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PENSAMENTO ALGEBRICO: UM ESTUDO EXPLORATORIO COM
ESTUDANTES DE PEDAGOGIA

Rosilda Santos do Nascimento *
RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo principal analisar a estratégia de Resolucdo de Problemas
envolvendo o Pensamento Algébrico utilizada pelos alunos de um curso de Pedagogia da Universidade
Federal da Paraiba. Em decorréncia ao objeto de estudo caracterizamos a pesquisa com uma
abordagem qualitativa, buscando interpretar o fendmeno do desenvolvimento do pensamento algébrico
na resolucdo de problemas por estudantes de pedagogia. Além disso, esta pesquisa tem um carater
exploratorio, pois tem como objetivo familiarizar-se com um assunto ainda pouco conhecido e
explorado. Os sujeitos da pesquisa foram oito estudantes do referido curso, que responderam um
instrumento contendo cinco questdes voltadas aos estudantes de anos iniciais do ensino fundamental.
A partir dos registros, percebemos algumas dificuldades que os participantes tiveram, ao tentar varias
formas para chegar ao resultado. Concluimos que para o pensamento algébrico se desenvolver, é
preciso possibilitar situagdes em que os alunos possam manifestar esse pensamento, considerando as
atividades investigativas e problematizadoras, possuindo regularidades e padrdes a serem observados.

Palavras-chave: Pensamento algébrico, Formagdo docente, Ensino fundamental.

INTRODUCAO

A matematica é considerada, na atualidade, uma das ciéncias mais importantes do
mundo moderno. Sua relacdo com o cotidiano possibilita aplicagdo de conhecimento mais
amplo e completo, através de suas areas de atuacéo.

Mesmo assim, esta ciéncia € vista pela maioria dos alunos como uma disciplina
complicada, dificil de ser entendida e aplicada.

O interesse em um estudar o Pensamento Algébrico nos anos iniciais se deu apds a
verificacdo da sua exigéncia na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) que traz a
Algebra como um Eixo de aprendizagem matematica, contendo competéncias e habilidades
para serem explorados nos anos iniciais de escolariza¢do, orientando os estados e municipios
a reorganizarem seus documentos, bem como as escolas que devem integrar a Base aos seus

projetos politico-pedagdgicos.

! Mestranda no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGE da Universidade Federal da Paraiba — UFPB,
rosildaanizio@gmail.com;

Dados parciais da pesquisa em andamento no nivel de mestrado em educacdo, financiada pela CAPES- demanda
social — PRPG no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo - PPGE pela Universidade Federal da Paraiba —
UFPB;
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Ora, como essa area de conhecimento pode ser incorporada nos curriculos se na

formacédo inicial dos professores ela ndo esteve presente? Assim, surgiu 0 interesse em
investigar o Pensamento Algebrico na formacdo docente, buscando identificar o0s
conhecimentos dos alunos de Pedagogia sobre esse eixo.

Diante deste questionamento, e dos pontos citados, caracterizados como a justificativa
dessa pesquisa, apontamos a seguinte probleméatica: Como os alunos de Pedagogia resolvem
situagdes-problema, que exijam o Pensamento Algébrico?

Este trabalho tem como foco, a formacdo inicial de professores especificamente no
ensino de Matemética em relacdo ao desenvolvimento do Pensamento Algébrico. Para
respondermos a nossa problematica, temos como objetivo geral: analisar a estratégia de
resolucdo de problemas envolvendo o pensamento algébrico utilizada pelos alunos de um

curso de Pedagogia.

PENSAMENTO ALGEBRICO

Tradicionalmente, nas aulas de matematica, a algebra é apresentada aos alunos na
segunda etapa do Ensino Fundamental, ap6s a consolidacdo do campo aritmético. De acordo
com alguns autores, até 1930, a matematica escolar estava organizada: primeiro estudava-se
aritmética, depois a algebra, e apos a Geometria (EVES, 1995).

