos. O pensamento funcional esta relacionado a
ideia de funcéo.

Segundo Canavarro (2007, p. 90): o aspecto sintatico da algebra surge aqui para
descrever regularidades por meio de simbolos ou para alterar a forma das expressdes que
traduzem regularidades, para comparar diferentes expressdes relativas a mesma regularidade
ou para determinar valores particulares de uma fungdo motivada, por exemplo, pela
necessidade de previsdo.

O pensamento funcional se faz presente sempre que o aluno tenta expressar variagoes
de quantidades ou tentam descrever determinada situacdo problema identificando alguns
elementos (incognita, varidvel dependente, variavel independente, etc.). Propiciar o
desenvolvimento do pensamento funcional desde os anos iniciais € um movimento que tende
a ser ampliado tanto no quesito linguagem, quanto no entendimento de funcdes.

Alguns autores (BLANTON; KAPUT, 2005; CANAVARRO, 2007), chamam
bastante atencdo para o trabalho envolvendo o uso de padrdes como forma de desenvolver o
pensamento funcional. Assim, por meio de sequéncias pictoricas foram apresentadas duas

atividades apresentadas a seguir:

Figura 7- Tarefa 1

ANEXO 1 - Tarefa de diagnéstico
Considere a seguinte sequéncia de figuras.
1. Desenhe a figura seguinte e indique o nimero de pentagonos

ohe it:ii .t.:..t

que a constituem. *

2. Determine o numero de pentagonos da figura 10. Mostre o a
COmo pensou. &
3. Quantos pentagonos tera a figura 427 Explique como pensou. Figuru 1 Figura 2 Figira 3
4. Exuste alguma figura com 396 pentagonos? Justifique a sua

resposta.

5. Descreva uma regra que permita saber 0 numero de pentadgonos necessarios para construir uma qualquer figura,

6. Escreva o termo geral da sequéncia de pentagonos. Justifique a sua resposta.

Tarefa adaptada de SANTOS, M. Generalizagio de padrdes: um estudo no 3.7 ano de escolaridade. 2008, Tese (Mestrado em
Educagio) - Instituto de Educagio da Universidade de Lisboa, Lizboa, 2008,

Fonte: Cabral; Oliveira e Mendes (2019,p.74)
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Figura 8 — Tarefa 2

ANEXO 2 - Os colares IT

Parte 1 - A Beairiz decidiu construir novos colares, desta vez

com um padrio diferente mas mantendo as cores, como mostra . . PN o . o

a figura. ;
1. Segumdo o mesmo padrio, quantas contas terd o

quatto colar construido pela Beatriz? Explique como pensou.

2. Quantas contas tera o colar nimero 127 Mostre como pensou.
3. Encontre uma regra que lhe permita dizer qual o mimero total de contas em qualguer colar deste tipo.

Tarefa adaptada de MESTRE, C. O dasemvolvimsnio do pensamento algébrico de ahmos do 4.7 ano de sscolaridads: Uma

experiéncia de ensino. 2014, 3537 £ Tese (Doutoramento em Educagdo, Didatica da Matematica) - Instituto de Edocagio da

Universidade de Lisboa, Lizhoa, 2014,

Fonte: Cabral, Oliveira e Mendes (2019, p.74)

As autoras destacam que ao pensamento funcional esta relacionado a exploracao de
relacbes e as generalizacGes, enquanto a capacidade de perceber estd em: descrever e
interpretar.

Por meio das duas dimensdes citadas acima (pensamento funcional e capacidade de
perceber), é possivel estabelecer quais caracteristicas seriam esperadas que fossem
apresentadas pelas futuras educadoras.

Ao pensamento funcional no quesito de explorar relagdes: Identificar a estrutura da
sequéncia, visando a relacdo entre as varidveis, identificando se elas estavam na forma
recursiva: relacdo entre termos consecutivos, analisando apenas a variavel dependente.
Covariacdo: perceber que as duas quantidades envolvidas variam simultaneamente, assim
também, deve-se quantificar essa variagdo. Correspondéncia: identificar uma regra explicita
para cada valor da variavel independente, um Unico valor da variavel dependente. Quanto ao
quesito generalizacdo:

Identificar fatores comuns e estabelecer uma regra que pudesse ser aplicada na
identificacdo de qualquer termo da sequéncia. Além, da forma de expressdo, em linguagem
natural (retdrica), sincopada ou simbdlica.

