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RESUMO

A pesquisa relatada nesse texto teve como objetivo principal identificar, compreender e
discutir, a partir de atividades propostas em livros didaticos, os objetos de conhecimento
apresentados na area tematica Algebra. A investigacio, de natureza qualitativa, parte de uma
anélise da unidade tematica Algebra da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), focalizando
0s objetos de conhecimento subsidiadores do desenvolvimento do Pensamento Algébrico em
criancas dos anos iniciais do ensino fundamental. Buscamos localizar em livros didaticos de
colecdes aprovadas no PNLD 2019, algumas exemplificacdes de atividades relacionadas aos
Padroes, Relacdo de Igualdade e Relagbes de Proporcionalidade, bem como discuti-las a luz
da literatura disponivel. Concluimos, que a constituicdo do Pensamento Algébrico ¢ um
processo que envolve diversas variaveis, das quais, destacam-se a influéncia de dois aspectos
principais: a superagdo de dificuldades apresentadas nessa &rea da Matematica e o contexto de
significados ao seu ensino.

Palavras-chave: Algebra. Pensamento Algébrico. Objetos de aprendizagem. Livros didaticos.
Anos Iniciais.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Atividade 1°ano - Padrdo GEOMELriCO.........cccvverererererieese e,
Figura 2 - Atividade 1°ano - Padrao GEOMELIICO.........ccocveveerieiieie e
Figura 3 - Atividade 2°ano - Padrao GEOMELIICO........cccocvveveerieiieieece e,
Figura 4 - Atividade 1° ano - Padrdo NUMEFICO..........cccevvrirerneneniecesieeees
Figura 5 - Atividade 3%ano - Sequéncia NUMEFICa........ccooereriireneicirc e
Figura 6 - Atividade 3° ano - Sequéncia NUMEriCa...........ccceevvevveresieseere e
Figura 7 - Atividade 4° ano: Relacdo de Igualdade............ccccccevveveiieieecncnenee.
Figura 8 - Atividade 3° ano: Relagdo de lgualdade............cccooeveiiiiiiiiiininine
Figura 9 - Atividade 4°no: Relacdo de Igualdade............ccccooeieiiiiiiiiiiniine
Figura 10 - Atividade 4° ano - Relacdo de lgualdade...........c.ccceovvveiveiieiiiennenn,

Figura 11 - Atividade 4°ano - Relacdo entre as Operac@es Inversas

Figura 12 - Atividade 2° ano - Operag0es INVErsas..........cccoeverenereieneninennnns
Figura 13 - Atividade 4°ano - Operagao INVErSa.........cccoovrvreeieieniene e
Figura 14 - Atividade 3°ano - Relacdo de Proporcionalidade..............ccccveue..e.
Figura 15 - Atividade 5° ano - Relacao de Proporcionalidade...............c............

Figura 16 - Atividade 5°no - Relacdo de Proporcionalidade..............cccocveue.e.



4.1
41.1
4.1.2
4.2
4.3

5

SUMARIO

INTRODUGAO . .......oiieieteieeteeee ettt ses ettt eenasne 7
FUNDAMENTAGAO TEORICA........cooooveveeeseeeeeeeesee s snseessessssnansenaens 11
ALGUMAS ASSERQOES SOBRE ASPECTOS MATEMATICOS
RELACIONADOS A ALGEBRA.......ooo oo e oo aeee e e eees s e s e e e esaeeserane s 11
A CONSTITUICAO DO PENSAMENTO ALGEBRICO.......ccoovveieveeeeeeeseeen, 13
METODOLOGIA . ...ttt e et e e e e et e e e e e et e e e eeenaenaas 19
APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS DA PESQUISA...................... 21
PADROES. ...ttt ettt ettt ettt ettt ettt ettt ettt ettt et ettt 21
P A GBS GROMBEIIICOS. ... ettt et ettt e e e e e e ettt e eeeeeeeeeeeeeeeeeessaeeereeeeeeaseeaaaas 23
P Al OES NUIMIBIICOS. ...ttt ettt e e e e e e e ettt et e e e e e e eee e e eeeeeeeeeeaeeerreeeeeeeeeaneenes 26
RELACAO DE IGUALDADE............ooiiieeeieee et seee s enes st snen s 30
RELACOES DE PROPORCIONALIDADE...........cooieiteieeeeeeeee e 37
CONSIDERAGOES FINAIS. ..ottt 42

REFERENCIAS . ... oo oo ettt e et e e e oot e e et e s e e et e e s e e e e et e e e e e e es e e sees e s anans 44



1 INTRODUCAO

No decorrer do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
ao me deparar com a disciplina Educagdo Matematica e Infancia, no primeiro dia de aula do
ano letivo 2015.1, o professor nos questionou sobre o interesse da turma pela Matematica.
Minha resposta sobre o referido questionamento era a vaga. Confesso que minha relagcdo com
a mesma néo tinha muito significado. Ao longo dos dois semestres destinados a disciplina, isso
foi mudando, tive o prazer de compreender melhor os principios tedrico-metodoldgicos do
ensino e da aprendizagem de matematica, tanto na infancia como nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Portanto, durante a graduacdo muitos aspectos relacionados a Matematica se fizeram
presentes em meu percurso de formacdo, e o interesse em aprofunda-los tornou-se evidente,
diante dos desafios que surgem em relacdo ao seu ensino. Atualmente, o ensino da Matematica,
tem sido objeto de varias pesquisas. Nessa perspectiva, o estudo da Algebra vem ganhando
espago na educacgédo escolar, sendo esse, um fator de extrema importancia para a Educacao
Matematica.

Sendo assim, meu interesse pela pesquisa e as concepgdes de Algebra nos Anos Iniciais
do ensino fundamental decorreu, em principio, da necessidade de identificar uma compreenséo
de Algebra propria, visando ampliar meu conhecimento sobre o tema. Um fator de grande
influéncia no processo de significagdo sobre o ensino de Matematica, refere-se a construcéo do
conhecimento, atualmente esti area continua sendo “rotulada” como dificil de aprender,
principalmente quando nos referimos a Algebra.

Por esse viés, segundo D'Ambrosio (1989, p.16) afirma:

[...] Dificil o professor que consegue se convencer de que seu objetivo principal do
processo educacional é que os alunos tenham o maior aproveitamento possivel, e que
esse objetivo fica longe de ser atingido quando a meta do professor passa a ser cobrir
a maior quantidade possivel de matéria em aula.

Sendo possivel refletirmos sobre as suas influéncias na educacao, visto que dificilmente:

Em nenhum momento no processo escolar, numa aula de matematica geram-se
situacdes em que o aluno deva ser criativo, ou onde o aluno esteja motivado a
solucionar um problema pela curiosidade criada pela situagdo em si ou pelo préprio
desafio do problema. Na matematica escolar o aluno ndo vivencia situacbes de
investigacdo, exploracdo e descobrimento. O processo de pesquisa matematica é
reservado a poucos individuos que assumem a matematica como seu objeto de
pesquisa. E esse processo de pesquisa que permite e incentiva a criatividade ao se
trabalhar com situag@es problemas. (D’AMBROSIO, 1989, p.16)


https://moodle.ufsc.br/course/view.php?id=46493

Os alunos passam a acreditar que a sua aprendizagem, se da somente através de uma
sequéncia finita de regras, formulas e operacGes, a serem rigorosamente seguidas, ndo
conseguindo perceber as aplicagdes possiveis desses conhecimentos e sua utilidade para
compreender aspectos relacionados a realidade.

A dificuldade na aprendizagem da Algebra torna-se evidente quando néo é introduzida
de maneira significativa no contexto escolar do aluno. Os possiveis motivos para esse fenémeno

relacionado ao ensino, remete-se ao que Araujo (2008, p. 337), define:

[...] Se a aprendizagem da Algebra for centrada na manipulacio de expressdes
simbdlicas a partir de regras que se referem a objetos abstratos, muito cedo os alunos
encontrardo dificuldades nos célculos algébricos e passardo a apresentar uma
atitude negativa em relacdo a aprendizagem matemética, que para muitos fica
desprovida de significacéo.

Nessa perspectiva, trabalhar com atividades relacionadas a Algebra, torna-se uma
ferramenta essencial para construcéo de significados na resolucao de problemas, portanto, é de
extrema importancia introduzir esse pensamento com intuito de construir sentidos para
aprendizagens posteriores. Seguindo 0s apontamentos da autora:

Para que ocorram mudancas, tdo necessarias no ensino de algebra, é preciso que se
contemple além dos aspectos formais, a construcdo do pensamento algébrico.
Entendemos que o pensamento algébrico estd presente ndo apenas quando se
trabalha na Aalgebra formal, mas em diversos campos do conhecimento

manifestados por diversas linguagens, como a aritmética, a geometria ou mesmo
a natural. (ARAUJO, 2008, p.338).

Podemos afirmar que o estudo da Algebra se constitui um campo notorio no
desenvolvimento da aprendizagem Matematica. De acordo com as autoras Alvarenga e Vale
(2007, p.28), sobre as caracteristicas que contribuem para o desenvolvimento do raciocinio
matematico, de fato, desde os primeiros anos de escolaridade os alunos “podem e devem ser
encorajadas a observar padrOes e a representa-los tanto geométrica como numericamente,
iniciando o estudo da algebra de um modo fortemente intuitivo e informal”.

