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Resumo

O presente artigo tem como proposito apresentar resultados de uma pratica em que foram problematizadas
questdes que contemplam a segunda concepg¢do da algebra conforme descrita por Usiskin (1995). O
desenvolvimento das atividades envolveu docentes dos Anos Iniciais, em seis cidades localizadas no Vale do
Taquari, interior do Rio Grande do Sul. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa, com
caracteristicas de estudo de caso. Além de analisados e descritos por atividade, os dados foram gerados por meio
de materiais contemplando as respostas dos docentes, gravagdes, fotografias. Os resultados apontam que: a) na
resolucdo dos problemas, os docentes utilizaram diferentes estratégias; entre elas, desenhos, escritas, esquemas,
calculos usando a aritmética; b) alguns docentes, inicialmente, resolveram as questdes na forma algébrica em
detrimento do uso do material didatico manipulavel disponibilizado; ¢) as atividades algébricas contemplando a
segunda concepgao de Usiskin (1995) podem ser exploradas com alunos dos Anos Iniciais, concebendo ideias de
pensamento pré-algébrico.
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Abstract

This study aims at presenting the outcomes of a practice in which the questions problematized encompassed the
second algebra conception as described by Usiskin (1995). The participants in this activity were teachers of the
Early Years in six cities in the Taquari Valley, countryside of Rio Grande do Sul, Brazil. Regarding its
methodology, it is a qualitative research, characterized by case studies. Data were analyzed and described per
activity; they were collected through teachers’ answers, recordings, and photographs. Outcomes show that: a) in
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problem-solving, teachers used various strategies, among them: drawings, writings, schemes, calculations using
arithmetic; b) initially some teachers solved the problems in the algebraic form, instead of using the available
teaching material which could be handled; c) algebraic activities encompassing Usiskin’s (1995) second
conception may be explored with Early Years students, stimulating ideas of pre-algebraic thinking.

Keywords: Early Years; Teaching of Mathematics; Algebra; Pre-algebra

1 Introducao

Este artigo ¢ oriundo de praticas planejadas e exploradas por um grupo de seis
professores da Escola Basica, trés mestrandos do Programa Mestrado em Ensino de Ciéncias
Exatas, seis bolsistas de Iniciacdo Cientifica e alguns voluntarios, sob a orientacdo de trés
professoras pesquisadoras vinculadas a uma Universidade localizada no interior do Rio
Grande do Sul. Os envolvidos integram a pesquisa, ainda em desenvolvimento, denominada
“Estratégias metodologicas visando a inovacdo e reorganizacdo curricular no campo da
educacdo matematica no Ensino Fundamental”, cujo projeto foi aprovado pelo Edital
OBEDUC 049/2012. Seu objetivo central ¢ problematizar e propor estratégias metodoldgicas
com vistas a inovagdo e reorganizacdo curricular na disciplina Matematica em seis escolas
publicas de Educacao Basica do Vale do Taquari, RS.

Apos trés anos de investigagdes nas seis escolas parceiras, verificou-se que o ensino de
algebra, em especial no Ensino Fundamental, ainda causava inquietacdo aos docentes.
Ademais, os resultados oriundos de provas simuladas da Prova Brasil, aplicadas aos alunos
das referidas escolas, demonstraram baixos indices de acertos em questdes que contemplaram
a algebra (REHFELDT et al., 2016).

A partir dessas constatacoes e em discussdes com os integrantes da pesquisa,
identificamos a necessidade de planejar novas praticas contemplando a pré-algebra que
pudessem ser exploradas a partir dos Anos Iniciais, haja vista que, usualmente, ocorria uma
fenda quando o professor abordava a passagem da aritmética para a algébrica, como
comentam Oliveira e Laudares (2015, p. 4). Segundo os autores:

O papel do professor é fundamental para que os estudantes desenvolvam um
sentido numérico concomitante ao pensamento algébrico, levando-os a
perceber o que hd de comum entre as duas, para que consigam fazer a
transicio da Aritmética para a Algebra como uma continuidade e nio como
uma fenda.