Quanto a capacidade de perceber, a dimenséo descrever esta ligada a identificacdo de
aspectos matematicos estabelecidos pelos alunos ao recontar e basicamente as corregdes ou
incorre¢des dos alunos. Enquanto interpretar implica raciocinar a partir do foi reconhecido e
do descreveram, além de perceberem os motivos que levaram os alunos a acertarem ou néo.

De uma forma geral, as futuras educadoras apresentaram as caracteristicas referentes
ao pensamento funcional, ainda que de forma incompleta. Assim estabeleceram as relagoes

entre as variaveis, identificaram a estrutura da sequéncia, o que foi facilitado devido ao
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aspecto visual das sequéncias pictoricas e fizeram célculos para identificar outros termos,
embora no quesito de generalizar os resultados nem sempre foram satisfatorios.

No que se refere a capacidade de perceber o pensamento funcional dos estudantes, as
formandas, quanto a dimens&o interpretativa, identificaram aspectos relacionados a coeréncia
ou incoeréncia dos estudantes, e assim também buscaram descrever as regras apresentadas
pelos estudantes. Algumas das futuras educadoras foram capazes de perceber alteragdes entre
0 que foi registrado e 0 que expresso verbalmente, embora nem sempre se mostraram capazes
de identificar os motivos que levaram os alunos a darem tal resposta. Isso mostra que que
embora as futuras educadoras e professoras sejam capazes de identificar e descrever as
caracteristicas do pensamento funcional dos estudantes, ha diferentes niveis de percepcéo,
algumas mostram ter um entendimento mais apurado das resolucdes, uma vez que interpretar
se configure em uma atividade mais dificil do a de descrever.

Assim preparar os futuros professores e professoras quanto a exploragdo de
atividades que se voltam para o pensamento funcional e principalmente ao pensamento
algébrico, permitem com que estes percebam com mais clareza quais as caracteristicas que
seus alunos estdo apresentando, bem como as dificuldades. Sdo as experiéncias que com 0
profissional tenha cada vez mais clareza da importancia de trabalhar com a Early Algebra.

Percebemos que o processo de formacdo profissional se da de forma continua, em
todos os segmentos. Ainda que tenha sido uma experiéncia nova para algumas das formandas,
percebemos que elas expressam ainda que de forma incompleta ou parcialmente correta,
elementos referentes ao pensamento funcional, uma vertente direcionada ao pensamento
algébrico e ligado ao ensino de fungdes. Podemos notar o quanto é enfatizado o termo
“relacionar” e quanto estd presente no trabalho, identificando a ideia mais presente na
definicdo de funcdes.

Dessa forma, Blanton e Kaput (2011, p. 15) afirmam que o pensamento funcional
infantil “pode ajudar as criangas a desenvolver ferramentas de representagdo e linguistica
criticas para analisar, descrever e simbolizar padrdes e relagdes” Esses elementos sdo
determinantes para o desenvolvimento matematico do aluno, que acaba por ser estendido a

varios conteudos.

Sentido numérico
Uma das atividades apresentadas por Oliveira e Paulo (2019), esta relacionada ao

sentido numérico, um aspecto muito presente na aritmética generalizada e que aborda as
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propriedades das operacdes e as regularidades presentes nas sequéncias. A primeira atividade
tem como objetivo explorar e generalizar a propriedade distributiva em relagdo a

multiplicacao.

Figura 9 — E se adicionares duas linhas da tabuada?

E se adicionares duas linhas da tabuada?
Ixd=3

2x36

Ix}=9

'

«3=12

Sx3-15
GueidnlIS
7 - 21
Bx3=-24
Ou el

0«3-3%

K conheces muitas abuadas. Talver as saibus todas de cor.. Mas talver
20 Wnhas reparado que B muitas coas e puda..nn descobrir nas

tabuadas. .

Fonte: Oliveira e Paulo (92019, p.86)

Assim todo processo que deve ser realizado pelos alunos e explicado pelos
professores:

Para iniciar a exploragdo a professora toma duas linhas da tabela (tabuada do 3): a
segunda (2 x 3 = 6) e a quinta linha (5 x 3 = 15). Solicita que os alunos somem o
primeiro fator de cada uma das multiplicacdes, isto €, somem 2 + 5, obtendo 7. Ela
recomenda que também somem os produtos de 2 x 3 e 5 x 3. Eles obtém 21. No
didlogo, os alunos identificam que as somas expressam dados da sétima linha da
tabuada, isto é, 7 x 3 = 21. Nesse momento a professora questiona se ha
possibilidade de estabelecer a mesma relacdo com outras linhas dessa tabuada.
(OLIVEIRA, PAULO, 2019, p. 86)