No que se refere a aprendizagem do aluno, o entendimento do educador é um dos
aspectos basicos necessarios. Por isso, deve-se buscar estratégias de ensino eficientes para que
o0 aluno consiga ter uma compreensao satisfatoria no processo de aprendizagem, na tentativa de
minimizar as dificuldades geradas nesta area do conhecimento. Desse modo, segundo Ribeiro
(2011, p. 91), que defende que “os professores sdo a principal fonte de conhecimento para os

alunos (pelo menos em termos escolares — e isto, claro estd, em termos tedricos), dai a



necessidade de que possuam um solido conhecimento profissional, em todas as suas
componentes”. Além disso, pode-se dizer que o professor(a) desempenha um papel
preponderante na educacdo das criangas, pela contribuicdo nos aspectos relacionados a
aprendizagem.

Nessa complexa tarefa, a grande maioria dos educadores “atribui ao livro didatico um
papel destacado entre os recursos didaticos que podem ser utilizados” em sua pratica. (BRASIL,
2016, p.18). Seguindo o foco da pesquisa, destacamos que o livro didatico se torna um recurso
complementar da préatica pedagogica, em termos de orientagdes para a acdo docente, pois neles
sdo definidos os contetidos a serem trabalhados em sala de aula, nas instituicdes publicas de
ensino. Serve como um “instrumento de apoio para o professor ¢ por construir uma organizagao
possivel do contetdo a ser ensinado. (BARRETO; MONTEIRO, 2008, p.02).

No que diz respeito aos varios aspectos que influenciam a aprendizagem dos alunos, o
livro didatico, “instrumento de trabalho do professor e de aprendizagem do aluno, ¢ adequado
na medida em que favorece a aquisicdo, pelo aluno, de um saber matematico autbnomo e
significativo” (BRASIL, 2015, p.22). Sendo assim, podemos afirmar que o livro didatico
assume um papel fundamental no processo de ensino e aprendizagem, considerando que nao
deve ser o unico suporte disponivel ao aluno, bem como, se deve fazer bom uso desta
ferramenta de ensino.

Entretanto, dependendo do uso que se fizer dele, poderd colher resultados
significativos em variados ambitos, ajudando os alunos, por meio de suas
intervencgdes, a estabelecer relagBes e construir ideias, em vez de simplesmente
realizar as tarefas propostas.

[...JAssim, é importante considerar os limites desse material e buscar meios de ampliar
suas possibilidades como recurso didatico. (BORDEAUX, 2017, p. 39)

Por esse motivo, buscamos por meio desta ferramenta, apresentar e discutir os objetos
de conhecimento! apresentados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na unidade
tematica Algebra, a partir de exemplos coletados em livros didaticos aprovados no PNLD 2019.

Diante disso, a pesquisa tem como objetivo: identificar, compreender e discutir, a partir
de atividades propostas em livros didaticos, os objetos de conhecimento apresentados na area
tematica Algebra, na BNCC, subsidiadores do desenvolvimento do pensamento algébrico em
criancas dos anos iniciais do ensino fundamental.

Assim, buscamos por meio das motivacGes que fundamentam a constituicdo desse

estudo, provocar estimulos para refletir sobre as contribui¢es de introduzir o ensino da Algebra

1 Entende-se como objetos de conhecimento — os contedidos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sdo
organizados em unidades tematicas. (BRASIL, 2017, p.28)
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nos Anos Iniciais de modo introdutério, que oferecam subsidios para uma aprendizagem
significativa do estudante, com o intuito de possibilitar a compreensdo da relevancia do tema

para a formacéao docente.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nos subtdpicos seguintes, apresentamos as categorias conceituais relacionadas a
temaética desta pesquisa, que subsidiam a discussao e estudo sobre os elementos constituintes

do Pensamento Algébrico.

2.1 ALGUMAS ASSERCOES SOBRE ASPECTOS MATEMATICOS RELACIONADOS A
ALGEBRA

Atualmente, no que diz respeito a Matematica e seu ensino, um dos principais aspectos
que se evidencia sdo acerca dos resultados negativos que com frequéncia séo obtidos. Lins e
Gimenez (2001), discutem que muito se tem escrito sobre as dificuldades apresentadas por
alunos na aprendizagem da Matematica. Os estudos recentes, apontam que, para superar tais
dificuldades encontradas no ensino desses contedidos, um caminho possivel seria garantir o
exercicio de modo que traga significados, ao qual, por meio do trabalho desde as séries iniciais,
colabore com uma aprendizagem melhor e mais completa. Considerando esses pressupostos,
cabe mencionar a influéncia do ensino da Algebra nesse contexto producéo de conhecimentos.

O Pensamento Algébrico é uma forma de pensar a Matematica deve ser desenvolvida
desde os primeiros anos de escolaridade por meio do estudo de padrbes e regularidades.
(BLANTON; KAPUT, 2005; CANAVARRO, 2007; FIORENTINI; FERNANDES;
CRISTOVAO, 2005)

Dentre as areas da Matematica, a Algebra era a que ganhava espaco no curriculo apenas
ao inicio dos anos finais do ensino fundamental, porém atualmente vem conquistando espaco
ja nos Anos Iniciais. Com base nos recentes documentos curriculares brasileiros, a BNCC
(2017), leva em conta que “os diferentes campos que compdem a Matematica reunem um
conjunto de ideais fundamentais” (BRASIL, 2017, p.266). Deste modo, o documento afirma
seu alinhamento com os propositos relacionados ao trabalho com a Algebra, para que estejam
presentes nos processos de ensino e aprendizagem desde o ensino fundamental - Anos Iniciais,
como contetdo fundamental. Ressaltando a importancia de conduzir o estudante a atribuicao
de sentidos e significados ao trabalho com a Algebra, de tal modo que, possa conduzir a uma
melhor compreensdo da linguagem matematica. Assim, como discute a BNCC (2016, p.278),

desde sua verséo anterior, as contribuicdes do trabalho com a Algebra:

O trabalho com a algebra, no inicio da escolaridade, contribui para que os/as
estudantes desenvolvam um tipo de raciocinio especifico, denominado pensamento
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algébrico. Essa ideia, atualmente considerada, diferencia-se de uma ideia de algebra
escolar como um processo de manipulacdo de simbolos. Nessa perspectiva, algumas
dimensdes do trabalho com a algebra estdo presentes nos processos de ensino e de
aprendizagem, desde os anos iniciais, como as ideias de regularidade, de
generalizacdo e de equivaléncia. (BRASIL, 2016, p. 278).

Destacamos, os problemas enfrentados no ensino como reflexo da importancia de
abordar a Algebra desde as fases iniciais da construgdo do conhecimento. Diante disso, é
possivel refletirmos por meio da pesquisa, a necessidade de compreender quais sdo 0s objetos
do conhecimento relacionados a tematica, através de habilidades que favorecam a compreensao
da linguagem algébrica na apreensdo de significados desses objetos matematicos. Para que
tragam subsidios para desenvolver o pensamento algébrico. Com base na BNCC (2017), torna-
se:

[...] Fundamental considerar que a leitura dessas habilidades néo seja feita de maneira
fragmentada. A compreensdo do papel que determinada habilidade representa no
conjunto das aprendizagens demanda a compreensdo de como ela se conecta com
habilidades dos anos anteriores, o que leva a identificacdo das aprendizagens ja

consolidadas, e em que medida o trabalho para o desenvolvimento da habilidade em
questdo serve de base para as aprendizagens posteriores. (BRASIL, 2017, p.274)

Nesse sentido, estimular aprendizagens que envolvam diferentes concepcdes na area da
Algebra, devem ser desenvolvidas diversas habilidades como uma maneira dos estudantes
serem capazes de resolver determinados tipos de problema, e posteriormente transformar essas
“situagdes-problema, apresentadas em lingua materna, em férmulas, tabelas e gréaficos e vice-
versa”. (BRASIL, 2017, P.269).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de Matematica (1998):

Para uma tomada de decisdes para o ensino da Algebra, deve-se ter, evidentemente,
clareza de seu papel no curriculo, além da reflexdo de como a crianga e 0 adolescente
constroem o conhecimento matematico, principalmente quanto a variedade de
representacdes. Assim é mais proveitoso propor situagdes que levem o aluno a
construir nogcGes algébricas pela observacdo de regularidades em tabelas e graficos,
estabelecendo relacdes, do que desenvolver o estudo da Algebra apenas enfatizando
as “manipula¢des” com expressdes e equacdes de forma meramente mecénica.
(BRASIL, 1998, p. 116).

Portanto, com a insercdo da Algebra no curriculo, sobretudo, quando nos referimos aos
PCNs, que trazem um eixo novo a ser explorado em suas orientagdes para o ensino, partem do
pressuposto de que para o aluno possa entender algebra de forma simbdlica, torna-se necessario

que os professores considerem ja nos anos iniciais seu estudo. Isto ¢, a sua “aprendizagem
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desenvolve-se de forma gradual e em diferentes niveis e supde o estabelecimento de relacbes
com conceitos anteriores”. (BRASIL, 1998, p.49)

A partir das orienta¢des, cabe evidenciar que é de extrema importancia pensar em como
desenvolver o pensamento algébrico nas criangas, privilegiando a compreensdo dos conteidos
de forma que permita a elas, posteriormente, usufruir desse conhecimento para entender a

Matematica, tornando significativa sua aprendizagem.

