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Resumo

Neste artigo discutimos o que se compreende por pensamento algébrico considerando o que se
evidencia nas pesquisas em Educacdo Matematica. A revisdo tedrica mostra que, embora ndo haja
consenso entre os autores sobre o que se assume como pensamento algébrico, a perspectiva da Historia
e da Filosofia da Educacdo Matematica nos da possibilidade de dizer que, na sala de aula, a algebra
pode ser trabalhada a partir de situagdes nas quais se exploram o sentido numérico, as propriedades
das operagdes e a identificagdo de regularidade em sequéncias, enfatizando o modo de pensar € nao o
conteudo. Para entender o que se efetiva na sala de aula dialogamos com professores dos anos iniciais
em um curso de extensdo oferecido em parceria entre a Universidade Estadual Paulista, Unesp e a
Secretaria Municipal de Educagdo de Guaratingueta. A vivéncia no curso foi registrada em 4udio e
video para constituir os dados de uma pesquisa de doutorado em desenvolvimento. Assumimos a
pesquisa qualitativa de abordagem fenomenolédgica para a analise desses dados. Neste artigo trazemos,
além da discussdo teorica, a analise de uma situag@o vivida com os professores em um dos encontros
do curso. Damos destaque aos didlogos, pois eles nos permitem identificar que o professor, ao ensinar
Matematica nos anos iniciais, propde tarefas que tém caracteristicas do que se nomeia pensamento
algébrico.

Palavras-Chave: Algebra, Educagio Matematica. Formagao de Professores. Fenomenologia. Pensar.

Abstract

In this article we discuss what is understood by algebraic thinking considering what is evident in
research in Mathematics Education. The theoretical review shows that, although there is no consensus
among authors about what is assumed to be algebraic thinking, the perspective of History and
Philosophy of Mathematical Education gives us the possibility to say that, in the classroom, algebra
can be worked on starting from situations in which the numerical sense, the properties of the
operations and the identification of regularity in sequences are explored, emphasizing the way of
thinking and not the content. In order to understand what is effective in the classroom, we spoke with
teachers from the early years in an extension course offered in partnership between the Sao Paulo State



University (Unesp) and the Guaratinguetd Municipal Department of Education. The experience in the
course was recorded in audio and video to constitute the data of a doctoral research under
development. We assume the qualitative research with a phenomenological approach for the analysis
of these data. In this article, we bring, in addition to the theoretical discussion, the analysis of a
situation lived with the teachers in one of the meetings of the course. We emphasize dialogues, as they
allow us to identify that the teacher, when teaching mathematics in the early years, proposes tasks that
have characteristics of what is called algebraic thinking.

Keywords: Algebra, Mathematical Education. Teacher Education. Phenomenology. Thinking.

Introducio

O avango da tecnologia, o acesso a informacdo, as descobertas da ciéncia, dentre
outros aspectos que marcam a nossa Era, tém exigido novas agdes e comportamentos do ser
humano em diferentes espacos. Em todos os lugares podemos e devemos observar e
considerar mudangas provocadas por essas transformacdes, inclusive nos espacos escolares,
foco deste texto.

A escola € parte de uma comunidade' e, como tal, é espago de convivéncia, didlogo e
reflexdes, o que exige que estejamos atentos aos modos de aprender e ensinar, colocando em
destaque possibilidades de discutir os conceitos e desenvolver diferentes habilidades que
visem, sobretudo, a formacdo da pessoa. Logo, a atencdo a comunidade a que a escola
pertence ¢ o que deveria levar a pensar alternativas para as praticas educativas, para a
formacao docente, para as politicas publicas, dentre outras agdes.

No ambito das pesquisas em Educacdo Matematica os debates acerca da escola e do
que nela se vivencia s3o intensos e diversos. Focam-se aspectos relativos as avaliagdes, a
formagdo docente, as metodologias de ensino, aos materiais didaticos, dentre tantos outros e,
em nosso caso, interessa-nos o ensinar e aprender algebra, mais especificamente o
desenvolvimento de certo tipo de pensar que, na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017), estd sendo denominado pensamento algébrico.