Em relacdo a pré-algebra, Modanez (2003) alude que ela foi desenvolvida pelos
egipcios para resolver problemas geométricos e consistia em representacdes de grandeza

desconhecida, uma vez que o uso de numeros gerava certa caréncia para suas reproducdes.
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Para Luna e Souza (2013, p. 823), “A pré-algebra seria o desenvolvimento de alguns aspectos
da algebra, como, por exemplo, a exploragao de situagcdes-problema”. Dessa forma, o aluno
iniciaria a pensar abstratamente, poderia registrar algumas respostas ou mesmo menciona-las
oralmente. Nao seriam letras, incognitas ou varidveis, mas simbolos ou uma forma iconica.
De acordo com os autores mencionados, os contetidos seriam “analisados e abordados de
modo a formarem uma rede de significados”. Corroboramos essas ideias e entendemos que ¢
possivel explorar atividades contemplando o ensino da pré-algebra nos Anos Iniciais.

Neste cenario, o presente artigo tem como objetivo apresentar resultados de uma
pratica em que foram problematizadas questdes que contemplam a segunda concepgao da
algebra - Algebra como um estudo de procedimentos para resolver certos tipos de problemas -
na perspectiva de Usiskin (1995), com professores dos Anos Iniciais, considerando aspectos
da pré-algebra. Diante disso, primeiramente, sdo conceituadas as diferentes concepgdes, a
relevancia de pré-algebra e algumas consideragdes sobre o seu desenvolvimento nos Anos
Iniciais, constituindo-se, assim, o referencial tedrico deste estudo. Em seguida, abordam-se a
metodologia usada e as atividades que foram planejadas, exploradas e analisadas. A se¢ao
analise de resultados expde as resolugdes consideradas diferenciadas pelas professoras-
pesquisadoras, contemplando estratégias consideradas pré-algebra. Por fim, sdo tecidas as

consideragdes finais e os referenciais bibliograficos que subsidiaram o estudo.

2 Algebra: Conceitos, Concepgdes E Relevancia Nos Anos Iniciais

Para Usiskin (1995), h4 quatro concepcdes da algebra (Quadro 1), sendo que elas se

relacionam com os usos das variaveis de formas diferentes.

Concepcio da algebra Uso das varidveis
Aritmética Generalizada Generalizadoras de modelos
(Traduzir, generalizar)
Meio de resolver certos problemas! Incognitas, constantes
(resolver, simplificar)
Estudo das relacdes Argumentos, parametros
(relacionar, graficos)
Estrutura Sinais arbitrarios no papel
(manipular, justificar)

Quadro 1 — As quatro concepgdes da algebra na perspectiva de Usiskin (1995)
Fonte: Usiskin (1995, p. 20)

Segundo Usiskin (1995, p. 15), na segunda concepgao da algebra, foco deste estudo,

“as variaveis sdo ou incognitas ou constantes. Enquanto as instru¢des-chave no uso de uma

! Esta concepgdo foi posta em negrito, pois somente ela ¢é discutida neste artigo.
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variavel como generalizadora de modelos sao de traduzir e generalizar, neste caso as
instrucdes-chave sao simplificar e resolver”. Em outras palavras, sao requeridas do aluno a
capacidade de resolver questdes do tipo 5x + 3 = 8. Nesse caso, usualmente, o professor
ensina a estratégia “isolando o x” e fazendo a operacao inversa, ou seja, primeiro subtrai 3 do
numero 8§ e, posteriormente, divide o resultado por 5. Para Usiskin (1995, p. 15), ao resolver
problemas que envolvem a segunda concepg¢ao, os discentes apresentam dificuldades, ja que
necessitam “raciocinar exatamente de maneira contraria a que empregariamos para resolver o
problema aritmeticamente”, pois o resultado representa um niimero que, multiplicado por 5 e
adicionado de 3, resulta em 8.