2.2 A CONSTITUICAO DO PENSAMENTO ALGEBRICO

Para discutir sobre a constituicdo do pensamento algébrico, faz-se necessario
compreender que ao longo dos anos, esse campo vem sendo discutido por uma quantidade
apreciavel de pesquisadores, 0s quais se debrucam em desenvolver pesquisas referentes ao seu
ensino e aprendizagem (PONTE; BRANCO; MATQOS, 2009).

Na Base Nacional Comum Curricular:

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o desenvolvimento
de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é essencial para
utilizar modelos matematicos na compreensdo, representacao e analise de relagGes
guantitativas de grandezas e, também, de situac@es e estruturas matematicas,
fazendo uso de letras e outros simbolos. (BRASIL, 2017, p.268)

Para Ponte (2005), ha muitos anos, a fundamentacdo da Algebra era baseada em
equacdes e na sua manipulacdo. Atualmente, ela tem como objetivo o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Entdo, podemos definir que este pensar algebricamente, esta associado
a capacidade de estabelecer generalizacBes e relacGes, interpretar situacdes e resolver
problemas matematicos. E importante, que o estudante seja envolvido em atividades de caréter
exploratdrio e investigativo, contribuindo para o desenvolvimento das atividades relacionadas
a tal pensamento. (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999)

O pensamento algebrico € definido, a partir de Cyrino e Oliveira (2011, p. 103), como:
“um modo de descrever significados atribuidos aos objetos da algebra, as relacdes existentes
entre eles, & modelacdo, e a resolugdo de problemas no contexto de generalizagdo destes
objetos”. Em relagdo ao processo de desenvolvimento deste pensamento em alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, Blanton e Kaput (2005, p.413) caracterizam-no como “um

processo, no qual os alunos generalizam ideias matematicas de um conjunto particular de
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exemplos, estabelecem generalizacGes por meio do discurso de argumentacédo, e expressam-
nas, cada vez mais, em caminhos formais e apropriados a sua idade”.

Ao discutir sobre os aspectos relacionados a Algebra nos anos iniciais, um constituinte
essencial para o desenvolvimento do pensamento algébrico, refere-se ao papel desempenhado
pela generalizacdo?, a qual, a partir de um conjunto particular de dados, possibilita uma busca
pelas regularidades matematicas.

Conforme orientam o PCN (1998):

E interessante também propor situagdes em que os alunos possam investigar padroes,
tanto em sucessdes numéricas como em representacfes geométricas e identificar suas
estruturas, construindo a linguagem algébrica para descrevé-los simbolicamente. Esse
trabalho favorece a que o aluno construa a ideia de Algebra como uma linguagem
para expressar regularidades. (BRASIL, 1998, p.117)

Assim, um dos principais aspectos que se evidencia é a importancia de trabalhar com
os alunos com vista ao desenvolvimento de tal pensamento. Embora, possam aprender a usar
algum simbolismo caracteristico da algebra, o que importa é que aprendam a raciocinar
algebricamente com incentivo a usar essa simbologia para expressar e justificar as suas ideias,
focando na aprendizagem e raciocinio dos estudantes.

Segundo Fiorentini, Fernandes e Cristovdo (2005), o pensamento pode ser considerado
algébrico, quando o aluno:

[...] Estabelece relagBes/comparacBes entre expressdes numéricas ou padrdes
geométricos; percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas de uma situagéo-
problema; produz mais de um modelo aritmético para uma mesma situacdo-problema;
ou, reciprocamente, produz varios significados para uma mesma expressao numérica;
interpreta uma igualdade como equivaléncia entre duas grandezas ou entre duas
expressdes numéricas; transforma uma expressao aritmética em outra mais simples;
desenvolve algum tipo de processo de generalizagdo; percebe e tenta expressar
regularidades ou invariancias; desenvolve/cria uma linguagem mais concisa ou

sincopada ao expressar-se matematicamente...(FIORENTINI;  FERNANDES;
CRISTOVAQ, 2005, p. 5)

No que se refere esse tipo de pensamento € acerca da resolugdo de problemas que
identificamos caracteristicas da possibilidade de produzir significados para a Algebra e
consequentemente, se desenvolvem a capacidade de pensar algebricamente. Portanto, deve-se

considerar ainda, que os estudantes ndo apresentem uma linguagem simbdlica algébrica, ou até

2 Segundo Mestre e Oliveira (2011), generalizagdo ¢ a “Capacidade de, ao evidenciar uma caracteristica comum
em alguns elementos de uma sequéncia, analisar se essa caracteristica aparece em todos 0s termos dessa
sequéncia e conseguir providenciar uma expressao direta para qualquer um dos termos dessa sequéncia. A
construcdo dessa expressado directa que permite obter qualquer termo de uma sequéncia exige a elaboracdo de
uma regra”. (MESTRE; OLIVEIRA, p. 23, 2011).
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mesmo resolvam as tarefas corretamente, ha possibilidades de perceber e tentar expressar as
estruturas aritméticas de uma situacao problema.

Ainda, sobre a influéncia que cercam o pensamento, Blanton e Kaput (2005), apontam
a Aritmética como uma das formas do pensamento algébrico, pois esse expressa e formaliza as
generalizacbes daquela e possibilita o raciocinio sobre as operacdes e as propriedades

associadas aos numeros.

[...] O uso da aritmética como o dominio da expressdo e formalizacdo da
generalizacdo (aritmética generalizada); a generalizacdo de padrfes numéricos para
descrever as relages funcionais (pensamento funcional); a modelacdo como um
dominio para a expressdo e formalizagdo das generalizagdes; e a generalizagéo sobre
sistemas matematicos abstratos do calculo e das relagdes. (BLANTON; KAPUT,
2005, p. 413)

A pesquisa de Canavarro (2007, p. 89), aborda que existe uma relacdo intrinseca entre
algebra e aritmética:

E a partir da estrutura da Aritmética que se podem construir os aspectos sintaticos da

Algebra, o que implica analisar as expressdes aritméticas ndo em termos do valor

numérico obtido através do calculo, mas em termos da sua forma (por exemplo,

concluir que 33 + 8 = 8 + 33 ndo porque ambos constituem 41, mas porque na adi¢éo
a ordem das parcelas € indiferente)

Desta forma, deve-se desenvolver a capacidade nos alunos para que envolva algum tipo
de relacdo com a Aritmética na busca de generalizacdes, utilizando a estrutura das relacdes
numéricas e as propriedades das operacoes. Ir além do célculo, buscando na estrutura deste
ramo da matematica aos aspectos sintaticos da Algebra; em outros termos, saber que 4 + 7 =7
+ 4, ndo porque as somas resultam em onze, mas porque “na adigdo a ordem das parcelas é
indiferente”. (CANAVARRO, 2007, p. 89)

Nesse contexto, pode-se dizer, que o ensino em algebra voltado para o desenvolvimento
do pensamento algébrico proporciona muitas contribuigdes, tornando significativas ao processo
de aprendizagem, independentemente da idade dos estudantes. Nesse processo, 0s alunos
tornam-se elementos centrais, e assim, o0 objetivo da aprendizagem se desloca para o
desenvolvimento de elementos tais como: estabelecimento de relagGes; padrdes; comparacoes;
generalizacOes; entre outros. Conforme assinala Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005, p.5),
esse desenvolvimento ocorre:

[...] Gradativamente antes mesmo da existéncia de uma linguagem algébrica
simbdlica. Isso  acontece, sobretudo, quando a crianca estabelece
relagBes/comparagdes entre expressdes numéricas ou padrdes geométricos [...];

percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas de uma situacao-problema; produz
mais de um modelo aritmético para uma mesma situacdo-problema; ou,
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reciprocamente, produz varios significados para uma mesma expressdo numerica;
interpreta uma igualdade como equivaléncia entre duas grandezas ou entre duas
expressdes numéricas; transforma uma expressao aritmética em outra mais simples;
desenvolve algum tipo de processo de generalizag&o. [...]

Segundo Lins e Gimenez (1997, p.10), € necesséario desenvolver o pensamento
algébrico nos anos iniciais do ensino fundamental, visto que se torna “preciso comegar mais
cedo o trabalho com Algebra de modo que ela e a Aritmética se desenvolvam juntas, uma
relacionada no desenvolvimento da outra”. E para que este trabalho com a Algebra possa iniciar
desde cedo, como incentivo na compreensdo das coisas que os cercam, como afirma Usiski
(1995, p.21):

Podemos cristalizar algumas questfes importantes no ensino e aprendizagem da
dlgebra inserindo no quadro de concepgdes da &lgebra e usos das varidveis,
concepgdes que se alteram com a explosdo das aplicagdes da matematica. A é&lgebra
continua sendo um veiculo para a resolucéo de certos problemas, mas também é mais

do que isso. Ela fornece meios para se desenvolverem e se analisarem relagdes. E é a
chave para a caracterizacdo e a compreensdo das estruturas matematicas.

Quando ndo ha estimulos necessarios para apropriar-se dos conhecimentos matematicos
relacionados ao pensamento algébrico, o estudante distancia-se do prazer que tera em aprendé-
los. De acordo com o PCN (1998):

[...] é importante destacar que as situaces de aprendizagem precisam estar centradas
na construcdo de significados, na elaboracdo de estratégias e na resolucdo de
problemas em que o aluno desenvolve processos importantes como intui¢do, analogia,
inducdo e deducgdo e ndo atividades voltadas para a memorizagdo desprovidas de
compreensdo ou de um trabalho que privilegie uma formalizacdo precoce de conceitos
(BRASIL, 1998, p.63).