Desde ja anunciamos que entendemos o aprender Matemdatica como um processo
compreensivo em que, a cada novo questionar, abrem-se possibilidades de a pessoa interrogar
o mundo e estabelecer relacdes que permitam identificar as estruturas dos objetos
matematicos. Na sala de aula, entendemos a importancia de um trabalho no qual os estudantes

possam estabelecer relagdes e fazer generalizacdes, e, desse modo, potencializar a

! Vamos assumir comunidade no sentido dado a esse termo por Edith Stein (2007); nfio se trata de um mero
agrupamento social, mas de um grupo no qual a experiéncia da pessoa ¢ considerada essencial, isto &,
consideram-se os aspectos constitutivos da comunidade como formados pelas experiéncias de seus membros.
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aprendizagem da algebra desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Porém, esta
afirmacao carece que se diga o que se entende por algebra.

Durante muito tempo, a algebra foi vista como uma area da Matematica destinada a
estudar as operagdes entre os nimeros € a resolu¢do de equacdes (PONTE; BRANCO;
MATOS, 2009; MILLIES, 2004), associada exclusivamente a manipulagdo de regras e
articulagdes simbolicas expressas em uma determinada linguagem. Esse modo de entender a
algebra fez com que ela fosse, na escola?, tratada por meio de contetidos especificos que
valorizavam o desenvolvimento de determinadas habilidades e, em decorréncia de um
curriculo hierarquizado, a possibilidade de seu trabalho nos anos iniciais foi limitada
(FERREIRA; RIBEIRO; RIBEIRO, 2017, SILVA; SANTOS, 2020).

Esse modo de dizer do ensino da algebra fez com que, na pesquisa de doutorado que
inspira a escrita deste texto, nos voltassemos para o professor dos anos iniciais com a inten¢ao
de ver como, em seus modos de fazer Matematica, se destacam caracteristicas do pensamento
algébrico. Para poder ouvir o professor, elaboramos e desenvolvemos um curso de extensao
universitaria e convidamos professores da rede de ensino municipal de uma cidade do interior
paulista. Porém, ainda era preciso esclarecer o significado de pensamento algébrico e, para
tanto, buscamos pesquisas desenvolvidas em Educa¢do Matematica e relacionadas a algebra e
ao pensamento algébrico para conhecer as caracteristicas desse pensar.

Para este texto trazemos a compreensdo possibilitada por tais leituras bem como o
modo de ver a algebra na perspectiva de autores da Histdoria e da Filosofia da Educagao
Matematica. Exploramos o pensamento algébrico destacando algumas de suas caracteristicas,
€ 0 que, para nds, se mostrou como essencial a esse pensar. Finalizamos com alguns aspectos
da visdo do professor, exposta na pesquisa de doutorado que estamos desenvolvendo, quando

eles se envolvem com as tarefas propostas explorando padrdes e regularidades.
Uma possibilidade de compreender o significado de algebra

Se perguntarmos a estudantes dos anos finais da Educagcdo Basica ou do Ensino
Superior o que ¢ a dlgebra, provavelmente as respostas serdo do ponto de vista dos conteudos
que estudam nessa “matéria”. Mas, serd que a algebra pode ser resumida ao estudo de

contetidos como equagdes e fungdes?

2 Embora desde os PCN (BRASIL, 1997) ja se falasse em um trabalho com a pré-algebra nos anos iniciais,
pesquisas como as de Ferreira, Ribeiro e Ribeiro (2017) mostram que a ndo familiaridade do professor impediu
um trabalho efetivo na sala de aula.
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Para se compreender a algebra para além dos contetdos escolares ¢ preciso, como o
faz Kluth (2004), considerar perspectivas possibilitadas pela Historia da Matematica e pela
Filosofia da Matematica.

Destacamos, entretanto, que a perspectiva da Historia da Matemadtica deve ser aquela
que, como afirma Bicudo (2016, p. 32), da abertura para que seja possivel entender a origem
desse conhecimento que “pela linguagem e pela tradi¢do vai se mantendo presente ao mundo
historico-cultural”.

Tragar um retrato historico da algebra ndo ¢ uma tarefa simples, pois “ha um
emaranhado de ideias que se enrolam em sentidos e significados, de modo que se torna
impossivel separéd-las, a ndo ser por uma questdo de exposi¢cdo” (BICUDO, 2016, p. 37).
Portanto, neste texto, interessa-nos a perspectiva historica na qual a algebra “surge de uma
primeira atividade criadora” (KLUTH, 2004, p. 4) que ¢ caracteristica de certo modo de fazer

Matematica.