Miguel, Fiorentini e Miorim (1992), afirmam que a algebra apresentava um caréater
mais instrumental, Gtil para resolver equacfes e problemas, concluindo que no ensino da
algebra antes da década de 60, a maior énfase se dava nas transformacdes de expressdes
algébricas, e os contetidos eram apresentados através de procedimentos que conduziam a uma
aprendizagem mecanica, sendo usada na solucdo de um problema, utilizando apenas regras e
passos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998) sugerem o desenvolvimento de uma pré-
algebra que é uma etapa de transicdo entre aritmética e algebra, mostrando um consenso de
que os curriculos de matematica para o Ensino Fundamental devam possuir o estudo de

numeros e operacdes no campo da aritmética e da algebra.

Embora nas series iniciais ja se possam desenvolver alguns aspectos da pré-
algebra, é especialmente nas series finais do ensino fundamental que as
atividades algébricas serdo ampliadas. Pela exploracdo de situacdo problema,
o aluno reconhecera diferentes funcbes da algebra (generalizar padrdes
aritméticos, estabelecer relagdo entre duas grandezas, modelizar, resolver
problemas aritmeticamente dificeis), representara problemas por meio de
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equacdes e inequagdes (diferenciando parédmetros, varidveis e relagbes e
tomando contato com formulas) compreenderd a ‘“‘sintaxe” (regras para
resolucdo de uma equacgdo (BRASIL, 1998, p.50-51).

O intuito do documento é partir da generalizacdo de padrdes e do estudo da variacéo
de grandezas, possibilitando a exploracéo do conceito de funcéo no terceiro e quartos ciclos, e
todo o aprofundamento e abordagem formal se dardo no ensino médio.

Recentemente, a Base Nacional Comum curricular (BNCC), apresenta a algebra como
um eixo, ja a partir dos anos iniciais, com o desenvolvimento de algumas capacidades, como a
percepcao de regularidade, generalizacdo de padrdes e propriedades da igualdade (BRASIL,
2017).

Para este documento as ideias fundamentais que estdo vinculadas a este eixo sdo a
equivaléncia, a variacdo, a interdependéncia e a proporcionalidade, com o intuito de
desenvolver uma linguagem, generalizacdes, andlises e a resolucdo de problemas por meio de
equacOes ou inequagdes.

O eixo Algebra se distingue dos demais por caracterizar-se na discusséo de padrdes da
Matematica, que possibilita a classificacdo e identificacdo de comportamentos numeéricos,
algébricos e geométricos, que também o coloca como eixo articulador entre 0s outros eixos.
No quadro 1 resumimos o0 que esta disposto na BNCC (2017) para os anos iniciais do Ensino

Fundamental no que se refere aos objetos do conhecimento a serem explorados a cada ano:

Quadro 1 — Objetos de conhecimento

Anos (escolaridade) Objetos de conhecimento
1° Ano Padroes figurais e numéricos: investigacdo de regularidades ou
padrbes em sequéncias.
2° Ano Construgdo de sequéncias repetitivas e de sequéncias recursivas;

Identificacdo de regularidade de sequéncias e determinacdo de
elementos ausentes na sequéncia.

3° Ano Identificacdo e descricdo de regularidades em sequéncias
numéricas recursivas; Relacgao de igualdade.
4° Ano Sequéncia numérica recursiva formada por mdltiplos de um

nimero natural; Sequéncia numérica recursiva formada por
nlmeros que deixam 0 mesmo resto ao ser dividido por um
mesmo numero natural diferente de zero; Relagdes entre adi¢do e
subtracdo e entre multiplicacdo e divisdo; Propriedades da
igualdade.

5° Ano Propriedades da igualdade e nocdo de equivaléncia; Grandezas
diretamente proporcionais; Problemas envolvendo a particdo de
um todo em duas partes proporcionais.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 246-250).
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Nessa perspectiva, 0 documento busca o desenvolvimento da &lgebra como

obrigatorio, desde os anos iniciais, sugerindo o trabalho com sequéncias e atividades que
envolvem a igualdade, através da relacdo deste eixo com o0 €ixo numeros.

Para o documento, a funcdo pode ser explorada através da resolucdo de problemas
envolvendo a variacdo direta entre duas grandezas (BRASIL, 2017).