Desta forma, destacamos a importancia do professor ser um sujeito que utiliza
estratégias variadas para ensinar determinados conteudos, sendo esta uma acdo, que pode
proporcionar aos estudantes experiéncias importantes para a constru¢cdo de conceitos
matematicos fundamentais para o desenvolvimento do pensamento algébrico, notando que os
alunos perceberam padrdes, regularidades e generalizam nogdes importantes para o
desenvolvimento de tal pensamento.

Nesse sentido, considerando 0s apontamentos das autoras Ponte, Branco e Matos
(2009), torna-se essencial que os estudantes desenvolvam esse pensamento, a fim de
construirem conhecimentos, por meio de experiéncias em sala de aula. Por meio da intervencéo
do professor, deve-se construir junto aos alunos estratégias algébricas para resolugdo de

problemas, sendo esse, um aspecto de extrema importancia na aprendizagem. E preciso “levar



17

o aluno a encarar a Algebra, ndo s6 como um assunto que se deve dominar, mas também como
uma ferramenta que ¢ importante saber mobilizar em diferentes situagdes”. (MATOS, 2005,
p.54)
Em relag&o aos aspectos que influenciam a aprendizagem dos alunos, Cavalcante (2013,
p. 14) afirma que os professores séo:
Responsaveis pelo primeiro contato dos alunos com a matemaética escolar, os
professores dos anos iniciais tém a complexa tarefa de, nessa fase da escolaridade,
lancar muitas das sementes para a aprendizagem dos mais diversos conceitos
matematicos que devem fazer parte da sua vida escolar futura. Esse fato ratifica a
importancia de esses professores possuirem uma solida formagdo em matematica e

nos seus processos de ensino e aprendizagem, fornecendo-lhes subsidios para
desempenhar o seu papel satisfatoriamente.

Considerando os apontamentos mencionados, uma das “sementes” a serem lancadas
para a aprendizagem dos alunos, e consequentemente para o desenvolvimento do pensamento
algébrico, deve estar relacionada a construcdo de significados ao conhecimento. Portanto, na
acdo docente, devem-se propiciar espacos para que haja interacao entre os alunos, nos quais,
0S mesmos possam ser ouvidos e ter oportunidade de expressar seu pensamento.

No que se refere o estudo da Algebra, para que a mesma possa fazer parte das aulas de
Matematica nos anos inicias do Ensino Fundamental, concordamos que seja de extrema
importancia a criacdo de “uma cultura de sala de aula adequada a discussdo e confronto de
ideias, a argumentagdo e a construcdo coletiva de generalizagdes matematicas”
(CANAVARRO, 2007, p. 82). Outro aspecto relevante para este estudo, se refere a necessidade
se ter um conhecimento sélido sobre os contetidos Matematicos relacionados a Algebra, pois
sem este conhecimento o professor ndo tem a possibilidade de reproduzi-los.

Esses elementos constituintes de tal pensamento nos anos iniciais podem colaborar na
aprendizagem futura da Algebra, a0 mesmo tempo em que fornecem aos alunos um pensar
matematicamente mais profundo e significativo. (FERREIRA; RIBEIRO; RIBEIRO, 2018).

Como descrito anteriormente, a falta de interesse por determinada éarea do
conhecimento, muitas vezes, advém da maneira em que se abordam os conteddos. Assim, em
relacdo aos conhecimentos a serem ensinados, é fundamental que durante o processo de ensino
aprendizagem, neste caso, que dizem respeito a Matematica, que o professor tenha clareza das
habilidades a serem ensinadas na pratica docente. Segundo Passos e Romanatto (2010, p.20) o
“dominio dos conhecimentos matematicos atuais sobre a natureza da Matematica, articulando
com a ciéncia da educacdo, pode resultar em caminhos férteis para que essa area do

conhecimento seja apreendida pelos nossos estudantes de forma efetiva e com significado™.
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Portanto, ao pensar nos profissionais que irdo atuar nas instituicbes de ensino, se deve
considerar que para o professor possa ensinar ele deve ter seguranga e conhecimento sobre o
tema.
Esta aqui presente a ideia de que o desenvolvimento do pensamento algébrico se
coaduna bem com uma organizagdo de aula em que os alunos tém oportunidade de
trabalhar autonomamente sobre a tarefa proposta e que posteriormente confrontam as

suas producdes, retirando dai aprendizagens colectivas e crescendo para 0 apurar de
generalizacbes amplas colectivamente construidas. (CANAVARRO, 2007, p,111)

Assim, para que o pensamento algébrico possa ser desenvolvido em sala de aula, cabe
ao professor mediar o conhecimento, de modo que possa “preparar e explorar tarefas e situacdes
que tenham por finalidade promover a capacidade e conhecimento de chegar a uma
generalizacdo por parte dos alunos. (FERREIRA; RIBEIRO; SILVA, 2017, p.175).

Dessa forma, torna-se necessario que haja incentivo para que os alunos tenham a
oportunidade de aprender e desenvolver o pensamento algébrico. Conforme afirma Liping Ma
(2009, p. 246), “a qualidade do conhecimento da matéria pelo professor afecta directamente a
aprendizagem dos alunos”, e existe, portanto, uma relacdo direta entre o conhecimento do
professor — no que diz respeito tanto ao saber, quanto ao saber fazer — e o sucesso escolar dos
alunos. Nesse sentido, ao pensar nos profissionais que irdo atuar nas instituicbes de ensino,
considerando seu papel preponderante, o seu entendimento sobre a tematica, € um fator

extremamente necessario para a aprendizagem do aluno como a préatica docente.
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3METODOLOGIA

Nosso objetivo nessa pesquisa é identificar, compreender e discutir, a partir de
atividades propostas em livros didaticos, os objetos de conhecimento apresentados na area
tematica Algebra, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), subsidiadores do
desenvolvimento do pensamento algébrico em criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. No percurso metodoldgico da pesquisa, realizamos primeiramente um estudo
bibliografico buscando compreender algumas concepcdes sobre o0 pensamento algebrico.

A pesquisa se configura como qualitativa. Assim, a escolha dos instrumentos que
pressupde a obtencdo de dados, se deu com a intencéo de fornecer informacdes significativas a
pratica docente. Para discutir as questdes que envolvem o tema da pesquisa, realizamos uma
analise da unidade tematica Algebra da BNCC e destacamos as orientacbes contidas no
documento, como base para agregar novos conhecimentos que possam contribuir no estudo
sobre a formacédo do pensamento algébrico. A partir de uma leitura detalhada, identificamos e
trouxemos para essa pesquisa 0s objetos de conhecimentos que, segundo a BNCC (2017), séo
imprescindiveis ao processo de ensino e aprendizagem, que subsidiam as habilidades
matematicas, que os alunos devem desenvolver no que tange ao pensamento algébrico.

Conforme a BNCC (2017), é “imprescindivel que algumas dimensdes do trabalho com
a algebra estejam presentes nos processos de ensino e aprendizagem desde o ensino
fundamental — anos iniciais, como as ideias de regularidade, generalizagcdo de padrdes e
propriedades da igualdade”. (BRASIL, 2017, p.268). Diante da amplitude dos contetidos dessa
unidade tematica destinados ao ensino de Matematica no ensino fundamental, delineamos um
recorte focando os objetos de conhecimento, destinados ao ensino fundamental - anos iniciais,
considerando o futuro contexto profissional de atuacdo como docente.

Em seguida, partindo do objetivo de compreender quais sdo 0s objetos de conhecimento
que contribuem para a constituicdo do pensamento algébrico, ressaltando a pertinéncia de seu
ensino nas etapas iniciais do desenvolvimento, elencamos trés objetos de conhecimento em
Algebra considerados fundamentas a serem explorados no decorrer da pesquisa. Os objetos
selecionados foram:

a) Padroes;

b) Relacdo de Igualdade;

c) Relagdes de Proporcionalidade.

Sobre as fontes de pesquisa, mapeamos o conjunto das cole¢des de livros didaticos

aprovadas no PNLD 2019, bem como algumas questdes conceituais e metodoldgicas inerentes
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aos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica. Em nossas buscas, por
exemplificagBes sobre os objetos de conhecimentos referentes ao eixo tematico Algebra e sua
relacdo com as habilidades da BNCC, optamos pelas cole¢fes: Buriti mais matematica, onde
selecionamos atividades referentes ao 1°, 2°, 4° e 5° anos; Apis matematica, onde selecionamos
atividades do 1°, 2°, 3° e 4° anos; e Novo bem-me-quer matematica, onde selecionamos
atividades dos 3° e 5° anos.

Entre as obras aprovadas decidimos trabalhar com aquelas que, segundo informacdes
do MEC apresentadas em Silveira (2018), estdo entre as cinco mais compradas pelo MEC no
ano de 2017. Embora saibamos que as obras sofreram alteracdes, o fato de serem as colecGes
preferidas no ano anterior, nos parece suficientemente relevante para subsidiar tal op¢do. Nos
livros escolhidos, buscamos criteriosamente atividades que exemplificam os trés objetos do
conhecimento Algébrico a serem desenvolvidos nos anos iniciais do ensino fundamental,
segundo informacg6es da BNCC. Essas atividades sdo apresentadas e discutidas recorrendo a

ainda escassa literatura sobre o assunto.



21

4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS DA PESQUISA

Os subtopicos a seguir destinam-se a apresentacdo e discussdao dos objetos de
conhecimento relacionados a Algebra, no sentido de enfatizar a importancia de um
conhecimento significativo desse eixo, como descrito nas se¢des anteriores. Os objetivos de
conhecimento exemplificados sdo PadrGes, Relacdes de Igualdade e Relacdes de

Proporcionalidade.