O movimento da Matematica entendido como realizacdo humana da sintese
continua ao longo da Historia faz dela uma tradicdo, por que a sintese
expressa as realizagdes humanas no tempo e no espago como construgdo de
objetos culturais sujeitos as interrogacdes formuladas pelas pessoas que
produzem a Matematica e que escrevem a sua historicidade (KLUTH, 2004,

p. 5).

As caracteristicas da algebra, conforme Kluth (2004), ndo sdo explicitas por uma
cultura determinada, mas constituida em um movimento continuo de constru¢do humana cujo
desenvolvimento esteve voltado para os modos de abordar e lidar com os objetos matematicos
que, ao serem articulados, relacionados e estudados sob outras perspectivas, permitem que
novas maneiras de compreender problemas e propor solugdes sejam expressas.

A Matematica se constituiu ao longo da histéria de diversas civilizagdes e teve seu
conhecimento organizado e dividido em éreas, mais especificamente a Algebra, Geometria e

Andlise, como se vé em Mondini (2009, p. 20):

Cada uma dessas areas estabeleceu para si um campo de investigagdo e
desenvolveu-se, construindo novos conhecimentos € novas areas. Ao mesmo
tempo em que a Geometria, a Analise ¢ a Algebra constituiam seus
dominios, seus ramos de abrangéncia se entrelagaram em muitos momentos
diferentes. Cada uma interroga aspectos distintos do mundo, incluindo o
mundo matematico. Utilizam uma linguagem que as caracterizam e elegem
para si dominios proprios para investigar. Porém, ndo ha clareza quanto aos
limites que caracterizam cada ramo especifico.
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Ao interrogarmos a algebra, nos voltamos para sua constituicdo, para os elementos que
caracterizam seu modo de ser, para o modo que ela permite compreender o mundo, como
destaca Kluth (2004). Buscamos caracteristicas intrinsecas a esse fazer matematico que
constitui a algebra, sem a intengdo de percorrer um caminho linear de descobertas e
aquisi¢des, mas desejando uma sintese continua dessas aquisi¢des e descobertas.

Eves (1995) destaca que, historicamente, G. H. F. Nesselmann, em 1842, caracterizou
trés periodos distintos do desenvolvimento da algebra: a algebra retérica, em que ha a
descricao verbal de procedimentos, a algebra sincopada, trazendo abreviagdes para algumas
operacdes ¢ a algebra simbodlica, em que ja se tem simbolos para representar e estudar as
estruturas matematicas. Ainda, segundo Eves (1995), as diferentes “fases” da algebra nao se
desenvolveram de maneira homogénea nas civilizagdes e, somente a partir do século XVII, a
algebra simbolica viria a se impor.

Nomes, como o de Diofanto de Alexandria (século III d.C.), aparecem associados ao
desenvolvimento da algebra, a inven¢@o e ao uso de simbolos para simplificar a escrita e os
calculos matematicos. Diofanto expde um estudo analitico dos nlimeros e traz solugdes para
equacdes indeterminadas com coeficientes inteiros. Outro nome importante do
desenvolvimento da algebra ¢ o do matematico Francois Viete (1540-1603) que passou a
utilizar letras para representar dados conhecidos e desconhecidos (EVES, 1995).

A partir do século XIX, com o avango das técnicas e do uso dos contetdos
matematicos em diferentes areas, ha mudancas de concepgdes sobre o significado do
conhecimento matematico (BOYER, 1974; MILLIES, 2004). A Matematica, que havia sido
produzida sobre a Geometria de Euclides e a Aritmética, viu a Geometria ndo-euclidiana de
Nicolai Ivanovich Lobatchevski (1792-1856) ¢ a Algebra serem apresentadas independente da
Aritmética.

Os argumentos e fundamentos da logica formal também sdo estruturados de outros
modos no século XIX, dando origem a Algebra Booleana, resultado dos estudos de George
Boole (1815 - 1864), conforme Eves (1995). Mello (2010) destaca que, de acordo com o
matematico e filosofo Bertrand Russell, a maior descoberta do século XIX ¢ a natureza da
Matematica pura, gragas as descobertas de Boole. Com isso, a Matematica ndo estava mais
limitada as questdes de nimero e grandezas continuas, deixando claro pela primeira vez que a
caracteristica essencial da Matematica ndo ¢ seu conteudo, mas sua forma (MELLO, 2010).
Despontam no horizonte matematico modos de o homem investigar e produzir conhecimento

que se originam de certo modo de pensar.
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J& o século XX ficou marcado pelo desenvolvimento e aprimoramento dos
fundamentos e estruturas da logica Matematica, permitindo também que muitos conceitos
basicos da Matematica passassem por generalizagdes notdveis, possibilitando que areas como
a teoria dos conjuntos, a algebra abstrata e a topologia se desenvolvessem de forma
significativa (EVES, 1995).