Outro exemplo que ilustra a segunda concepcdo da algebra proposta por Usiskin
(1995) foi descrito por Guimaraes (2013, p. 24): “Pensei em um niimero. Se eu somar 15 com
0 numero que pensei, o resultado dara 38. Qual o valor do nimero pensado?”. Nesse tipo de
questdo, segundo o autor, o aluno precisa simplificar e resolver. Assim, questionamo-nos
sobre como ocorre esse processo de simplificacdo e resolugdo. Para um aluno do Ensino
Fundamental, simplificar ou traduzir a linguagem natural para a simbdlica é uma tarefa ardua
e complexa. Ramos, Silva e Oliveira (2013, p. 7) também comentam que a ‘“segunda
concepedo [de Usiskin] trata da manipulacdo e simplificagdo das expressdes para encontrar o
resultado [...]”. Mas como propor atividades que favore¢am a manipulacdo e a simplificacao?
E possivel iniciar tais processos propondo o ensino da pré-algebra?

Ibrahim, Rezende e Silva (2013, p. 149) ressaltam que “O desenvolvimento do
pensamento algébrico se inicia tdo logo a crianga comega a generalizar algumas relagdes, por
exemplo, as relacdes de igualdade e a de ordem”. Branco (2013), apoiada em Kieran (1992),
explicita que, na aritmética, o sinal “=" ¢ usado como separador entre o procedimento e o
resultado. No entanto, esse mesmo sinal requer novos significados quando estes estiverem
presentes nas expressoes algébricas e equagdes. Logo, € relevante que o professor explicite e
conhega as diferentes concepgdes do sinal de igualdade.

Matos, Branco e Ponte (2005, p. 54-59) recomendam que os alunos possam vivenciar
desde cedo experiéncias de “aprendizagens que os preparem para um futuro contacto com
simbolos e expressdes algébricas”. Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005, p. 5) aludem que

A inicia¢do ao desenvolvimento do pensamento algébrico, portanto, pode
ocorrer ja desde os primeiros anos de escolarizacdo. Segundo o educador
matematico Ken Milton (1989) ‘aquilo que ensinamos em aritmética ¢ a
forma como a ensinamos tém fortes implicagdes para o desenvolvimento do
pensamento algébrico’.

Embasadas, portanto, em Ibrahim, Rezende e Silva (2013), Matos, Branco e Ponte
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(2005) e Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), elaboramos uma sequéncia de trés

atividades, a luz da segunda concepc¢do de Usiskin (1995), que foi explorada com docentes

dos Anos Iniciais, com o intuito de favorecer a constru¢do do pensamento algébrico.

3 Metodologia

Este estudo pode ser caracterizado como sendo de abordagem qualitativa com
aproximagodes de estudo de caso. De acordo com Lakatos e Marconi (2011, p. 269),

A metodologia qualitativa preocupa-se em analisar e interpretar aspectos
mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano.
Fornece analise mais detalhada sobre as investigacdes, habitos, atitudes,
tendéncias de comportamento.

Em nossa investigacdo, descrevemos e analisamos, detalhadamente, o
desenvolvimento realizado pelos docentes que atuavam nos Anos Iniciais no intuito de
compreender como eles resolviam questdes que contemplavam a segunda concepgdo de
Usiskin (1995). Quanto aos procedimentos, compreendemos esta investigacdo como tendo
aproximagdes com o estudo de caso.

De acordo com Yin (2010, p. 39), um estudo de caso “¢é uma investigagdo empirica
que investiga um fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente
evidentes”. Em adicdo, para Gil (2009, p. 15), “os estudos de caso possibilitam estudar com
profundidade o grupo, organiza¢dao ou fendomeno, considerando suas multiplas dimensoes”.
Em nosso estudo, averiguamos com detalhes seis distintos grupos de professores, os quais
chamamos de docentes ao longo do texto, com quem foram exploradas as diferentes
atividades.

Como ja mencionado, os investigados constituiam um grupo de 50 docentes que
ministravam aulas nas seis escolas parceiras das quais também advinham parte dos
pesquisadores. Ao nos referirmos aos professores pesquisadores, estamos nomeando os trés
professores que atuavam na Universidade e aos seis docentes que integravam a pesquisa e
também lecionavam nas referidas escolas. Estas sdo denominadas A, B, C, D, E e F.