De acordo com Lins e Gimenez (1998) a ideia de pensar algebricamente é uma forma
de construir significado para algebra e sua linguagem, podendo assim o estudante obter a
aprendizagem. O pensamento algébrico diz respeito ao “pensar”, representar e analisar
situacGes matematicas, usando simbolos algébricos.

Em sintese, implica conhecer, compreender e usar 0s instrumentos simbolicos para
representar o problema matematicamente, aplicar procedimentos formais (regras formais)
para obter um resultado e poder interpretar e avaliar esse resultado.

O pensamento algébrico, conforme Van de Walle (2009), “ndo é uma ideia singular,
mas é composto de diferentes formas de pensamento e de compreensdo do simbolismo. E um
ramo independente do curriculo, mas também deve ser incorporado em todas as areas da
matematica” (2009, p.288). Nesse contexto, € necessario que os contetdos da algebra sejam
trabalhados dentro dos outros eixos e néo isolados, para que os alunos possam compreendé-la
e perceber a necessidade da sua utilizacéo.

Ponte, Branco e Matos (2009) afirmam que o Pensamento Algébrico possui trés
capacidades basicas, que sdo elas: representar “diz respeito a capacidade do aluno usar
diferentes sistemas de representacdo, nomeadamente sistemas cujos caracteres primitivos tém
uma natureza simbolica” (p.10).

Raciocinar dedutivamente e intuitivamente, relacionar, analisar propriedades,
generalizar revelando compreensdo das regras e deduzir.

Resolver problemas “que inclui modelar situagdo — trata-se de usar representacfes
diversas de objetos algébricos para interpretar e resolver problemas matematicos e de outros
dominios” (p.11).

Pensando nessas caracterizagOes através dos autores citados, Santos (2013) entende

que, para desenvolver o pensamento algébrico é necessario que seja proposto situagdes em

que os alunos possam manifestar esse pensamento, conseguindo ir além do que foi

apresentado, podendo desenvolver estratégias com ideias algébricas.
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Conforme Cyrino e Caldeira (2011), o Pensamento Algébrico é um modo, entre

outros, de produzir significados para algebra, e pensar algebricamente é pensar
aritmeticamente, pensar internamente e pensar analiticamente.

Assim, a partir dos trés pontos citados por Cyrino (2011), podemos dizer que pensar
algebricamente, nada mais é do que produzir significados para as situacdes em termos de
nameros e operacOes aritméticas com as igualdades e desigualdades (LINS, GIMENEZ,
1998).

Nessa direcdo, a resolucdo de problemas assume um papel determinante, no qual
desenvolve nos alunos a convicgdo de que eles sdo capazes de fazer matematica e de que a
matematica faz sentido. Também exige dos alunos uma atitude ativa e de esforco para buscar
respostas para elas, promovendo novos conhecimentos.

Para Lins e Gimenez (1998), uma das contribui¢cdes do ensino da algebra na educacéo
basica é o seu papel no desenvolvimento de instrumentos para serem utilizados na resolucéao
de problemas, podendo assim, através dessas resolugdes com o pensamento algébrico, poder
produzir significados para algebra, afirmando que alguns de seus conceitos basicos sdo

desenvolvidos nos alunos em suas experiéncias de resolucdo de problemas aritméticos.

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

O professor tem um papel determinante a ser exercido nas préaticas educativas dentro
da sala de aula. Sera ele o responsavel para que ocorra a comunicacao entre 0s envolvidos no
ambito escolar, pois as diferentes formas de comunicacdo revelam a interpretacdo e
compreensdo dos estudantes ocasionando a reflexdo para a aprendizagem.

Os professores devem estar preparados para a sala de aula, pois a realidade da
formacgéo inicial do professor dos primeiros anos de escolarizagdo se justifica pela
necessidade de uma qualificacdo profissional para o exercicio da funcdo docente que o0s
documentos oficiais destacam.

Apo6s a LDB (Lei N° 9.394 /1996), que orienta a formacdo de professores em nivel
superior, temos o Parecer CNE/CP no 009/2001 com orientacgdes curriculares da formacéao de

professores nos anos iniciais de escolaridade.