Questionados se esse processo pode ser efetuado para as demais linhas da tabuada do
3 e para outras tabuadas, os alunos realizaram diferentes tentativas. 1sso permitiu que o0s
alunos entendessem processos como a propriedade da comutatividade da multiplicacdo em
relacdo a adicdo. Seria possivel aplicar o processo a outras tabuadas? Outro questionamento
também pode ser levantado: o que justificaria o uso de parénteses, ja que esses elementos ndo
sdo abordados nos anos iniciais. Como estratégias de aprendizagem do sentido numeérico, Lins
e Gimenez (1997, p.75) consideram importantes as seguintes:
o Uso de numeros em contextos;
o Importéncia da visualizagdo numérica;

o Uso de técnicas de agrupacgdes e decomposicoes;
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Compreenséo do significado de operacgoes;

Diversidade de representacoes;

Tratamento da ordem;

o Comunicacéo coletiva de estratégias;

Controle e reflex&o sobre eficiéncia e aplicabilidade.

Dessa forma, todo processo envolvido nas ramificagdes que constituem o sentido
numérico, leva as solucBes contextualizadas onde os alunos experimentam varias tentativas e
tracam diferentes estratégias para se chegar ao resultado, podendo ainda utilizar de nimeros
particulares para se chegar aos numeros generalizaveis, tal processo se torna valido aos alunos
uma vez que a aritmética e a algebra sdo concebidas concomitantemente. Assim, segundo
canavarro (2007, p.89) os alunos analisam as expressdes ndo em torno do valor numérico, mas
em termos de sua forma. Além disso, ha varias situacdes que foram observadas, como por
exemplo, composi¢do e decomposicdo de nimeros, mostrando que o aluno conhece o sistema

decimal.

Resolucéo de problemas

Campos e Farias (2019) trouxeram uma sequéncia didatica que se baseia na
resolucdo de problemas numéricos, considerando que a resolucdo de problemas desde os anos
iniciais se apresenta como motivador da aprendizagem matematica, sendo possivel explorar as
relacbes numéricas e propriedades das operagdes, identificando assim processos de
regularidades, generalizacdo por meio da linguagem natural que permitisse a passagem para a
linguagem algébrica. Vale aqui apresentamos a atividade proposta pela sequéncia didatica.
Dentro da sequéncia as atividades se constituiram no terceiro momento da secdo de

experimentacao.
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Figura 10- Sequéncia didatica

Nowe Ano Tunta

ATIVIDADES DE MATEMATICA

1) Os nimeros da tabela sbaixo obedecemn & uma sequincia Descubrs o ndmercs que
estho faltando nos quadrinhos em beanco

o[ 9 [ s [ an | | |3 | |

b) Qual o décimo nlmero densa sequinca”

2) Resolva 09 problemas

a) Gabnel Rodiigo e Henngue tém jumtos 36 revistas em quadnnhos. Rodngo tem o
dobro de revistas de Gabriel ¢ Hennque tem 12 revistas o mans que Gabriel Quantas
revistas tém cada um?

b) Clara, Guitherme e Antdaio vio repartir 27 bombonas de modo que Guilhenme receba
© dobro de bombons de Clara ¢ Antdmo receba tes vezes mas bombons que Clara
Quantos bomboas receberd cada uma das crangss®

3) Um estacicaanento cobra RS 3,00 pela prusena bora. A pastar da segunda hoga, © valos
& de RS 2,00 por hora adicional

2) Preencha a tabels abaixo com O3 valores para cada tempo de permandacia

Tempo (Horas) ! I 2 ] 3 [ 7 ]
Prego (R$) 200

b) Quanto pagari o proprietinio de um camo que eateve eatacionado durante 7 horas?

4) A balanga ilustrada abaxo estd com Os pratos em equilibnio. Todas as garrafse tém o
mesmo peso e cada lata tem kg Quanto pesa cada garrafa?

nnys "1‘ n 2% n .
P4 B ™

(S —— —
_ -~

Fonte: Campos e Farias (2019, p.152)

A priori, foram estabelecidas algumas estratégias para esses autores abordam que 0s

estudantes poderiam fazer uso para solucionar os problemas:

E1: A utilizacdo de estimativa ou célculo mental, através da tentativa e erro.

E2: A busca da solugdo utilizando calculos explicitos, através de tentativa e erro.