As etapas de planejamento ocorreram de forma conjunta e envolveram as seguintes
acOes: a) estudo dos referenciais tedricos, entre eles as diferentes concepgdes da algebra de
Usiskin (1995); b) discussdo e compreensdo das diferentes concepg¢des da dalgebra; c)

planejamento de sequéncias didaticas contemplando as distintas concepcoes; d) escrita das
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atividades; e) preparo dos materiais necessarios para exploragao das atividades; f) resolugdo e

problematizagdo das sequéncias didaticas com vistas a encontrar lacunas e/ou inconsisténcias;
g) deslocamento da equipe de professores pesquisadores até as escolas para exploragdo das
atividades; h) coleta dos materiais utilizados pelos docentes no desenvolvimento das
respostas; 1) escrutinio dos materiais para posterior escrita do artigo.

Os instrumentos de coleta de dados foram constituidos de diario de bordo, fotografias
e materiais escritos pelos docentes no decorrer do desenvolvimento das atividades. Para
Machado (2002, p. 260), “o Diario de Bordo ¢ a compilacdao de todas as anotacdes que um
encenador-criador faz durante a escritura, montagem e encenac¢ao do espetaculo sobre o qual,
futuramente, sua dissertacdo ou tese vai tematizar e discutir”. Em nosso caso, temos o artigo
aqui produzido. Quanto as imagens, Medina Filho (2013, p. 264) esclarece que

[...] ndo ha pensamento apenas verbal, sem a presenca de imagens. Ha uma
relagdo dinamica entre os dois codigos de pensamento e de comunicagdo, o
imagético e o verbal. S3o duas dimensdes inseparaveis da vida, do
pensamento e da comunicacao.

Assim, nosso artigo ¢ permeado por imagens e descri¢des da representacdo de tais
imagens. Ainda, nesta se¢do, cabe apresentar as trés atividades que compdem a sequéncia

didatica e como elas foram propostas ao grupo de professores.

Esta atividade deve ser desenvolvida utilizando-se frutas (sugestdo bananas e magas).

1) Em uma cesta, ha 7 frutas entre bananas e magas. Sabendo que na cesta hi uma maga a mais
que o total de bananas, quantas bananas ¢ quantas magas ha na cesta?

2) Explicar como vocé encontrou a resposta.

Figura 1 — Primeira atividade apresentada aos grupos de docentes
Fonte: Os autores

Para responder as questdes acima, os docentes receberam imagens de uma cesta
contendo 5 bananas e 5 magds conforme ilustra a Figura 2. O intuito era fornecer-lhes
materiais didaticos manipulaveis. Estes, segundo Scolaro (2008), possibilitam ao aluno tocar,
sentir, manipular, movimentar, favorecendo, assim, a representacdo de uma ideia e, por

conseguinte, atribuir um significado aquilo que estd sendo representado.
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Figura 2 — Materiais didaticos manipulaveis entregues aos docentes para resolver a primeira atividade
Fonte: autores do artigo, 2017
Desenvolvida a atividade 1 e socializados os seus resultados, propusemos a 2. No
entanto, para esta, nenhum material didatico manipuldvel foi entregue aos docentes. Assim,
eles foram desafiados a pensar em outra estratégia. Nada a respeito dos referidos materiais foi

dito aos investigados.

1) Uma turma de 8° ano da escola, ha 25 alunos entre meninos ¢ meninas. Sabendo que o nimero de
meninas supera em 7 o nimero de meninos, quantos meninos € meninas hé nesta turma?

2) Explicar como vocé encontrou a resposta.

Figura 3 — Segunda atividade apresentada aos grupos de docentes
Fonte: Os autores

Apoés socializar novamente os resultados em grande grupo, entregamos aos
investigados a atividade 3 com dois pratos de plasticos (a instrugdo era: Utilizar moedas e
cubinhos na quantidade ilustrada a seguir). O primeiro continha R$ 2,80 em moedas, sendo 2
de R$ 1,00; 1 de R$ 0,50; 1 de R$ 0,25 e 1 de R$ 0,05. No segundo prato, foram colocadas 5
moedas, totalizando R$ 2,05, sendo 1 de R$ 1,00; 1 de R$ 0,50; 2 de R$ 0,25; 1 de R$ 0,05;
além de 3 cubinhos representando valores iguais. A Figura 2 ilustra o material didatico

manipulavel entregue aos docentes.