Em relacéo aos cursos de formacdo de professores para atuagdo multidisciplinar, como
é 0 caso do curso de Pedagogia, eles se caracterizariam “[...] por tratar superficialmente (ou
mesmo ndo tratar) os conhecimentos sobre os objetos de ensino com os quais o futuro

professor vira a trabalhar” (BRASIL, 2002, p. 21). Esta realidade vem sendo discutida por
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diferentes autores, uma vez que o proprio curso de formacao inicial ndo tem preparado o

professor com consisténcia.

Para Libaneo (2004, p.189), “[...] a formacdo inicial refere-se ao ensino de
conhecimentos tedricos e praticos destinados & formacgdo profissional, freglientemente
completado por estagios”. Assim, essa formacdo docente € regida por saberes de ordem
pratica e tedrica que dard ao profissional a habilitacdo de exercer a sua docéncia com respaldo
em vivéncias.

Tardif (2002) compreende que os professores sdo profissionais praticos reflexivos que
geram saberes especificos sobre seu trabalho, possuindo capacidade de ponderacdo acerca de
suas praticas, de objetiva-las e partilha-las, de aperfeicoa-las e de utilizar inovacdes que
acreditam poder melhorar sua eficacia dentro da sua prética.

A formacdo inicial de professores, principalmente dos anos iniciais (pedagogos),
possui o desafio de desenvolver conhecimentos variados nos futuros professores, tanto do
contelido a ser ensinado, dos aspectos pedagdgicos e curriculares, para que estes 0 mobilizem,
posteriormente, para a realizacdo de praticas inovadoras.

Enquanto os professores ja formados, em servico tém por base a sua experiéncia de
ensino, seus anos de pratica em sala de aula, os futuros professores ndo detém esse
conhecimento que se desenvolve também na prética.

Assim, ao longo da sua formacdo inicial, é necessario proporcionar-lhes experiéncias
que contribuam para o desenvolvimento deste conhecimento especifico e orientado para a
pratica escolar.

Tardif (2002) busca entender quais saberes sdo a base do trabalho e da formacao dos
professores, defendendo que, o saber ndo se resume apenas a capacidade mental, ou a um
saber singular, mas também, que compreendem a um saber social, caracterizado e
desenvolvido em varios fatores, como, os saberes disciplinares, que correspondem aos varios
campos de conhecimento profissional, que sdo os saberes desenvolvidos pelas instituicdes de
formagéo, os saberes experienciais, correspondendo aos trabalhos desenvolvidos no dia-a-dia,
e 0Ss saberes curriculares que sdo 0s programas e projetos presentes nas escolas. A

compreensdo desses saberes pelos professores € necessaria para que junto com a sua pratica,

potencialize interacdes entre os alunos.
Com isso, vemos o quanto a formagdo inicial deve conter o desenvolvimento de
capacidades dos futuros professores, para que se sintam seguros ao chegarem a sala de aula e

se depararem com a complexidade de ensinar a todas as disciplinas, inclusive a matematica.
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METODOLOGIA

Em decorréncia ao objeto de estudo, caracterizamos a pesquisa com uma abordagem
qualitativa. Com base em Richardson (2017, p.68), “a pesquisa qualitativa &
fundamentalmente interpretativa. Isso significa que o pesquisador faz uma interpretacdo dos
dados, o que inclui o desenvolvimento da descri¢gdo de uma pessoa ou de um cenario, [...]".
Essa pesquisa busca interpretar o fendmeno do desenvolvimento do pensamento algébrico na
resolucéo de problemas por estudantes de pedagogia.

Além disso, esta pesquisa tem um carater de pesquisa Exploratéria, pois tem como
objetivo familiarizar-se com um assunto ainda pouco conhecido e explorado. Gil (2008)

caracteriza as pesquisas exploratorias como aquelas

desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo
aproximativo, acerca de determinado fato. Este tipo de pesquisa €é realizado
especialmente quando o tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil
sobre ele formular hip6teses precisas e operacionalizaveis (p.27).