4.1 PADROES

Para melhor compreender os objetos de conhecimento para o desenvolvimento do
pensamento algébrico é preciso entender primeiramente que os padrbes e regularidades
assumem um papel preponderante no ensino da Matematica, pois se encontram nas varias
formas do nosso cotidiano. Borralho, Cabrita Palhares e Vale (2007) afirmam que os padrdes
sdo a base este pensamento e o trabalho com padrées, convida os estudantes a identificar
relacOes e a fazer generalizages.

No ambito da Matematica, utiliza-se o termo padrdo quando, numa disposi¢do ou
arranjo de nameros, formas, sons, cores, se identifica alguma regularidade. (BORRALHO;
CABRITA; PALHARES; VALE, 2007).

Os padrdes sdo achados em todas as areas da matematica. (WALLE, 2009). Nesta
direcdo, para que os alunos aprendam sobre padrdes, € necessario que tenham contato com
diversas experiéncias algébricas informais, bem como, desenvolvam a capacidade de identificar
e descrever padrdes e regularidades, continuar um determinado padrdo ou de criar novos,
entretanto, para que isso aconteca, seu estudo deve ser introduzido ao ensino desde cedo. Para

tanto, os professores devem estar cientes das caracteristicas relevantes do trabalho com padrdes.

[...] Devem propor-se actividades exploratérias que recorram a materiais
manipulaveis diversificados para identificar, criar e continuar padrdes e lidar com as
diferentes propriedades das relacfes, em particular as que envolvem conceitos de
proporcionalidade, que sdo aspectos essenciais para o desenvolvimento do
pensamento algébrico. (BORRALHO; CABRITA; PALHARES; VALE, 2007, p.6).

Existem varias formas de trabalhar acerca de questdes que envolvam os padrdes em sala
de aula. Walle (2009), destaca que um bom lugar para comecar com a exploracdo da repeticédo

de padrdes. Para ele
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O conceito de padréo repetitivo e como um padrédo é ampliado ou continuado podem
ser introduzidos para toda a turma de varios modos. Uma possibilidade é desenhar
padrdes de forma simples no quadro e amplia-los em uma discussdo com a turma. Os
padr8es orais podem ser incluidos para todas as criangas. Por exemplo: “d6, mi, mi,
do6, mi, mi, ...” é um padrdo musical simples. Posi¢des de brago para cima, para baixo,
para o lado fornecem trés elementos com os quais fazer padrfes: Para cima, para o
lado, lado, para baixo para cima, lado, lado, para baixo. Padrdes meninas-meninos ou
padrdes de sentar-levantar também séo divertidos. (WALLE, 2009, p.296).

Através de acOes propostas pelo professor, que tenham como objetivo a exploracdo dos
padrdes, permitem ao aluno realizar as atividades com propdsito significativo para sua
compreensdo. Sendo os padrfes essenciais ao estudo do pensamento algébrico, 0 envolvimento
dos alunos em atividades como mencionadas acima, colaboram para que aprendam mais
facilmente o conceito de padrdes. Segundo apontamentos de Devlin (2002), a Matematica pode
ser caracterizada como a “ciéncia dos padrdes”. Na sua perspectiva, a atividade matematica
baseia-se na analise dos mesmos, como por exemplo, padrées numéricos, padrbes de formas e
padrdes de movimento.

Os alunos devem comecar a aprendizagem da algebra de um modo intuitivo e
motivador, partindo do estudo dos padrdes no mundo que nos rodeia, além do esforco de
analisar e descrever esses padrOes. Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), referem-se a
importancia de os alunos reconhecerem regularidades em matematica, por exemplo através de
investigacOes de padrbes em sequéncias numéricas e geométricas.

Segundo Mason e Johnston-Wilder (2006 apud CARDOSO, 2010), em atividades que
consistem em continuar uma sequéncia de nimeros ou figuras geométricas, 0 motivo para a
acdo € continuar essa sequéncia, ou seja, a atividade resulta quando a pessoa atua para responder
a um motivo, esse motivo da origem a uma série de objetivos que a pessoa tenta atingir
realizando agGes.

A partir da exploracdo de padrbes os estudantes, podem ir além de simplesmente
expandir as sequéncias, formulando as suas generalizacdes. Dessa forma, apresentaremos a

seguir esses dois tipos de padrdes: Geométricos e Algébricos.
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4.1.1. Padrdes Geométricos

Ao entrar na escola, as criangas ja sabem muitas coisas de Geometria. Dessa forma,
esse campo de conhecimento deve ser explorado a partir de situagdes simples do mundo da
crianca. (BIGODE, 1998). Os padrGes geométricos sao os primeiros tipos de padrbes escolares
que as criancas precisam ter contato. Nesta perspectiva, o professor necessita buscar
proporcionar tarefas que estimulem as criancas a perceberem o quanto as formas geométricas
estdo presentes nos espacos e nos objetos utilizados no dia a dia.

Segundo Branco (2008), uma maneira de se trabalhar um padrdo é pedindo que 0s
alunos descrevam identificando o conjunto de figuras que se repetem, relacionando cada uma
delas que fazem parte do conjunto, com as diferentes ordens que ocupam na sequéncia,
identificando as regularidades. Processo fundamental nas primeiras etapas do conhecimento.

Considerando os apontamentos de Branco (2008, p.46):

[...] Os padrdes ndo sdo formados por conjuntos de figuras que se repetem, sdo
constituidos por figuras geométricas que se modificam em cada posicdo de acordo
com uma regra. Também na exploracéo destes padrdes os alunos podem seguir duas
abordagens. Podem analisar a transformacéo que ocorre de uma figura para a figura
seguinte ou podem explorar as relac@es entre a ordem de uma figura na sequéncia e o
namero de objetos que a constitui. (BRANCO, 2008, P.46).

Situacdes como essas permitem que a crianca efetue generalizacdes, essencialmente,
atraves de uma pequena descri¢do, sendo um processo que estimula a reflexdo sobre o padréo.
Trazemos a seguir, exemplos de atividade coletadas de livros didaticos dos anos iniciais, nas
quais as criancas devem observar regularidades em uma sequéncia de representacOes
geomeétricas, ja nos primeiros anos de escolaridade.

A Figura 1, evidencia um padrdo em uma sequéncia envolvendo figuras de formas
geométricas. Nesse caso, a tarefa da crianca € identificar a regularidade por meio dos atributos
forma e cor. Nesta sequéncia, visualizando o motivo entre as trés figuras de formas geométricas
diferentes, pretendendo-se que os alunos continuem o padrdo. Espera-se que a crianga marque
um x na figura do cubo, ja que a ideia induzida é de um padrdo com a figura de um cubo roxo,
a figura de uma piramide amarela, a figura de um cilindro vermelho e comeca a repetir as
imagens, deixando claro o padrdo. Apresentamos a seguir mais um exemplo ainda de uma

atividade para o 1° ano dos anos iniciais.
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Figura 1 - Atividade 1%no - Padrdo Geométrico

(5] OBSERVE ESTA SEQUENCIA DE FIGURAS.

5 00 »0

® AGORA, MARQUE COM UM X A PROXIMA FIGURA DESSA
SEQUENCIA. Exemplo de resposta:

s A» 0

X

TFCOON GARU IERME LUS ANG

@ OITENTA E DOIS

Fonte: Toledo (2017, p.82)

Na Figura 2, os alunos devem identificar a regularidade na sequéncia de figuras. O
trabalhno com sequéncias geométricas também propicia aos alunos observar os padrdes

numéricos mais facilmente.

Figura 2 - Atividade 1%no - Padrdo Geométrico

@ cuanTOSL__|HA EM CADA FIGURA? E QUANTOS A? DESCUBRA
UM PADRAO (OU REGULARIDADE) NESTAS CONSTRUGOES, DEPOIS,

FACA A QUARTA CONSTRUCAO USANDO O MESMO PADRAO.
A.: Amarelo; V.. Verde; M.: Marrom. Exemplo de resposta!

UPAY AT

AN/AN/AN/A.

M. | M. | M. | M.
1 2 3 4

1A 3A 5/\ 7/\

Fonte: Dante (2017, p.91).
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Trazemos como exemplo a Figura 3, em que os alunos devem associar a cada figura 0s
numeros correspondentes com o padrdo da sequéncia (acrescenta-se 1 unidade ao elemento

anterior).

Figura 3 - Atividade 2°ano - Padrdo Geométrico

1| Represente a sequéncia com numeros.

Fonte: Toledo (2017, p.65)

Ao trabalhar com os alunos os padrGes geométricos, devemos verificar se estdo
compreendendo o conceito, eles devem ser capazes de descrever (podendo se expressar
verbalmente) e expandi-lo, para o desenvolvimento de generalizagdes das relacbes matematicas
encontradas em determinados padrdes.

Deste modo, podem descobrir a regra de formag&o da sequéncia que podem apresentar
com uma descrigdo em linguagem natural ou que podem representar por uma
expressdo linear, recorrendo, assim, a linguagem algébrica. Reconhecendo e
compreendendo as regularidades existentes, conseguem identificar novos elementos

da sequéncia e descrever e generalizar essas regularidades, através de palavras,
tabelas e expressdes simbolicas. (BRANCO, 2008, p.46).