Figura 4 — Materiais didaticos manipulaveis entregues aos docentes para resolver a terceira atividade
Fonte: Os autores

REVEMAT, Florianépolis (SC), v.13, n.2, p.310-327, 2018. 316



@ ISSN 1981-1322
Ev DOL: http:// doi.org/105007/1981-1322.2018v13n2p310

Todas as solucdes propostas aos docentes das seis escolas foram lidas, avaliadas,
discutidas, e algumas delas estdo contempladas neste artigo. O critério de escolha esta
alicercado em resolugdes ou estratégias que ilustram um pensamento que nosso grupo de
pesquisadores caracterizou como pré-algébrico embora também comentdssemos outras
solugdes. A analise de dados foi elaborada de forma descritiva. As discussdes se encontram na

secdo analise de resultados.

4 Analise de resultados

Tao logo a atividade 1 e os materiais didaticos manipuldveis foram entregues aos
investigados, nas seis escolas, a maioria dos docentes iniciou os calculos. Algumas
proposicdes de solugdes, consideradas por nosso grupo algébricas, foram expressas da
seguinte forma: a) x + (x + 1) = 7, uma equacdo ou b) x+ y =7e x =y + 1 um sistema de
equagoes.

Para Usiskin (1995, p. 15), na segunda concepgao da algebra, “as varidveis sdo ou
incdgnitas ou constantes” e, nesse caso especifico, representadas, na primeira equagao, por x
e, no sistema de equacdes, por X e y. Assim, para resolver o problema, sdo requeridas
habilidades de traducdo e solugcdo. No entanto, os docentes foram instigados a usarem os
materiais manipulaveis embora afirmassem que haviam, enquanto alunos, aprendido algebra
somente por meio de calculos abstratos. Para Dante (2005, p. 60), ¢ relevante “criar
oportunidades para criancas usarem materiais manipulaveis”. Ainda de acordo com o autor, “a
abstracdo de ideias tem sua origem na manipulacdo e atividades mentais a ela associadas”
(DANTE, 2005, p. 60). Polli e Figueiredo (2017, p. 4), embasados em Lorenzato (2006),
aludem que, para se chegar ao abstrato, ¢ necessario partir do concreto e, nesse aspecto, “os
materiais manipulaveis atuam como elementos de mediagdo do processo de ensino e de
aprendizagem”. Por meio deles, os alunos podem conceber ideias e representa-las.

Como nosso intuito era oportunizar também o ensino e a aprendizagem da pré-algebra,
instigamos os docentes a buscarem solucdes diferenciadas que alunos dos Anos Iniciais
pudessem representar. De acordo com Ibrahim, Rezende e Silva (2013), Matos, Branco e
Ponte (2005), Modanez (2003) e Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), o desenvolvimento
do pensamento algébrico pode ser iniciado assim que a crianga comega a generalizar algumas

relagdes de igualdade e de ordem. Isso pode ser realizado por meio de vivéncias desde cedo,
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com vistas a favorecer a transicdo da aritmética para a algebra, como apontam Oliveira e

Laudares (2015).

Nesse contexto, o Grupo 2 da escola 6 apresentou a seguinte resposta, expressa na

Figura 5.

Figura 5 — Estratégia proposta pelo Grupo 2 da escola 6
Fonte: A pesquisa
De acordo com o grupo, os integrantes foram colocando 1 maca e 1 banana na cesta,
usando “termo a termo”. A partir da informagdo de que deveriam ter 1 ma¢d a mais,
inseriram-na e verificaram que havia 7 frutas. De forma similar, o grupo 6 da escola C

representou, por meio de desenho, que havia 4 macas e 3 bananas, como mostra a Figura 6.
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Figura 6 — Solugéo proposta pelo Grupo 6 da escola C
Fonte: A pesquisa

O grupo 1 da escola B corroborou essa ideia expressando-se da seguinte forma quanto
a estratégia de resolucdo: “Colocamos por correspondéncia: 1 banana e 1 maga até chegar em
7, sendo que iniciamos pela maca, ja que maca hd uma a mais”.