Dessa forma, este tipo de estudo visa proporcionar um maior conhecimento para o
pesquisador acerca do assunto, a fim de que esse possa formular problemas mais precisos ou
criar hipéteses que possam ser pesquisadas por estudos posteriores (GIL, 2008).

Os sujeitos da pesquisa foram oito estudantes de um curso de Pedagogia da
Universidade Federal da Paraiba do 7° periodo, cujo critério de escolha foi que ja tivessem
cursado a disciplina de Ensino de Matematica. Participaram 7 (sete) estudantes do sexo
feminino e 1 (um) estudante do sexo masculino.

Utilizamos para coleta de dados um instrumento contendo cinco problemas, sendo
cada um direcionado a um ano de escolaridade dos anos iniciais do ensino fundamental, tendo
como base, os objetos de conhecimento para o ensino de Matematica presentes na BNCC
(BRASIL, 2017).

Algumas ideias dos enunciados desses problemas foram baseados nos trabalhos de
Ponte, Branco e Matos (2009) e Santos (2013). Logo apds a aplicagdo do instrumento, 0s

dados foram organizados, considerando erros e acertos e também a estratégia utilizada.

RESULTADOS E DISCUSSOES

No momento da aplicagcdo do instrumento ndo informamos aos estudantes que os

problemas referiam-se ao pensamento algébrico, apenas que ficassem a vontade na escolha da
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estratégia. Apds a coleta, houve uma pequena discussdo acerca do instrumento, pois eles
queriam saber quais eram as respostas.

Com isso, atribuimos algumas perguntas a discussdo, como: qual a questdo achou mais
dificil? que estratégia vocé utilizou para responder? o que achou das questfes? algumas destas
questdes serdo destacadas a seguir.

A primeira questdo indicada ao 1° ano do ensino fundamental solicitava o seguinte:
Maria e Rosa sdo irmds e Maria é mais velha que Rosa alguns anos. Sabendo que Rosa tem
quatro anos e para cada um ano de Rosa colocamos dois anos na idade de Maria, qual a
idade de Maria?

Essa questdo contempla o conhecimento de padrbes, podendo ser de figuras ou
ndmeros.

O objetivo principal desta questdo é que os alunos possam pensar nos termos que eles
tém para poder resolverem, como por exemplo: que para cada 1 ano de Rosa temos 2 anos
para Maria, entdo poderia ser, 2+2+2+2=8, ou em uma sequéncia, 2, 4, 6, 8.

Todos os participantes acertaram esse problema, alguns dos participantes responderam
através da multiplicacdo, outros no calculo mental, alguns tentaram desenhar, mas desistiram.

A figura 1 exemplifica uma resolugéo:

Figura 1 — Registro dos participantes — aluno 3.

; L L A Q §
K AR’ 2y Q, ? ? (1’ A
» N
2 ’t/%i = R =
A 0paers

Fonte: arquivo da pesquisa
A figura 2 contém a segunda questao, que tinha como enunciado:

Figura 2 — Instrumento da Pesquisa.

2. Utilizando o desenho, responda as perguntas seguintes sobre a sequéncia das figuras:

LI T T T T T T 717

LI T T T T T T T 177

LT T T T T T T 1T 177177

a) Quantos quadrados sdo necessarios para construir a proxima figura?
b) Quantos quadrados serdao necessarios para construir a 10° figura? Conte como vocé fez.
c) E para construir a 16° figura, quantos quadrados precisaram? Explique como encontrou.

Fonte: arquivo da pesquisa

Essa questéo esta indicada ao 2° ano do ensino fundamental, ao envolver a construgéo

de sequéncias repetitivas e recursivas, e apenas trés dos oito participantes acertaram.
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Temos como foco da questdo, a percepgdo da regularidade em uma sequéncia, com a

proposta de colocar os participantes para observar e descobrir 0 segredo, que nesse momento,
segue um padrdo crescente.

A maioria dos participantes colocou que seguia uma sequéncia de acrescentar um
quadrado a cada sequéncia, mas no momento de multiplicar, ou somar os quadrados, erraram

a contagem, como segue um dos registros abaixo, na figura 3.