E3: O estabelecimento de relacbes entre os dados do problema para a busca da
solucdo.

E4: A utilizac8o do aspecto de observacdo de regularidades.

E5:Uso de ostensivos para representar o problema.

O uso de ostensivos refere-se ao uso de elementos visuais (quadradinhos, riscos, etc.)
utilizados para aquisicdo de ndo-ostensivos, que vem a ser a construcdo de uma ideia ou
conceito. Os autores acreditam que atividades voltadas a resolucdo de problemas criar
oportunidades de varias estratégias de resolucdo e pluralidade no uso de ostensivos.

A questdo 1, apresenta uma sequéncia do tipo recursiva e traz a tabela como
ostensivo. Os autores observaram que uma atividade com um ndmero satisfatorio de acertos,

uma vez que o raciocinio sequencial ja havia sido trabalhado em séries anteriores. Embora

45



alguns alunos precisassem de outros ostensivos para determinar o valor desconhecido houve
um processo de generalizacéo.

A questdo 2 teve um baixo nimero de acerto, uma vez que 0S proprios autores a
classificaram como problemas que exigiam um raciocinio sofisticado. Embora houvesse
estabelecimento de algumas relacGes, estas ndo foram suficientes para que os alunos
resolvessem corretamente o problema, uma vez que ndo foram excluidos os indicativos do
pensamento algébrico. Os autores ainda revelaram que alguns alunos apresentaram
dificuldades com os célculos, uma vez que o ostensivo vezes (o sinal que representa a
multiplicacdo), néo foi suficiente para evocar a operagéao.

A questdo 3, sob uma nova perspectiva se volta para vertente do pensamento
funcional, pois apresenta uma relacdo de dependéncia. Dessa forma, as autoras chamam a
atencdo para o fato dos livros didaticos direcionados ao 6° ano trazerem uma demanda muito
grande de problemas aritméticos e assim deixarem de lado a exploragdo de atividades que
abordem a relagéo funcional.

Algumas resolucgdes se apresentam no campo da aritmética e os alunos se poiaram as
relaces de proporcionalidade para estabelecer relagfes. Os autores identificaram que o item a
teve uma um indice de acertos em torno de 50% , uma vez caracterizaram como um problema
simples, em interpretacdo e solugdo. Enquanto o item b, da questdo 3, se torna um problema
que exige um raciocinio mais sofisticado e exige um certo nivel de generalizagdo. Assim 0s
autores afirmam que problemas que envolvem o pensamento funcional simples favorecem o
desenvolvimento do pensamento algébrico, por meio das estruturas aditivas e ideia de
proporcionalidade que traduz uma relagdo de dependéncia.

A questdo 4, traz o termo ostensivo da balanga para evocar o ndo-ostensivo equilibrio
algébrico, que se faz presente ao tratar a igualdade como uma equivaléncia. Os autores
perceberam que alguns alunos identificam elementos que se fazem presente em uma equacao,
construindo algumas relacdes de igualdade e equivaléncia, tracando até mesmo estratégias do
calculo mental.

Segundo o documento Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagao (1° 2° e 3° anos) do
ensino fundamental “a resolugdo de situagdo-problema surge como nucleo para o
desenvolvimento do conhecimento matematico na escola e ndo apenas em torno da resolucéo
de problemas” (BRASIL, 2012, p. 63).
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Consideramos que tais situacbes promovem um discurso de argumentagcdo das
proprias estratégias utilizadas pelos alunos como um dos modos de producdo de significado
para atividades algébricas, que promovem o conhecimento.

Seguindo uma proposta parecida a ultima atividade apresentada na sequencia que foi
sugerida, Beck e Silva (2019) trazem uma atividade voltada para o equilibrio algébrico. Uma
vez que um dos principais focos da algebra é o estudo de equagBes. Segundo esses mesmos
autores na Educacdo Basica, o conceito de equacdo €, em geral, o primeiro a ser ensinado,
geralmente nos demais paises isso ocorre quando a crianga possui entre dez e doze anos de
idade, uma vez que equilibrio algébrico é um assunto trado em pesquisas internacionais.

Dificilmente sdo apresentadas discussdes que traziam o estudo mais profundo sobre o
estudo da igualdade, uma vez que na maioria dos casos, ela é considerada como um elemento
que indica um resultado.