Ao investigar os padrées geométricos, os alunos podem explorar as regularidades entre
as figuras. As “construgdes geométricas, além de representar a figura ajudam na capacidade
de expressar algebricamente um pensamento, estabelecer relagdes e fazer generalizacdes”.
(OLIVEIRA; LAUDARES, 2015, p.7). Nessa diregdo, espera-se que, mais adiante, o estudante
adquira ferramenta necessario para expressar, sob as formas algébricas, a regularidade dos

padrdes geomeétricos das tarefas propostas.
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4.1.2. Padrées Numéricos

Os padrbes numéricos oferecem grandes oportunidades para que os alunos possam
expandir sua compreensdo sobre 0s padrdes matematicos. Esses tipos de padrdes “encontrados
em quadros (tabelas) ou sequéncias numeéricas baseadas em uma regra particular promovem
desafios apropriados ao pensamento algébrico”. (WALLE, 2009, p.297).

As atividades que envolvem o trabalho com padrdes numéricos e com relacdes
numéricas antes dos conceitos de algebra fazem parte da pré-algebra. Ressalta-se que
“encontrar termos numa sequéncia ¢ normalmente o primeiro passo para chegar a algebra”.
Nesse tipo de atividade busca-se encontrar a regra que conduz ao termo geral. O papel do
professor é compreender e problematizar a forma como os alunos o fazem. (BORRALHO;
CABRITA; PALHARES; VALE, 2007, p. 6).

Segundo os autores:

Com a analise das regras e padrdes os alunos desenvolvem um forte sentido do
nlmero ao mesmo tempo que desenvolvem o conceito de fungdo. Os padrdes lineares
sdo normalmente os mais utilizados nesta abordagem com alunos do ensino basico,

podendo ser utilizados também padrdes ndo lineares. (BORRALHO; CABRITA,;
PALHARES; VALE, 2007, p.6).

Para esse desenvolvimento, é necessario que os alunos identifiqguem regularidades e
padrGes de sequéncias numéricas e ndo numéricas, estabelecam leis matematicas que
expressem a relacdo de interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos. (BRASIL,

2017, p.268). A Figura 4 apresenta um exemplo de sequéncia numérica crescente.
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Figura 4 - Atividade 1° ano - Padrdo Numérico

DE 1 EM 1 UNIDADE.

0 1 2

NUMEROS QUE ESTAQ FALTANDO,
* OS NUMEROS AUMENTAM DE 4

0 4

-~

e MQ

LWV

NUMEROS AUMENTAM DE 5

o

OBSERVE UMA RETA NUMERICA COM NUMEROS QUE AUMENTAM

3 4 ¢

AGORA, COMPLETE ESTAS OUTRAS RETAS NUMERICAS COM OS

EM 4 UNIDADES

16

EM 5 UNIDADES

e

(A

20

Fonte: Toledo (2017, p.59)

Os alunos devem interpretar e explorar a reta numérica, descobrir a regularidade e

formular uma resposta A representacdo de numeros em uma reta numeérica, facilita a

visualizacdo e a compara¢do dos numeros de uma sequéncia. Nesse caso, 0s alunos devem

observar regularidades em uma sequéncia, por meio da descoberta de padrdes de formacao que

envolvem adicdo de uma determinada quantidade.

Trabalhar com padrdes numéricos e sequéncias contribuem para desenvolver o

raciocinio l6gico do aluno, pois auxiliam:

Preparando-0s para a compreenséo

da sequéncia dos nimeros naturais do sistema de

numeragao com seu principio posicional, bem como para a compreensdo dos
algoritmos (esquemas praticos que facilitam os célculos) de adicao, subtracéo, etc.,
em que os procedimentos sdo sequéncias que séo realizadas passo a passo. (DANTE,

2017, p.22).

Conforme as Figuras 5 e 6, dada a regra de formacéo das sequéncias, os alunos devem

descobrir as regularidades estabelecidas e usa-la para compreender e completar os termos que

faltam em cada uma. A “medida que o aluno desenvolve a capacidade para detectar esses

padrdes, vai aprofundando a sua compreenséo da ordenacéo e regularidade do sistema numérico

e comega a usar esse conhecimento”. (CARDOSO, 2010, p.113)
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Figura 5 - Atividade 3%no - Sequéncia Numérica

b

6 Partindo de 500, formei duas sequéncias diferentes. Descubra qual é 0
valor final de cada uma.

a) 1500/ (480 [460] | 40 | | a2 | | 40

) |50/ |450] [400] | 20 || 200 || 20 | | 20

Fonte: Bordeaux (2017, p.75).

Outro exemplo fica evidenciado na Figura 6.

Figura 6 - Atividade 3° ano - Sequéncia Numérica

a)
b)

q

6 Descubra uma regra para cada sequéncia e complete todas elas.

tas possivei Regra
2 | 7 | 12
2 8 14 ‘ X
2 11 20

Fonte:

A acdo de identi

Bordeaux (2017, p.93).

ficar regularidades vai além de simplesmente reconhecer padrdes, pois

muitas vezes envolve conceitos de multiplicacdo, adi¢ao e subtragdo. Os alunos comegam por

observar a disposic¢do dos nimeros e procurar regularidades, para em seguida fazer conjecturas

relativas a posicao de

investigacOes de padroe

determinados nimeros neste padrdo (BRANCO,2008). Portanto, as

s e suas relagdes sdo fundamentais no desenvolvimento do pensamento,

além de serem ferramentas fundamentais para resolucéo de problemas de modo significativo.

Essas potencialidades:

[...] Véo muito mais além do que a exploracdo de padrdes de repeti¢do e além do
campo da Geometria. A sua riqueza reside na sua transversalidade, tanto ao nivel de
contetdos como das capacidades que promove nos estudantes de qualquer nivel, e
também na forte ligacdo que tem com a resolucéo de problemas, como uma estratégia
riquissima que € a procura de padrdes. (BORRALHO; CABRITA; PALHARES;
VALE, 2007, p.11).
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Assim, a exploracdo de padrGes funciona como um contexto muito rico para
desenvolver a capacidade de generalizacdo das criancas, na medida em que promove o
reconhecimento das caracteristicas comuns aos diferentes termos do padrdo e possibilita a
construcdo de uma regra geral. O envolvimento da generalizacdo no estudo de padrdes,
permitira que os alunos passem de estratégias recursivas para estratégias que possibilitem obter
qualquer termo da sequéncia, sem necessitarem conhecer o termo anterior, conseguindo assim

construir a regra geral de formagc&o do padrdo. (REZI0, 2013).
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4.2 RELACAO DE IGUALDADE

A compreensdo das utilizagcbes do sinal de igualdade é outro fator importante na
construgdo dos conceitos relacionados a Algebra e consequentemente ao seu respectivo
pensamento. Nas atividades em sala de aula, o significado do sinal de igualdade € interpretado
enquanto busca de uma resolucdo de problema. Nesse sentido, para ‘“compreender
significantemente os primeiros elementos constituintes dessa relagdo, pode-se utilizar
atividades simples, envolvendo a igualdade, como reconhecer que se 2 +3=5e5=4 + 1,
entdo 2 + 3 =4 + 1. Atividades como essa, contribuem para a compreensdo de que o sinal de
igualdade ndo é apenas a indicacdo de uma operacao a ser feita” (BRASIL, 2017, p.268).

Avaliamos que, a relacdo de igualdade desempenha um papel essencial no
desenvolvimento do pensamento algébrico. Apresentaremos alguns exemplos para ressaltar as
propriedades do sinal de igualdade.

Na Figura 9, explora-se o fato de que se duas operacBes matematicas resultam em
quantidades iguais entre si, quando ambas tém a mesma quantidade de unidades. Como por
exemplo: 15+15+15=45; ou 10+10+5=15+10 ou 18-2-4-1=19-8. Cabe lembrar que ao
substituir qualquer uma das quantidades por uma operacdo matematica equivalente, a igualdade

€ mantida.

Figura 7 - Atividade 4° ano: Relacdo de Igualdade

2 | Augusto ganhou 50 reais de sua mae e 25 reais de seu tio. Ja Antdnio, seu
irmao, ganhou 36 reais da mae e 39 reais do tio.

a) Com quantos reais cada um ficou?

Ambos ficaram com a mesma quantia: 75 reais

b) Identifique a sentenga e
que estabelece . - ‘
uma relagao entre a /
quantia de Augusto e
a de Antonio.

X |80 + 25 =36 + 39

50 + 26 < 36 + 39

50 + 25 > 36 + 39

Fonte: Buriti (2017, p.55)
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Conforme Ponto, Branco e Matos (2009, p.20):

O sentido do sinal de igual como resultado de uma operacdo é largamente usado nos
primeiros anos. No entanto, é fundamental que ndo se perca o sentido mais geral deste
sinal como estabelecendo uma equivaléncia entre duas expressdes numéricas. Os
alunos devem, por isso, ser capazes de comecar por reconhecer igualdades muito
simples. Contudo, o professor deve ter em conta que estas igualdades ndo devem
surgir apenas do modo que é mais habitual, ou seja, na forma a + b = ¢, mas também
como ¢ =a+ b . Os alunos podem, assim, comecar por reconhecer diferentes formas
de representar 7 através de igualdades numéricas (PONTE; BRANCO; MATOS,
2009, p.20).

Torna-se importante que os alunos reconhecam o sinal de igualdade, considerando seus
diferentes significados. De acordo com Ponte, Branco e Matos (2009), eles apontam trés
significados que podem ser atribuidos ao sinal de igualdade: o primeiro relacionado a nogéo
operacional; o segundo, envolvendo a ideia de equivaléncia; e, por Gltimo, a no¢do relacional.