Figura 3 - Registro do participante —aluno 7.

2. Uti!izaAn-do o desenho, responda as perguntas seguintes sobre a sequéncia das figuras:

EEINERENR

EREENEESEER

. o - P A
/a) Quantos quadrados sdo necessarios para construir a proxima figura? 1. i 10 )
#b) Quantos quadrados serdo necessarios para construir a 10° ﬁgura?_Conte como vocé fez. 14771 g
(/) E para construir a 1 6° figura, quantos quadrados precisaram? Exgrhque como encoqtn;g)u. 43 )

a B Sy y s g 18
ls - el o remuile Al dA oL w6 guilndg 2 %’f'* ok
C - pamemdss Lo uJJJVtOJi,D /(/j j} BT, B nilG g 16.

Fonte: arquivo da pesquisa

A segunda questdo apresentada possui um padrdo crescente, que envolve uma
progressdo a cada passo, podendo também expandir o estudo sobre generaliza¢cdo ou uma
relacdo algébrica que podera definir o padrdo que estd sendo usado, além de poder ser
adaptado a cada ano de escolaridade.

A figura 3 mostra o erro do participante na questdo “b” ao acrescentar 7 ao 12 que ja
se referia a quarta figura. Ao acrescentar o 7, ele provavelmente somou as 3 figuras que ja
tinha para completar e chegar a 10° figura, esquecendo que 12 quadradinhos correspondiam a
proxima figura que respondia a questao “a” ou seja, a quarta figura. Com isso, aconteceu 0
erro da questdo “c”, ao somar o 19 que ja tinha das figuras anteriores com mais 6 figuras que
ele precisava para chegar a 16° figura.

A terceira questéo, indicada ao 3° ano do ensino fundamental, pedia o seguinte: Breno
e Clara tinham a mesma quantidade de dinheiro no bolso. Eles foram a uma loja comprar

chocolates iguais. Quando sairam da loja, Breno tinha na mao, uma caixa de chocolates e

R$12,50 de troco. Ja Clara tinha, duas caixas de chocolates iguais a de Breno, e R$5,00 de
troco. Atraves dessas informagdes, encontre qual € o valor de uma caixa de chocolates, e
guanto cada um tinha em dinheiro.

Nesta questdo, dois participantes erraram e seis acertaram. A maioria respondeu que
foi por tentativas e ndo especificou o célculo utilizado.
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Assim, podemos descrever o processo do participante, como: primeiro subtraiu o troco

de Clara pelo de Breno, pois Breno s6 tinha uma caixa e Clara, duas, entdo Breno tinha um
valor de caixa a mais que Clara, achando o valor da caixa. Com o valor da caixa, somou esse
valor encontrado com o troco de ambos, colocando a Breno o valor de uma caixa, e a Clara o
valor de duas caixas, tendo assim, o valor que tinham em dinheiro.

Um dos participantes que errou, tentou ir por um caminho algébrico, mas ndo obteve

sucesso, veja o registro a seguir na figura 4:

Figura 4 - Registro do participante —aluno 1

X+ T Breeo o PP —'x V;/
o BN
P o S ;OO = ¢
\fan/n 4 l—a/Q. = O X = o Froe ‘aifo
. ¥ — |25° = - -
CG\—-&\ a\e d/\.()(a: \_A'&—n = )< (g ’ Z { > 7 l

"’f”\,wc.; = ‘,,/({ élgﬁ -
, F125° ° %

&+ X F 2T 28 0
A resex | g 20

| 5o
Q m + 9,0'\7 :-X gX = &= 4:‘/9%/0 '{lgg
Bkl LS :
B . = -
3L, + s = D 4 7 £ F

.}7D(: ,'f?’L/fD r f—’7/ %3 /i

Fonte: arquivo da pesquisa

A presente questdo apresenta relacdes envolvendo quantidades desconhecidas, que na
BNCC (BRASIL, 2017), traz como objeto de conhecimento, identificar e descrever
regularidades em sequéncias numéricas recursivas.