Apos séculos de estudos sobre a generalizacdo e a abstragdo, a Matematica vai sendo
reorganizada e se aproxima da estrutura com que a conhecemos hoje. De acordo com Mondini
(2013), é comum associar-se a Algebra Moderna com o conhecimento construido até o século
XIX, porém, ¢ no século XX que os estudos sobre algebra ampliam seu grau de abstracao.

Entende-se que as realizacdes humanas expressam ou caracterizam periodos em que os
esforcos estavam voltados para determinadas questdes e aquisigdes matematicas cujos
resultados originaram novos questionamentos, impulsionaram novas buscas e apontaram
dire¢do para outros niveis de aquisicdes em que a produgdo matematica foi sendo edificada.

As caracteristicas que se explicitam vao delineando uma concepcao de Matematica em
transformagdo, agregam novas possibilidades e dao indicios de que a algebra revela modos de
lidar com os objetos matemadticos que, ao serem articulados, relacionados e estudados,
permitem compreender problemas antigos de uma nova forma e propor solugdes

diferenciadas. Abre-se um cendrio no fazer matematica em que

as caracteristicas algébricas nao falam de uma cultura determinada, elas sao
invariantes, componentes da sintese continua que revela o movimento da
constru¢do humana do conhecimento algébrico numa perspectiva atemporal
que contempla passado, presente e futuro, ainda que como possibilidade, das
realizagdes humanas. Desta maneira pode-se compreender o que ¢ algebra

em seus aspectos estruturais em termos dos invariantes (KLUTH, 2003, p.
5).

A Algebra, enquanto area da Matemadtica, pode ser compreendida pelo estudo dos
elementos caracteristicos dos objetos matematicos e das possibilidades de serem estabelecidas

relagdes entre eles (MONDINI, 2013). Isso indica que, com a algebra, se abrem

Formas de explicitar o modo com que abordamos e lidamos com os objetos
matematicos, porém mais do que isto, ao explicitar ela recupera e estende
conceitos subjacentes aos objetos matematicos constituidos ou em
construcdo. A forma de explicitar o modo, compde o fio que alinhava e
incorpora os processos sintéticos e analiticos inerentes a0 movimento da
construcdo dos objetos matematicos (KLUTH, 2003, p. 463).
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Com a algebra abre-se um campo novo do pensar, criando estratégias e generalizando
as relagdes estabelecidas. E importante salientar que nio sdo ignorados o carater simbolico e a
linguagem formal da algebra, mas sdo enfatizadas a exploragdo, a forma de fazer e, mais do
que o conteudo, dé-se importancia as suas caracteristicas. Ou, parafraseando Mello (2010),
pode-se dizer que, embora o fazer matematico envolva, de um lado a matéria ou o contetudo e
de outro, a forma ou a estrutura, a for¢a do fazer estd na forma, portanto, ¢ ela que devemos

examinar com mais cuidado.

O pensamento algébrico

Ao compreendermos a algebra como certo modo de tratar os objetos matematicos, nos
voltamos para o pensamento algébrico visando entendé-lo. As leituras indicam perspectivas
distintas sobre o pensamento algébrico, considerando-o no fazer da sala de aula, isto €, no
contexto de ensino e aprendizagem da algebra. Neste artigo optamos por expor as concepgdes
de autores que focam os primeiros anos da escolarizagdo: James Kaput, Jodao Pedro da Ponte e
Luis Radford.

Para Kaput (1999), ¢ importante que os alunos, ao aprenderem algebra, atribuam
significado aos procedimentos realizados, fagam generalizacdes a partir da exploracdo de
resultados e estabelecam relagdes matematicas, expressando-as por meio de uma linguagem

cada vez mais formal. O pensamento algébrico, entdo, vai se desenvolvendo em

um processo no qual os alunos generalizam ideias Matematicas de um
conjunto de instincias particulares, estabelecem essas generalizacdes através
do discurso da argumentacdo, ¢ as expressam de maneira cada vez mais
formais e apropriadas a idade (BLANTON; KAPUT, 2005, p. 413, tradugao
nossa).