A nocdo operacional surge, essencialmente, em contextos aritméticos. As atividades
com operacOes aritméticas conduzem as criancas a compreenderem o sinal de igualdade como
um simbolo operacional - um simbolo que indica uma acdo (operacdo) a ser realizada.
(TRIVILIN; RIBEIRO, 2015). Conforme exemplo demonstrado na Figura 10.
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Figura 8 - Atividade 3° ano: Relacdo de Igualdade

1 Resolva como Tiago.
a)9+7- C)15+ 8
9+ + - - +
+ +
b)28+9 d)39+6
+ + - +
+ -

Fonte Dante (2017, p.87)

O segundo significado, de equivaléncia do sinal de igualdade, ele é muito importante
para a compreensdo de conceitos algébricos. Desde cedo, deve-se procurar promover nos
alunos a compreensdo do sinal de igualdade como indicando equivaléncia entre duas
quantidades. A situacdo das balancas em equilibrio ajuda a desenvolver essa compreensdo e a
promover o surgimento de estratégias informais para a resolucdo de equacdes, que os alunos
devem conseguir justificar. Muitas vezes, estas estratégias permitem estabelecer relacdes com
a representacdo da situacdo em linguagem algébrica e com os principios de equivaléncia.
(PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).

Na Figura 9, como descrito anteriormente, a atividade proporciona que o aluno
reconheca que uma igualdade n&o se altera quando se adiciona ou subtrai um mesmo nimero a
seus dois termos (dois lados da balanca). Situag6es como as discutidas acima podem favorecer
a compreensdo dos alunos em relacdo as ideias associadas a no¢do de equivaléncia. Assim, uma
diversidade de atividades pode ser desenvolvida nos anos iniciais do ensino fundamental, com
0 objetivo de discutir o significado do sinal de igualdade. (TRIVILIN; RIBEIRO, 2015)
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Figura 9 - Atividade 4°ano: Relacédo de Igualdade

3 | A balanga ao lado esta em equilibrio.

Que objeto pode ser tirado de ambos 0s
pratos de modo que a balanca continue
em equilibrio?

Exemplos de resposta: Tirar um objeto de 500 g

de cada prato ou tirar um objeto de 1000 g de

cada prato

Fonte: Toledo (2017, p.55)

O terceiro significado do sinal de igualdade - a nocgdo relacional - envolve a
compreensdo de uma relagdo estatica numa igualdade aritmética ou algébrica. Trivilin e Ribeiro
(2015, p.46) em sua pesquisa sobre os significados do sinal de igualdade explicam que “a nogao
relacional ¢ identificada em situac6es em que o sinal de igualdade é utilizado para representar
uma igualdade de expressdes, em uma relacdo funcional. Na Figura 10, os alunos terdo que

descobrir o nimero desconhecido que deve ser colocado no lugar de cada simbolo.

Figura 10 - Atividade 4° ano - Relacéo de Igualdade

5 | Sabendo que as igualdades a seguir sdo verdadeiras, que numeros devem

substituir os simbolos A, 9, @ e @ nas igualdades a seguir?
a)35+A=27+8 A -0

b) 123 — 56 = @ + 42 ¢

c) 729 + @ = 879 - 20 @=1%
d) 1455 — 365 =850 + @ '

* Explique ao professor e aos colegas como vOcé pensou para encontrar
cada numero. Resposta pessoal

Fonte: Toledo (2017, p.57)

No que se refere ao sinal de igualdade, Ponte, Branco e Matos (2009) consideram
fundamental que os alunos explorem situagdes nas quais o sinal de igualdade apresente
diferentes significados. A forma limitada como os estudantes compreendem os significados do
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sinal de igualdade é resultado de suas experiéncias matematicas no ensino basico, uma vez que
as situacdes de aprendizagem mais utilizadas, resumem-se na realizacdo de calculos para obter
uma resposta numerica. (TRIVILIN; RIBEIRO, 2015).

Muitas dessas situacOes podem ser igualmente trabalhadas procurando identificar e
generalizar regularidades, promovendo assim, o desenvolvimento do pensamento algébrico.
Exemplos destas situacdes sdo a relacdo inversa entre adi¢ao e subtrac¢do (39 —17 =22 pois 39
=22 +17). (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p.25).

Na Figura 11, pretende-se com a atividade, apresentar naturalmente as relagdes entre as
duas operacdes, objetivando que as criangas consigam ampliar seu repertério de estratégias na
resolucdo de problemas. Ressaltamos que séo atividades como essa, que se formulam na ordem
inversa, 0s numeros envolvidos sdo apresentados, e os alunos precisam descobrir quais as
operacOes conduzem aos resultados. Com isso, obtém-se a oportunidade de reconhecer a

importancia do conceito de adicdo e subtracdo como operacdes inversas

Figura 11 - Atividade 4°ano - Relacdo entre as Operacdes Inversas

3 | Leia o que Ricardo disse ao observar o esquema que mostra que a adigao
e a subtragao sa&o operagoes inversas.
Que interessante! Ad
O que a adi¢do faz, G900
a subtracao desfaz. 12 + 16 = 28
¥ N
Subtracao Subtracao
28 — 16 = 12 28 — 12 =16
® Agora, explique a um colega a afirmacao de Ricardo. Explicagédo pessoa

Fonte: Toledo (2017, p.52)
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A Figura 12 elenca exemplos, onde uma atividade utiliza a reta numérica como um
recurso a mais para a compreensdo do aluno da relacéo inversas entre as operacdes de adigédo e

subtracdo para resolver equacoes. O sentido da seta determina a operacdo a ser efetuada.

Figura 12 - Atividade 2° ano - Operagdes Inversas

D Complete as operagdes inversas efetuadas na reta numerada.
a 2 + 5 = 7
. i, S, S S S , -
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
7 = 5 = 2

b)6—2= 4

A/\l/—\A .
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

L —

4+2=86

Fonte: Dante (2017, p.119)

Outro exemplo é demonstrado na Figura 13.

Figura 13 - Atividade 4°no - Operacéo Inversa

o Observe as operagdes inversas adicao e subtracgao.
Adicionei 4 ao nimero 3 e obtive 7.
Para voltar ao 3, partindo do 7, fagco a operagao inversa e subtraio 4.

3 7 _ﬁ_,’Z"
4 .

+ 4 =
BN B

Complete cada operacao e, depois, realize a operagao
inversa para voltar ao nimero inicial.

Vai adicionando e
volta subtraindo.
Vai subtraindo e

volta adicionando.

=) 38 4t h) 4&2 253
79 -
+41 —41 (38 ]—— 79 — 239
79 38 253

Fonte: Dante (2017, p.115)
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Além disso, na resolucdo destas equagdes, o “objetivo é que 0s alunos sejam capazes
de atender ao significado das operacdes que nelas surgem, bem como a respectiva operacao
inversa”. (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p.25). Com as tarefas propostas, pretende-se
desenvolver nos alunos a compreensdo da nogéo de equivaléncia, para que compreendam e

atribuam ao sinal de igual o significado adequado.
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4.3 RELACOES DE PROPORCIONALIDADE

O raciocinio proporcional é um tipo de “objeto de conhecimento” também relevante na
resolugéo de problemas ligados ao cotidiano dos alunos. Com base na compreenséo conceitual
dos componentes constituintes para o desenvolvimento do pensamento algébrico, “o conceito
de proporcdo é aprofundado através da exploracdo de diversas situacdes que envolvem o0s
conceitos de proporcionalidade direta, razdo e propor¢io”. (REZIO, 2013, p. 95). Através do
raciocinio proporcional, busca-se representar simbolicamente situacfes matematicas e nao
matematicas e de resolver problemas em contextos diversos.

A resolucdo de problemas que envolvam variacdo de proporcionalidade direta entre
duas grandezas, pode se dar, por exemplo, em situacbes que envolvam a associacdo da
quantidade de um produto ao valor a pagar por ele, ou, quem sabe a alteracdo das quantidades
de ingredientes de receitas, ampliacdo ou reducdo de mapas respeitando as escalas, entre outros.
Além disso, tais consideracdes reafirmam que “essa nog¢do também se evidencia em muitas
acOes cotidianas e de outras areas do conhecimento, como vendas e trocas mercantis, balancos
quimicos, representacdes gréaficas etc.”. (BRASIL, 2017, p.266).

A nocéo de proporcionalidade, a partir do contexto dos anos iniciais, pode ser abordada
formas simples, como na determinacdo do nimero de figurinhas em diferentes quantidades de
pacotes iguais.

A Figura 14, apresenta formas de trabalhar a multiplicagio com a ideia de
proporcionalidade, partindo de um fator muito utilizado no cotidiano das crian¢as. Para essa
construcdo, é importante propor, por meio de situacdes significativas, sucessivas ampliacdes
dos campos numéricos. No estudo desses campos numéricos, devem ser enfatizados registros,

usos, significados e operagdes. (BRASIL, 2017, p. 266).
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Figura 14 - Atividade 3°ano - Relacdo de Proporcionalidade

Veja no cartaz a seguir a promocao da banca de jornal Leia Mais.