A questdo propde iniciar o trabalho de analise de relagdes com uma variavel, tendo a
guantidade desconhecida trabalhada como pensamento inicial do problema, manipulando e
permitindo depois apresenta-la como resultado.

A quarta questdo apresentava o0 seguinte problema: Em uma fita quadriculada, ha uma
sequéncia de numeros presentes em cada quadradinho da fita. Ela se inicia com o zero, em
seguida vem o numero cinco, logo ap6s vem o nimero dez, e assim, sucessivamente. Com

esses dados acima, vocé poderia dizer que numero teremos no 10° quadrado? E no 15°

quadrado? Conte como vocé fez para encontrar.
Nesta questdo, dois participantes erraram e seis acertaram. Os dois que erraram

compreenderam que a sequéncia seguia com multiplos de cinco, mas ao multiplicarem pela
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ordem dos quadrados ndo consideraram o valor da posi¢do do zero, errando o resultado,

conforme a figura 5.

Figura 5 - Registro do participante — aluno 2.
- ey oo es T

3. Em uma fita quadriculada, ha uma sequéncia de nimeros, presentes em cada quadradinho da Y
fita. Ela se inicia com o zero, em seguida vem o numero 5, logo apds vem o nimero 10, e assim =
@ sucessivamente. Com esses dados acima, vocé poderia dizer que numero teremos no 10° TS
6 = quara_‘?’? E no 15° quadrado? Conte-nos como vocé fez para encontrar
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Fonte: arquivo da pesquisa

Dentre os acertos, alguns multiplicaram direto, a quantidade de quadrados por cinco,
obtendo o resultado, e trés participantes, continuaram a sequéncia (0, 5, 10, 15, 20...) ate
chegar a ordem do quadrado solicitado.

Esse tipo de problema ja pode ser explorado no 4° ano do ensino fundamental e
propde um trabalho sobre sequéncia numérica recursiva formada por maltiplos de um nimero
natural (BRASIL, 2017).

Temos como objetivo principal da questdo, a descoberta do motivo da sequéncia e 0
processo de generalizacdo. Nesse tipo de questdo podem ser explorados outros conceitos
como numeros impares e pares, a ordem de distribuicdo, a antecipacdo, a regularidade e
semelhanga entre nimeros.

A quinta questdo voltou-se ao 5° ano do ensino fundamental e tinha o seguinte
enunciado: Tatiana pintou as paredes de seu escritdrio na fabrica com uma cor que ela criou,
misturando as cores amarelo e vermelho. Para cada duas porcbes de amarelo, juntou trés
porcdes de vermelho. Agora responda:

a) Se Tatiana colocar em um balde 45 porcbes de vermelho, quantas porcGes de amarelo
devera juntar para ter a cor gque criou?

b) Se Tatiana colocar 14 porcdes de amarelo e 15 por¢bes de vermelho, ela terd a cor que
pintou as paredes do escritorio? Justifique.

c) E se Tatiana colocar 18 por¢des de amarelo e 27 por¢des de vermelho, ela terd a cor que
usou inicialmente? Justifique.

Essa questdo foi a que obtivemos mais erros, apenas um participante acertou a questéo

toda, os outros sete participantes acertaram apenas a letra “a”, e usaram diversas formas para

solucionar o problema, como fragéo, divisdo e multiplicag&o.
Um dos erros obtidos, esteve em uma estratégia que talvez o estudante ndo
compreendeu o enunciado, e primeiro multiplicou 2x3=6, e 0 nimero seis saiu multiplicando

pelos numeros que apareceram nas alternativas. Outro erro que podemos destacar em que 0
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participante usou primeiro a multiplicagdo e depois a divisdo, como: na questdo “a”, ele fez

45x3=135 e 0 135 ele dividiu pela quantidade de porgdes que acrescentaria ao vermelho,
dividiu por 2, obtendo 67,55 como resultado.
O participante que acertou toda a questdo utilizou a regra de trés, para chegar a

resolucéo do problema, como mostra o registro a seguir.