Esse modo de compreender o pensamento algébrico leva Blanton e Kaput (2005) a
destacarem certos modos de se tratar a 4algebra: como aritmética generalizada, como
pensamento funcional e como modelagem.

Ao se trabalhar com a algebra como aritmética generalizada, devem-se explorar
situacdes que visem, por exemplo, a andlise das operagdes aritméticas, suas propriedades e
relagdes que podem ser estabelecidas entre os nimeros, o que permitirad ressaltar os aspectos
gerais ou genéricos, expressando-os por meio da linguagem. J4 o pensamento funcional
envolve a descricdo e identificagdo de relagcdes nas quais se exploram as regularidades
numéricas ou geométricas, a variagao de quantidades e a determinacdo de valores particulares

em que haja grandezas interdependentes. A modelacdo enfoca a forma de expressar as
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generalizacdes construidas ao se explorar as diversas situacdes matematicas (BLANTON;
KAPUT, 2005). Ou seja, na modelagdo hé a expressdo por meio da linguagem que deverd ir
em dire¢do a formalizagdo ou a linguagem simbolica.

Sendo assim, para Blanton e Kaput (2005), o pensamento algébrico deve ser tratado
por meio de situagcdes que envolvam a aritmética generalizada, a exploragdo de padrdes e a
modelagem. Pode ser desenvolvido, desde os anos iniciais da Educagdo Basica, por meio de
tarefas que visem a generalizagdo, a exploracdo do sentido numérico e a busca de
generalidade, considerando as formas de expressar o analisado.

J& para Ponte (2006, p. 7) o pensamento algébrico

inclui [o desenvolvimento] da capacidade de lidar com o calculo algébrico e
as funcdes. No entanto, inclui igualmente a capacidade de lidar com muitas
outras estruturas Matematicas ¢ usa-las na interpretacdo e resolucdo de
problemas matematicos ou de outros dominios.

Ponte, Branco e Matos (2009) salientam a importincia da generalizagdo uma vez que,
por meio dela, “da-se atencdo ndo s6 aos objetos, mas principalmente as relacdes existentes
entre eles, representando e raciocinando sobre essas relagdes tanto quanto possivel de modo
geral e abstrato” (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p. 11). Nesse sentido, interpretamos
que a generalizacdo mais do que dar uma “forma geral” de descrever, por exemplo, o padrao
em uma sequéncia, visa a expressdo geral de relagcdes como, por exemplo, ao se analisar se a
soma de dois nlimeros pares serd sempre um nimero par.

Ainda, para trabalhar com a algebra na Educag¢do Basica, Ponte, Branco ¢ Matos

(2009) tratam o pensamento algébrico a partir de trés vertentes:

A primeira vertente — representar — diz respeito a capacidade do aluno usar
diferentes sistemas de representacdo, nomeadamente sistemas cujos
caracteres primitivos t€ém uma natureza simbolica. Na segunda vertente —
raciocinar, tanto dedutiva como indutivamente — assumem especial
importancia o relacionar (em particular, analisando propriedades de certos
objetos matematicos) e o generalizar (estabelecendo relagdes validas para
certa classe de objetos). [...] Finalmente, na terceira vertente — resolver
problemas, que inclui modelar situagdes — trata-se de usar representacdes
diversas de objetos algébricos para interpretar e resolver problemas
matematicos ¢ de outros dominios (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p.
10-11).

Anélogo aos anteriores, estes autores também ndo discutem uma concepgdo de
pensamento algébrico, mas destacam modos de trabalhar com a Matematica em sala de aula

favorecendo seu desenvolvimento.
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Outro autor para o qual nos voltamos ¢ Luis Radford, para quem o pensamento
algébrico ¢ “uma forma particular de refletir matematicamente” (RADFORD, 2006, p. 2).
Essa forma particular, segundo o autor, trata de objetos de natureza indeterminada, como
variaveis e parametros, pois, para Radford (2006), a algebra ¢ uma area do conhecimento
matematico que lida com a indeterminagdo, com a representacdo simbolica e com a
manipulacdo analitica.