Ao analisarmos a forma como os docentes se expressaram, constatamos que eles
usaram a estratégia de adicdo para chegar ao total de 7 frutas. Ademais, contaram usando o
“termo a termo” ou correspondéncia, inserindo um par de frutas de cada vez. Distintamente
dos grupos anteriormente mencionados, o Grupo 3 da escola C posicionou as 10 figuras que
representavam as frutas na cesta e foram retirando 2 de cada vez, utilizando a estratégia da
subtragdo. Como ainda restavam 8 frutas na cesta, releram a questdo e retiraram a imagem da

banana, ja que havia 1 mag¢a a mais conforme expresso no excerto da Figura 7.
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Figura 7 — Descrigdo feita pelo Grupo 3 da escola C
Fonte: A pesquisa

Como podemos observar, a atividade suscitou diferentes estratégias: colocar termo a
termo, adicionar 1 de cada vez, posicionar todas e retirar as sobras, além das estratégias
algébricas utilizando as incognitas x e y. Nesse sentido, podemos observar que as estratégias
iniciais expressas pelos docentes ndo utilizaram incdgnitas, mas sim desenhos ou escritas
oriundas do material didatico manipuldvel entregue aos docentes. Entendemos que esse tipo
de questdo contemplando o pensamento pré-algébrico pode ser proposto aos alunos como
aludem Ibrahim, Rezende e Silva (2013), Matos, Branco e Ponte (2005), Modanez (2003) e
Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005). Tal representagdo dos alunos dos Anos Iniciais ¢
possivel de ser comparada a representacao egipcia a qual Modanez (2003) se refere.

De forma semelhante a atividade 1, os docentes resolveram a de niimero 2. Alguns
representaram a solugdo por meio de uma equagdo x + (x + 9) = 16 ou do sistema linear
x+y=25ex=y+7. No entanto, nosso olhar estava a busca de representacdes as quais
consideramos ter um pensamento pré-algébrico. Neste sentido, destacamos a estratégia usada

pelo Grupo 1 da escola B (Figura 8):

Figura 8 — Representagdo do Grupo 1 da escola B
Fonte: A pesquisa
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Na representacao, o Grupo 1, inicialmente, desenhou as 7 meninas que havia a mais no
grupo. Posteriormente, dividiram o numero de alunos que sobrou em igual quantidade de
meninas € meninos, resultando 9 de cada género. A partir disso, criaram uma legenda (icones)
e afirmaram que havia 9 meninos e 9 + 7 = 16 meninas. Com relacdo as reproducdes iconicas,
Magina et al (2010) observaram em um estudo envolvendo adi¢do e subtracao, realizado com
1021 estudantes dos Anos Iniciais da Bahia, que poucos deles usaram diferentes tipos de
representacdes. Em adicdo, ainda mencionaram que isso pode ter relagdo com o fato de os
docentes ndo incentivarem outras formas de registros.

Utilizando diferente representagdo, mas a mesma estratégia, o Grupo 3 da escola C

escreveu outro modo de resolugdo conforme expresso na Figura 9.

(18) o rvieniaes (B).
35-"1= I - |
‘[x"l'@«m;@‘ 843z 1) o seianpa .

Figura 9 — Representacdo da resposta para a segunda atividade do Grupo 3 da escola C
Fonte: A pesquisa

Como podemos observar, inicialmente, o grupo subtraiu 7 de 25, resultando 18
criancgas. Estas foram divididas, de forma igual, em meninos e meninas. Diferentemente da
representacdo anterior, em que foram usadas representacdes iconicas, o Grupo 3 descreveu
sua forma de pensar.