Figura 6 - Registro do participante — aluno 7.
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Fonte: arquivo da pesquisa

A questdo traz a ideia de proporcionalidade direta, envolvendo a partilha entre duas
partes desiguais com a compreensdo da ideia de razao entre as partes e o todo.

Ponte, Branco e Matos (2009) afirmam que “ja no 1.° ciclo, 0s alunos devem resolver
problemas que envolvem o raciocinio proporcional, explorando, por exemplo, sequéncia e
tabelas, abordagem que constitui a base para o desenvolvimento da nocdo de
proporcionalidade” (p.23). Com isso, os professores poderdo propor situagdes que os alunos
analisem para verificar se envolvem ou néo relacGes de proporcionalidade direta, para poder
resolver as situagdes propostas.

Nas discussdes que se seguiram, apds a aplicacdo dos questionarios, primeiramente, 0s
participantes relacionaram as questdes a concursos, em razdo ao “raciocinio 1l6gico” exigido.
Sobre a questdo que acharam mais dificil, ressaltaram a ultima questdo, pois envolvia fragéo,
e a maioria afirmou n&o saber, e ndo encontraram outra forma de fazer.

Quando fomos interpretar a questdo, e um participante falou que fez a partir da “regra

de trés”, comecaram a entender o que se pedia na questdo, e um deles ressaltou: “ah, so era a
quantidade da cor vermelha, dividir por trés, ou a quantidade da cor amarela dividir por

dois”, e todos acabaram se lamentando porque tinham errado.
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Percebemos que mesmo sendo questbes basicas possiveis de serem utilizados no

ensino fundamental 1, os estudantes demonstraram dificuldade com este tipo de situagoes, e
percebemos isso também nos registros, uma vez que tentaram varias formas para chegar ao

resultado.

CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir este trabalho, que teve como objetivo principal analisar a estratégia de
Resolugdo de Problemas envolvendo o Pensamento Algébrico utilizada pelos alunos de um
curso de Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba, afirmamos que ndo séo apenas as
criancas que precisam pensar, interpretar e explorar problemas envolvendo o pensamento
algébrico, mas também os estudantes de graduacdo e futuros profissionais da educacdo
necessitam desenvolver essas habilidades. Mais ainda porque serdo estes que ensinardo 0s
alunos nos anos iniciais.

Diante das colocac@es de Lins e Gimenez (1998) que citamos em nossa pesquisa, 0S
resultados evidenciam que um dos caminhos € a utilizacdo da metodologia de resolucéo de
problemas no ensino de Algebra.

Esta € uma metodologia diferenciada que contribui para a constru¢do do conhecimento
matematico por meio de situacBes contextualizadas e que através dessa metodologia, podemos
integrar os outros eixos de aprendizagem, um dos caminhos proposto por Van de Walle
(2009) podendo levar os alunos a interpretarem, a investigarem e a discutirem as possiveis
solugdes e descobertas feitas durante o processo de resolugdo, construindo uma melhor
significacdo na aprendizagem dos conceitos discutidos.

Em termos gerais, percebemos que todos os participantes utilizaram de representacdes
aritméticas para produzir significados a algebra, através do Pensamento Algébrico.

Concluimos que, para o0 pensamento algébrico se desenvolver, é preciso possibilitar
situagBes em que os alunos possam manifestar esse pensamento como afirma Ponte, Branco e
Matos (2009) considerando as atividades investigativas como problematizadoras, possuindo
regularidades a serem observadas, possivelmente através de padroes.

A ideia de formacdo docente que apontamos, integrando saberes, préaticas, e

conhecimentos, ddo sentido as experiéncias obtidas na convivéncia e na profissdo docente na

escola.
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Com isso, vemos que 0s saberes dos professores também resultam dos conhecimentos

que foram aprendidos ao longo da vida, antes do ensino superior, sendo necessario articular
com aqueles conhecimentos que estudou e construiu academicamente.

Assim, concluimos que trazer esses saberes para a formacao inicial, seja uma forma de
trabalhar mais aberta, saber primeiro 0 que eles sabem acerca de algum conteudo, por

exemplo, para assim poder aprimorar e ampliar o seu conhecimento matematico.
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