A indeterminacdo ¢ uma caracteristica dos problemas algébricos que envolvem
incognitas, variaveis, pardmetros e numeros generalizados. A representacdo simbdlica diz
respeito aos modos como os dados dos problemas sio nomeados ou simbolizados e a
manipulacdo analitica envolve o trato com quantidades ndo conhecidas (indeterminadas) num
modo de fazer que se baseia na forma como lidamos com quantidades conhecidas,
identificando-as e operando com elas.

Considerando essas caracteristicas do pensamento algébrico e suas experiéncias com
estudantes da Educacdo Bésica, Radford (2009) destaca trés formas do pensamento algébrico
se apresentar, denominadas: factual, contextual e padrao.

A forma factual do pensamento algébrico pode ser compreendida nas agdes em que
sdo identificadas regularidades, entretanto sem requerer a generalizagdo da relagdo vista, pois
se trabalha com casos particulares. J& o pensamento algébrico em sua forma contextual
envolve agdes de descricdo das regularidades identificadas em determinada situacdo, ou seja,
buscam-se formas de expressar as regularidades através de palavras, elaborando-se um modo
de “falar” sobre a generalizacdo observada. De acordo com Radford (2009), entre o
pensamento algébrico factual e o contextual ha uma mudanga no modo como a generalizacao
¢ tratada e nos meios pelos quais os alunos expressam o pensamento.

J4 o pensamento algébrico, em sua forma padrio, requer agcdes que visem a expressao
das relagdes identificadas por meio de uma simbologia algébrica que recorra, por exemplo, as
formulas alfanuméricas. H4, nesse modo de pensar algébrico, uma significativa mudanga na
linguagem utilizada pelo aluno. A expressdo, em seu estado inicial, pode ser compreendida
como envolvendo gestos, falas e ritmos que vao sendo substituidos por simbolos
alfanuméricos. Radford (2009) destaca que a atribuicdo de significado para os objetos
matematicos deveria ser tdo importante quanto o dominio da linguagem algébrica necessaria
para representa-los.

Vé-se, nos autores lidos, uma explicitagdo das caracteristicas do pensamento algébrico
no contexto da sala de aula e uma discussdo dos modos de tratar os objetos matematicos

mediante a¢des de explorar, identificar, relacionar, generalizar e expressar relagdes entre esses
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objetos. No entanto, ndo se vé uma discussdo acerca do pensar. Ou seja, se falamos de
pensamento algébrico envolve-se certo modo de pensar. Mas, o que significa pensar? Que
pensar ¢ esse que pode ser caracterizado como algébrico?

Heidegger, um filosofo alemdo do século XX, estudioso da fenomenologia
husserliana, traz em alguns de seus trabalhos a questdo do pensar. Para Heidegger (2012, p.
111), o “homem pode pensar a medida que tem a possibilidade para tal”, embora tal
possibilidade ndo garanta o pensar. Para pensar o homem precisa de abertura, caracterizada
pela disposigao.

A “dis-posé [dis-posi¢do] significa aqui literalmente: ex-posto, iluminado e com isto
entregue ao servigo daquilo que ¢” (HEIDEGGER, 1996, p. 219). Ou seja, o pensar requer
que aquele que pensa esteja disposto a entregar-se ao pensar, lancando-se em suas
possibilidades. Ao dispor-se, o sujeito € capaz de abrir-se a0 mundo e aos outros, 0s
compreendendo.

Porém, “chegar a regido do pensamento sé € possivel através de um salto, um salto em
direcdo ao abismo que, desconcertantemente, eleva e desnorteia o0 homem em dire¢do a terra
da liberdade de juizos, do aberto, para além das cercanias da opinido comum” (KAMPFF,
2017, p. 79).

Sobre isso, Santos e Ribeiro (2007, p. 6) afirmam que

Entendemos que esse salto ¢ originado na abertura possibilitada pela
disposi¢do. Dispondo-se ¢ que o sujeito € capaz de abrir-se aos outros, a si
proéprio e ao mundo, ou seja, essa disposi¢do permite ao sujeito estar posto
dentro, jogado na possibilidade de se ocupar com o mundo. Ao se dedicar ao
pensar, o homem se dispde para todas as possibilidades que podem vir a se
apresentar. Como destacado, esse salto é direcionado para o que nao ¢
familiar, o que causa estranheza, o0 homem “torna-se entdo um ‘estrangeiro’
em sua propria terra de modo que tenha que abandonar o feito para sempre
re-comegcar toda e qualquer relagdo”.