Beck e Souza (2019, p.3) apresentam uma atividade voltada para o “equilibrio
algébrico”, que segundo eles ¢ um prototipo do conceito formal de equacdo. Acreditamos que
esse termo induz ndo s6 os alunos, mas também os professores a pensar o sinal de igualdade
ndo s6 como um elemento que induz um resultado. Esses autores afirmam ainda “o que
caracteriza esta nocdo de equilibrio é o fato de haver um valor desconhecido que torna
verdadeira uma igualdade entre duas quantidades. Escolhemos este aspecto para ser analisado
com mais profundidade na presente pesquisa”. Os autores optaram por trabalhar a partir de
ideias que sdo tracadas pelos estudantes em relacdo a funcdo que a igualdade apresenta em
uma expressao (pensamento relacional) abordado como esquemas mentais que sao utilizados

nas resolugdes de expressdes que apresentam o sinal de igualdade.

Atividade (Problema da Balanca): Quatro potes de plastico, preenchidos com bolinhas de
argila ndo visiveis para o participante, sdo distribuidos igualmente em duas balancas
eletronicas. Pede-se para o participante equilibrar os pesos, de modo que a soma dos dois
pesos de uma das balancas seja equivalente @ soma dos pesos da outra. Trés dos potes
contém uma etiqueta com a quantidade de bolinhas de argila que estdo em seu interior, e um
deles apresenta apenas um ponto de interrogacdo no rétulo. Pergunta-se ao participante
quantas bolinhas estdo contidas no pote com ponto de interrogacédo. A situacédo é apresentada

a sequir:
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Figura 11 — O problema da balanca

Fonte: Beck e Silva (2019, p. 7)

Dentro das possibilidades de respostas dadas pelos alunos Beck e Silva (2019)
identificaram as que foram aleatdrias, ou seja, 0s que ndo apresentam um método especifico
de resolucdo como podemos observar no didlogo abaixo:

[11] _Quantos tem nesta caixinha aqui? _Trés. _Como tu sabe que é trés? _N&o sei
explicar. _Tu fez alguma conta? _N&o (Entrevista com aluno 11, 2018).

Outros alunos procuravam determinar a quantidade de bolas pelo peso das caixas,
ndo consideram nenhuma operacdo aritmética, onde € possivel notar que basicamente 0s
estudantes manifestavam uma resposta baseados no peso da caixa € no movimento que as
bolas realizavam: [2] _Quantas bolinhas tu acha que tem nessa caixa aqui? _(pega a caixa
com ponto de interrogacdo e sacode perto do proprio ouvido) Duas, ndo, trés. _Duas ou trés?
S6 vale uma. _Duas (Entrevista com aluno 2, 2018).

Alguns alunos utilizavam uma regra para determinar uma ordem para sequéncia,
onde 0s nimeros ndo poderiam ser repetidos ou pulados. Notamos tal procedimento nas falas
do aluno 23: [23] _Quantas tu acha que tem aqui? _Eu acho que tem quatro, eu ndo sei.
_Como € que tu sabe que tem quatro? _Se esse é um, esse dois, e esse é trés, entdo esse sO
pode ser quatro. _Como é que tu sabe? _Ah, pela ordem, ndo sei. _E ndo poderia ser cinco?
Por que ndo poderia ser cinco? _Porgue ai eu acho que néo estaria na ordem (Entrevista com
aluno 23, 2018).

Por ultimo, os autores identificaram estratégias de calculo mental de alguns alunos
que tentaram estabelecer uma relacdo entre os pesos das caixas e buscavam pelo valor

desconhecido. Beck e Silva (2019) consideraram que “este tipo de procedimento se mostrou
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bastante sofisticado, tendo em vista que envolve vérias habilidades aritméticas e a percep¢do
de valor desconhecido”.

[1] _Quantas bolinhas tu acha que tem aqui nesta caixa com ponto de interrogacédo?
_Acho que tem duas. _Como é que tu sabe que tem duas? _Eu também nédo sei, mas eu acho
que tem, mas eu ndo consigo explicar. _Mas tu pode tentar s6 me dizer como € que tu
pensou? _Eu acho que tem duas porque ja que aqui deu quase a quantidade daqui (apontando
para as caixas contendo os rétulos “1” e “5”, e logo em seguida, para as caixas com rotulos
“4” e “?”), eu acho que tem um pouco ... um pouco menos que tem dessa (apontando para a
caixa com rétulo “4”), para dar a mesma coisa dali (Entrevista com aluno 1, 2018).