Outra forma de representagdo foi utilizada pelo Grupo 1 da escola D (Figura 10), que
foi representando termo a termo as meninas e 0os meninos, escrevendo os pares até 18, ou seja,
9 duplas. A partir disso, registraram os nimeros referentes as meninas a mais, ou seja, 7
numeros, do 19 ao 25. Logo apo6s a representacao, confirmaram os calculos ilustrando a soma

total que foi de 25 alunos.

REVEMAT, Florianépolis (SC), v.13, n.2, p.310-327, 2018. 320



@ ® ISSN 1981-1322
B DOI: hitp:// doi.org/105007/1981-1322.2018v13n2p310

Figura 10 — Representacdo do Grupo 1 da escola D
Fonte: A pesquisa
Diferentemente da atividade 1, em que fornecemos materiais didaticos manipulaveis,
aqui esperavamos que os docentes usassem alguma estratégia semelhante, o que de fato
ocorreu. Assim, utilizaram desenhos e representacdes de criangas, agrupadas em meninos e
meninas, o que possivelmente formou uma rede de sentidos a que se referem Luna e Souza

(2013). Acerca da introdugdo da algebra, Oliveira e Laudares (2015, p. 3) comentam que

A introducdo desse contetdo de maneira formal, tratando de equagdes, sem
relaciona-lo com a Aritmética ¢ situagdes vivenciadas no dia a dia, nao
permite aos estudantes produgdo de significados, dificultando assim que
estes identifiquem o modo como as duas se relacionam. Se o aluno ndo ¢
capaz de apropriar-se dos conceitos algébricos ele ndo desperta o prazer de
aprendé-los.

Assim, compreendemos que a atividade suscitou ideias que produziram sentidos aos
quais se referem Luna e Souza ou significados conforme aludem Oliveira e Laudares (2015).
Ademais, concordamos que iniciar a dlgebra sem apropriar-se dos conceitos algébricos pode
despertar ojeriza a Matematica, bem como contribuir para a abertura de fenda ainda maior na
passagem do pensamento aritmético para o algébrico, como apregoam Oliveira e Laudares
(2015).

Por fim, analisamos a atividade 3 em que foi abordada a ideia de uma equacao do 1°
grau. Os docentes deveriam descobrir quanto valia cada cubinho para que a igualdade entre as
bandejas fosse verdadeira. Em uma delas, estavam moedas perfazendo R$ 2,80; na outra, 3
cubinhos € R$ 2,05 em moedas.

A maioria dos grupos nas seis escolas usou a aritmética para resolver as questdes

como ilustra a Figura 11.
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Figura 11 — Estratégia usada pelo Grupo 5 da escola B na atividade 3
Fonte: A pesquisa
A estratégia usada pelo Grupo 5 da escola B foi a de subtrair o valor de R$ 2,05 que
estava na bandeja. O restante do valor corresponderia ao dos 3 cubos. Por isso, dividiram o
resultado R$ 0,75 por 3. Distintamente, outros docentes usaram a algebra e escreveram a
equacdo 3x + 2,05 = 2,80, como pode ser visto na representagdo do Grupo 8 da escola F

(Figura 12):

Figura 12 — Equagdo expressa pelos docentes do Grupo 8 da escola F
Fonte: A pesquisa
Aqui ¢ possivel observar a algebra como meio de resolver certos problemas, segunda
concepcao de Usiskin (1995). Nela, esta explicita a variavel x que, nesse caso, representa uma
incdgnita, ou seja, o valor desconhecido de cada cubinho.
No entanto, o objetivo deste artigo ¢ observar e enfatizar estratégias que docentes dos
Anos Iniciais poderiam explorar com seus alunos usando o pensamento pré-algébrico. Nesse

sentido, as Figuras 13 e 14 ilustram diferentes maneiras de resolver o problema.
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Figura 13 — Descriggo usada pelo Grupo 10 da escola A

Fonte: A pesquisa

=\
-

Figura 14 — Estratégia usada pelo Grupo 4 da escola F
Fonte: A pesquisa

As Figuras 13 e 14 expressam ideias que representam uma equacao; logo, uma igualdade

expressa por valores nos 2 diferentes pratos. Especificamente, na Figura 14, os docentes retiraram as

mesmas quantias de ambos, representadas pelas setas que ilustram a correspondéncia (Figura 15).