O pensar exige que estejamos dispostos a nos entregar a arte de pensar, querendo ficar
com o que se mostra, de modo que isso que se mostra permane¢a em nds, ndo de maneira
estatica, pois o0 pensar ¢ movimento que estd em constante processo de transformacao, aberto
a outras interpretagdes, olhares e atos compreensivos.

Se continuarmos nossa busca pela compreensdo do que significa pensar, encontramos

o filésofo e fenomendlogo francés Merleau-Ponty, para quem o pensar,

¢ com efeito uma experiéncia, no sentido em que nés nos damos nosso
pensamento pela fala interior ou exterior. Ele progride no instante ¢ como
que por fulguragdes, mas em seguida € preciso que nos apropriemos dele, e é
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pela expressao que ele se torna nosso (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 241-
242).

Merleau-Ponty traz o pensar como uma experiéncia e, em Heidegger, entende-se que o
pensar ¢ uma atitude do sujeito que se lanca, pela disposi¢do, nas possibilidades do
desconhecido. Embora ndo parega, ambos assumem o pensar de um mesmo modo, pois a
experiéncia ¢ entendida como “uma caracteristica constitutiva do ser humano enquanto ex-
istente, ou seja, enquanto ser-no-mundo, em interagdo constante com o outro. Por isso,
implica necessariamente uma atitude de abertura e disponibilidade” (CARDOSO, 2007, p.
48).

Aqui podemos questionar: se o pensar pode ser entendido como um ato do sujeito que,
pela disposicdo, se lanca as possibilidades que lhe sdo abertas para compreender o que se
mostra, o que significa pensamento algébrico? O pensamento seria o produto do ato de
pensar? Mesmo assim, ele pode ser adjetivado como algébrico?

Nem com Heidegger e nem com Merleau-Ponty somos capazes de responder a essas
questdes. Eles se voltam para o pensar enquanto ato do sujeito, ato da consciéncia e para o seu
contetido de sentido: o pensado.

Compreendida na perspectiva fenomenologica,

A consciéncia funda sentido como compreensdo de algo que € (sentido do
ser), através da intencionalidade, ou seja, através de sua orientagdo
intencional para encher o vazio. O conceito de intencionalidade da
consciéncia, por isso, ¢ fundamental e constitutivo na fenomenologia de
Husserl. Nela constituem-se os cogitata do cogito, os “objetos” da
consciéncia. A intencionalidade constitui sintese ou unidade, uma
constituicdo ativa e passiva. Esse conceito de sintese distingue-se do
tradicional, pois ndo se limita a sintese no juizo (ZILLES, 2007, p. 217).

A sintese ¢ um ato unificador no qual o sentido se faz para o sujeito. E importante
destacar que a fenomenologia ndo concebe os objetos independentes de um observador, na
verdade, sequer concebe um observador, os objetos sdo objetos para o sujeito que a ele se
volta de modo atento, procurando compreendé-los. Logo, sdo objetos para a consciéncia.
Segundo Zilles (2007), a consciéncia fenomenologica ¢ a condi¢do de possibilidade do
conhecimento, uma vez que conhecer € constituir significados, o que acontece no movimento

noecses-nocma.

a noeses sao os atos pelos quais a consciéncia visa um certo objeto de uma
certa maneira, € o conteudo ou significado desses objetos visados € o noema.
No nivel transcendental, as noeses sdo os atos do sujeito constituintes que
criam os noemas enquanto puras idealidades ou significacdes. As noeses

EM TEIA — Revista de Educagdo Matematica e Tecnoldgica Iberoamericana — vol. 12 - nimero 3 — 2021
(=) EXBEE| Este trabalho estd licenciado com uma Licenca Creative Commons Atribuicdo (CC BY) 4.0 Internacional




12

empiricas sdo passivas, porque visam uma significacdo preexistente; a noese
transcendental ¢ ativa, porque constitui as proprias significagdes (ZILLES,
2007, p. 217).

Ao buscar modos de pensar com/na algebra, no contexto da sala de aula, deve-se focar
o ato de pensar a partir de seu conteudo de sentido (o pensado) que € expresso. Merleau-Ponty
(1994) salienta que, pela expressdo, o pensamento se torna nosso, ou seja, ele permanece e
ndo se deixa perder.