Atividades com a nocdo de equilibrio algébrico sdo importantes de serem trabalhadas
nos Anos Iniciais, uma vez que os alunos tendem a focar no processo do equilibrio, ainda que
se utilize procedimentos direcionados a operacfes aritméticas, torna-se presente a ideia de

equacao.

8. Consideracoes finais

Buscamos neste trabalho tracar algumas consideracOes acerca da Early Algebra.
Uma corrente que foi formada por um grupo de pessoas nos Estados Unidos, que
manifestaram interesse em solucionar eventuais problemas apresentados por estudantes em
avaliacdes no quesito algébrico. Desta forma o trabalho teve como objetivo levantar formas
de implementar a educacao algébrica nos anos iniciais a partir de resultados de pesquisas.

A Early Algebra se propagou pelos outros paises trazendo resultados satisfatorios
guanto a abordagem de conceitos algébricos nas séries iniciais, mostrando que esses alunos
tém capacidade de desenvolver aspectos fundamentais para a realizacdo de atividades
algébricas, sem impor a utilizacdo de variaveis, incognitas e simbolos, fatores que
caracterizam a Algebra e que fizeram dela um campo a ser implementado nos anos finais do
Ensino Fundamental.

Uma vez que o ensino da Matematica tem sido frequentemente modelado de forma a
torna-la mais atrativa e assimilavel faz parecer-nos improvavel pensar na atividade algébrica
para além de uma linguagem simbodlica e tdo pouco torna-la aplicavel ao cotidiano dos alunos.
Assim, a leitura e analise dos artigos selecionados, nos leva a repensar o0 modo como a algebra
vem sendo apresentada, segundo aspectos historicos e culturais. Entendemos que ha uma

ruptura consideravel entre a importancia da algebra e seu ensino. Embora essa seja uma
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temética ainda recente no cendrio brasileiro, hoje o nimero de pesquisas que tratam da
importancia de apresentar elementos referentes a Algebra, para criangas dos primeiros ciclos
do Ensino Fundamental, vem sendo satisfatorios para a Educacdo Matematica, acrescentando
mudancas no cenario educacional e se estabelecendo como um importante eixo tematico.

Em relacdo a atividade algébrica observa-se que ocorreram importantes mudancas
nos ultimos anos. Entre elas, podemos destacar duas que nortearam o desenvolvimento dessa
pesquisa. A primeira, é que esta ndo deve ocorrer de uma forma isolada, como € comumente
apresentada nos livros didaticos, propiciando assim soluces tecnicistas e mecanica. A
atividade algébrica deve ser abordada de forma concomitante com a aritmética e a geometria,
pois como vimos, ao tratar a Algebra a partir de elementos aritméticos, a aprendizagem se da
de forma mais significativa, visando amenizar futuras dificuldades. A segunda, é a
importancia de se trabalhar o pensamento algébrico, que se manifesta a partir de situacdes
comuns e se desenvolve a medida que os alunos séo submetidos a situacOes diversificadas,
consolidando-se, por exemplo, ao perceber padrdes em sequéncias, estabelecer generalizacbes
por meio de um conjunto particular de exemplos Blanton e Kaput (2005) e ser capaz
expressar-se por meio de uma linguagem mais concisa, que naturalmente levara o aluno a
apropriar-se da linguagem simbdlica.

As pesquisas feitas no campo da Early Algebra nos mostram que os documento
legais buscam dar respaldo para que seja possivel implementar uma educacdo algébrica nos
anos Iniciais do Ensino fundamental. Assim, os professores além de conhecerem os elementos
que caracterizam a Early Algebra, podem buscar formas de interpreta-los. Os documentos
legais nos revelam a importancia de entender o pensamento algébrico e determinar as
caracteristicas que este apresenta, como forma de saber quais as caracteristicas que os alunos
estdo desenvolvendo, fazendo com que seja possivel que criancas a partir das séries iniciais
tenham contato com elementos algébricos de forma com que esses elemetos que sdo
identificados por meio de atividades no contexto da Early Algebra venha tornar possivel
implementar a Educagéo algébrica nas series iniciais, mostrando que ndo ha motivos para se
tornar tardio o ensino da Algebra

Entendemos que trabalhar na perspectiva da Early Algebra, embora seja um
exercicio fundamental, ¢ uma atividade que exige preparo continuo do professor. Uma vez
que inspirada nas pesquisas que comprovam a eficiéncia de trabalhar o pensamento algébricos
com criangas, fez da Algebra uma importante area a ser desenvolvida nos Anos Iniciais, n&o

havendo motivos para trata-la de forma tardia.
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