Agora responda:

a) Quantos gibis vocé precisa comprar para ganhar 1 pacote de figu-
rinhas? 2giois

b) Entao, para ganhar 2 pacotes de figurinhas, quantos gibis voce pre-
cisa comprar? 2> 4 = 8§ 8gibis

¢) Para ganhar 3 pacotes de figurinhas, vocé precisa comprar 12 gibis,
pois 3 X $ =X

d) Para ganhar 7 pacotes de figurinhas, voce precisa comprar
gibis, pois ¢ 4 — 28

e) Para ganhar 10 pacotes de figurinhas, vocé precisa comprar __ 40
gibis,pois__ 10 X 4 = _ 40

Fonte: Bordeaux (2017, p.148).

Spinillo (2006, p.83) ressalva que:

Quantificamos, medimos e comparamos nas mais distintas situagdes: dividimos uma
guantidade de objetos entre pessoas, estimamos a velocidade de um carro que se
aproxima ao atravessarmos a rua, medimos a distancia entre objetos, estabelecemos
uma razdo entre preco e quantidades de produtos aos comprarmos alimentos no
supermercado e na feira, contamos os pontos em um jogo de videogame, estimamos
0 tempo gasto para realizar uma atividade etc.

Acerca desses apontamentos Lamon (2005 apud COSTA e PONTE, 2008), afirmam
que o raciocinio proporcional é a condicdo necessaria para a compreensdo de contextos e
aplicagbes baseadas na proporcionalidade. Para os autores, o conceito de raciocinio
proporcional vai além da mecanizacdo de estratégias formais de resolucdo de problemas,
estando associado a capacidade de analisar conscientemente as relacdes entre quantidades; onde

esta capacidade é evidenciada por argumentos e explicacGes sobre as relacdes proporcionais.
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Outro exemplo desse constituinte, envolve a multiplicacdo na resolucdo de um
problema utilizando outra estratégia, relacionada a receita e suas respectivas quantidades a
serem exploradas. Partindo da resolucdo envolvendo variagéo de proporcionalidade direta entre
duas grandezas para alterar as quantidades de ingredientes de receitas, conforme exemplo a
sequir.

Figura 15 - Atividade 5° ano - Relacao de Proporcionalidade

1 ] Veja quais sdo os ingredientes para uma receita de biscoitinhos de goiaba.

Ingredientes

2 xicaras (cha) de farinha de trigo

150 gramas de manteiga

1 xicara (cha) de agucar

3 colheres (sopa) de agua

150 gramas de goiabada firme cortada
em tiras finas

U A BASAMO ST I TOOK

a) Sabendo que essa receita rende 36 biscoitos, quantos gramas de goiabada
seriam necessarios para fazer 18 biscoitos? E 72 biscoitos? Explique
suas respostas.

Como 18 & a metade de 36, para fazer 18 biscoitos Sac necessarios 75 gramas de

goiabada; e como 72 & o0 dobro de 36, sao necessarios 300 gramas de goiabada

b) Maria quer fazer 360 desses biscoitos para vender. Quanto ela precisara de
cada ingrediente para fazer esses biscoitos? Complete a lista a seguir com as
quantidades correspondentes

xicaras (cha) de farinha de trigo
gramas de manteiga

xicaras (cha) de agucar

_ W colheres (sopa) de agua

gramas de goiabada firme cortada em tiras finas

Fonte Toledo (2017, p.115).

Outro aspecto, que se evidencia o conceito de proporcionalidade direta, pode ser
apresentado aos alunos como uma igualdade entre duas razdes. Pelo seu lado, Lamon (2005)
refere, que o raciocinio proporcional esta associado a capacidade de analisar relagdes entre
grandezas, o0 que implica compreensdo da relagdo constante entre estas (invariancia) e a nogao
de que ambas variam em conjunto (covariagdo). Isto pressupGe que os alunos ja tenham a

capacidade de perceber que, na equivaléncia entre razdes, ha algo que muda (quantidades
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absolutas) e que, a0 mesmo tempo, ha algo que se mantém constante (na mesma proporcao).
(PONTE et al., 2010, p.4).

Quando afirmamos que a cada seis balas duas sdo de menta, a fragdo 2/6, explicita a
relacdo entre o nUmero de balas de menta e o total de balas. Na Figura 16, espera-se que 0

aluno compreenda a no¢édo de proporcionalidade direta e usar o raciocinio proporcional.

Figura 16 - Atividade 5°no - Relacdo de Proporcionalidade

Duas das
minhae ecie balag
840 de menta.

2 Complete a expressao que corresponde a cada situacao. Indique também a fracao que a repre

a>ikiki%i‘zi§( WKWK si‘zsikiki*zi?
em cada _CINCO__ estrelas é amarela. Fragao
"""@@ LA 444 L ViV '0""@&)
em cada 0ito coragoes sao vermelhos. Fracao:

3 Na escola em que Maria estuda, a cada 10 litros de suco preparados pelas merendeiras, 6 litros
sao de suco de caju. Se em um dia foram preparados 50 litros de suco, quantos litros de suco de

caju foram preparados? 30 litros

4 |ucindadaraaseus irmaos Paulo e Lucas 9 bolinhas de gude, de modo que Paulo ganhe o dobro
do que Lucas ird ganhar. Quantas bolinhas de gude ganhard Paulo? E Lucas?

ulo ganhara 6 bolinhas de qude e Lucas, 3

Fonte: Bordeaux (2017, p.149)

Ponte et al. (2010, p.9), destaca que:

Para isso, uma abordagem algébrica da proporcionalidade pode dar continuidade ao
trabalho iniciado nos primeiros anos de escolaridade, mobilizando topicos
matematicos em que a proporcionalidade directa esta presente, explorando a natureza
multiplicativa da relacdo proporcional e ampliando as experiéncias dos alunos nos
diferentes tipos de problemas que envolvem esta relagéo.

Nestas vertentes, deve-se propor situagcdes em que o aluno desenvolva a capacidade de
ampliar seus conhecimentos e trazer significados aos seus aprendizados. Por fim, deve-se
considerar as influéncias dos conteddos mencionados acerca do desenvolvimento do

pensamento algébrico.
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Considerando a riqueza pedagogica que existe no eixo temético Algebra, concordamos

com Blanco e Ponte (2011, p.64), quando afirmam que:

A perspectiva de iniciar o desenvolvimento do pensamento algébrico nos primeiros
anos exige um aprofundamento da compreensio da Algebra, do que esta envolve e de
onde esta presente e, também, das suas relagdes com outros temas matematicos, de
modo a fomentar o estabelecimento de conexdes da Algebra com toda a Matemética,

fundamental para o desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos.

O que nos leva a entender que para que se alcance os objetivos com sucesso, é
primordial que o professor propicie momentos de discussdo, que auxiliem a pensar, refletir,
raciocinar no que diz respeito ao ensino de Matematica, favorecendo uma intervencao que

promova avancos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como finalidade identificar, compreender e discutir, a partir de
atividades propostas em livros didaticos, os objetos de conhecimento apresentados na area
tematica Algebra, na BNCC, subsidiadores do desenvolvimento do pensamento algébrico em
criancas dos anos iniciais do ensino fundamental.

Tendo em vista, o desenvolvimento nos alunos no que se refere a esta linha de
pensamento, foram expostas atividades que visam a exploracdo desse campo do saber,
enfatizando aspectos que dizem respeito aos conhecimentos necessarios a docéncia e suas
implicacdes na aprendizagem dos alunos.

Partindo das analises dos objetos de conhecimento elencados, foi possivel determinar
conceitos indispensaveis para descrever alguns elementos que compdem a constituicdo das
habilidades a serem trabalhadas nas primeiras etapas do desenvolvimento, sendo aspectos que
se relacionam & Algebra e & pertinéncia de seu ensino no inicio da escolarizacao.

Destaco como pontos relevantes dessa constituicdo, os estudos que evidenciaram
compreender a importancia de uma relacdo de aprendizagem significativas para o ensino dos
contetidos da tematica Algebra nos anos iniciais. Partindo da necessidade premente de uma
formacdo docente que faca frente aos desafios de ir além de uma Matematica que privilegia a
busca de resultados, de modo que ampliem os significados para o processo de aprendizagem
do aluno. Para lidar com as dificuldades apresentadas nesta area tematica que, “aliadas a
heterogeneidade das turmas, assumem contornos cada vez mais problematicos, € preciso
elaborar estratégias que conduzam a uma maior motivacdo e a um crescente interesse, por parte
dos alunos, para a Matematica”. (BRANCO,2008, p.2). Considerando o referencial tedrico
adotado nesta pesquisa, pode-se caracterizar 0s objetos de conhecimento relacionados a
algebra, como um elemento rico em aprendizagens que possuem elementos favoraveis a sua
aplicacdo educacional nos anos iniciais, na medida que favoreca o processo de construcdo do

conhecimento.

Porém, a maior relevancia dessa pesquisa esta relacionada a significativa contribuigédo
que ela oferece a propria autora, quando analisada estd ao seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Pesquisar e escrever sobre esse tema foi como caminhar em uma floresta que, em
meu imaginario, esta repleta de monstros de toda sorte de formas. Foi mégico ir desvendando
cada misterio, ler cada texto e perceber que 0os monstros ndo eram tdo horrendos assim, e que

eu sou capaz de lidar com eles. Hoje, me sinto mais a vontade para lidar com os conteidos
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matematicos e penso que essa tranquilidade estd enraizada na intimidade que precisei
desenvolver com a tematica dessa pesquisa. Assim, meu trabalho de concluséo de curso foi um
momento de grande e rica aprendizagem que se abrem no momento que vivencio o fechamento

desse ciclo de formacéo.
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