Figura 15 — Esquema de representagdo do pensamento
Fonte: Os autores

Em seguida, os docentes substituiram a moeda de R$ 1,00 por 1 de R$ 0,50 ¢ 2 de RS

0,25. Como havia 1 de R$ 0,25 no prato 2, retiraram de ambos o mesmo valor, ou seja, R$

0,25 de cada. Dessa forma, resultaram, no primeiro prato, 1 moeda de R$ 0,50 ¢ 2 de 0,25

centavos; no 2, apenas os 3 cubinhos. Por fim, efetivaram a ultima troca, substituindo a

moeda de R$ 0,50 por 2 de RS 0,25. Assim, ficaram com 3 de R$ 0,25 no prato 1 e os 3

cubinhos no 2. Logo, cada cubinho vale R$ 0,25. Isso esta evidenciado pelas flechas que os

docentes desenharam na Figura 14.
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Consideracoes finais

Este artigo teve como objetivo apresentar e problematizar alguns resultados oriundos
de uma pratica em que foram exploradas trés questdes que contemplam a segunda concepg¢ao
da algebra (USISKIN, 1995). De acordo com o autor, nessa concepcao, a algebra ¢ entendida
como uma maneira de resolver certos problemas; e as variaveis, como incognitas. Do aluno,
sdo requeridas as habilidades de resolver e simplificar o problema.

No caso dos 3 problemas apresentados, a pratica foi realizada com docentes dos Anos
Iniciais os quais vivenciaram a experiéncia de resolver as questdes em pequenos e socializar
as respostas em grande grupo. Os docentes das seis escolas parceiras solucionaram as
questdes usando diferentes estratégias. Nas atividades 1 e 3, apds alguma resisténcia,
utilizaram os materiais didaticos que lhes foram concedidos; na falta destes, na questido 2,
alguns grupos optaram por realizar representagdes iconicas.

As diferentes estratégias usadas pelos docentes - aritmética, equacdo, equivaléncia -
nos remetem as ideias de Amado e Carreira (2012). Para as autoras, os alunos nio tém
algoritmos ou procedimentos pré-construidos que garantam a solugcdo de um problema; ao
contrario, eles precisam construi-los. Nesse sentido, podemos entender que explorar questdes
dessa forma auxiliam no desenvolvimento da criatividade como Gontigo (2006) propde. Para
o autor, a criatividade em matematica tem relagdo com a capacidade de encontrar distintas
maneiras para resolver problemas, criar formulas, inventar métodos que sejam diferentes dos
tradicionais.

Quanto as representagdes, escreveram-se equacdes e sistemas de equacdes como
usualmente tém sido resolvidos em sala de aula. No entanto, neste estudo, focamos estratégias
diferentes das chamadas tradicionais e encontramos desenhos, escritas, esquemas, calculos
usando a aritmética que nos deram indicios de criatividade conforme menciona Gontijo
(2006), ou seja, distintas maneiras de resolver, criando formulas e métodos; enfim, novas
representagoes.

As diferentes possibilidades de representagdes nos levam a acreditar que a algebra
pode ser explorada nos Anos Iniciais, iniciando, assim, os estudos de uma pré-algebra, uma
vez que, como alude Goémez-Granell (1998), o dominio da linguagem matematica, em
especial na algebra, ¢ considerado um grande desafio para o ensino da Matematica. Esses
resultados também foram corroborados por Magalhaes (2016) em seu estudo com alunos do

7° que apresentaram problemas de generalizagdes e dificuldades na escrita do pensamento
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algébrico. Diante desse contexto, entendemos que atividades que envolvem o pensamento pré-

algébrico sdo possiveis de serem desenvolvidas da mesma forma que propdem Ibrahim,
Rezende e Silva (2013), Matos, Branco e Ponte (2005), Modanez (2003) e Fiorentini,
Fernandes e Cristovao (2005).
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