Para o autor, pensamento e linguagem sdo constituidos simultaneamente, o que indica
que o pensamento ndo ¢ “anterior” ou “anunciado” pela linguagem, mas nela se consuma.
Nao ha, para Merleau-Ponty (1994) um pensamento que ndo seja acompanhado da linguagem.
“O pensamento ‘puro’ reduz-se a um certo vazio da consciéncia [...]. A nova inteng¢do
significativa s6 se conhece a si mesma recobrindo-se de significagdes ja disponiveis, resultado
de atos de expressdo anteriores” (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 249). A linguagem nao
traduz o pensamento, mas o torna presente ao mundo.

Conforme se pode interpretar, o filosofo reafirma que ndo hd um pensamento isolado,
uma vez que ele se constitui no mundo-vida onde o outro sempre estd presente. O pensamento
expresso vai sendo compreendido pelo proprio sujeito que pensa e pelo outro, que com ele
dialoga. Pela expressdo, o pensamento vai sendo articulado, compreendido e abre novas
possibilidades de o sujeito langar-se no aberto, dando continuidade ao movimento do pensar
que “consiste sempre em nos atirar além, nas fronteiras entre o visivel e o invisivel, sondando
as relagcdes entre um mundo e outro” (FURLAN; BOCCHI, 2003, p. 450), tornando-o
presente.

Se considerarmos a algebra como uma forma de expressdo matematica, o “pensamento
algébrico” poderia ser interpretado como um processo de expressar o pensado quando se esta
com a algebra? Se sim, entdo a dlgebra ¢ uma linguagem que comunica o pensado, mas, ao
mesmo tempo, d& abertura ao pensar, ja que pensamento e linguagem, conforme Merleau-
Ponty, se dao de forma simultanea. Disso, pode-se dizer que, do ato de pensar, ou seja, o
pensado, interessam as possibilidades, o modo de o sujeito atribuir significado e expressar o
que para ele fez sentido ao langar-se & compreensdo dos objetos matematicos. Mas, como se
efetiva uma possibilidade de explorar esse processo de significacdo da algebra na sala de aula
dos anos iniciais?

Essa questdo nos motivou a estar junto com os professores que ensinam Matematica

nesse nivel de escolaridade buscando entender como eles compreendem o “pensamento
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algébrico®” e quais agdes desenvolvem em suas aulas. No entanto, antes de explicitarmos o
que foi possivel interpretar, ¢ importante dizer da postura que assumimos na pesquisa, quer

seja para organizar as agdes com os professores ou para analisar os dados.
Expondo o significado e a postura na pesquisa

O termo pesquisar significa trilhar um caminho em busca daquilo que se deseja
compreender sobre uma interrogagdo, considerando a multiplicidade de dimensdes que a
mesma carrega, sempre havendo a possibilidade e necessidade de nos voltarmos para ela,
interrogando nova e novamente, buscando sentidos e significados (BICUDO, 2011).

Dentre os caminhos possiveis de serem trilhados, a pesquisa qualitativa em educagdo ¢
um deles, pois d4 destaque para os sujeitos envolvidos no processo, lembrando que sdo
sempre sujeitos contextualizados, o que significa dizer que devemos levar em consideragdo os
aspectos sociais, politicos e culturais que permeiam o ambiente no qual a pesquisa ¢
desenvolvida, considerando a realidade vivida por esses sujeitos.

Na perspectiva fenomenolédgica a realidade ¢

Criada/construida por sujeitos engajados e participantes de contextos
historicos, estando esses sujeitos sempre no movimento dessa criagdo e do
que ja esta tradicionalmente presente ao mundo, tem-se que ¢ impossivel a
investigacdo separada do mundo e de seu movimento, dos atos criadores e
suas manifestagoes (BICUDOQO, 2005, p. 24).

Desse modo, a pesquisa qualitativa assume diferentes abordagens e procedimentos,
variando segundo o que se pretende pesquisar. Na investigacdo realizada para a pesquisa de
doutorado que mencionamos e que inspira a escrita deste artigo, assumimos a pesquisa
qualitativa em uma abordagem fenomenoldgica, focando o par fendomeno/percebido no
contexto da produgdo dos dados.

A pesquisa que assume uma abordagem fenomenologica, “parte da compreensdo do
viver e ndo de definigdes ou conceitos, ¢ uma compreensdo voltada para os significados do
perceber” (COLTRO, 2000, p. 39) o que requer que o pesquisador esteja atento ao que se
mostra, por meio das diversas formas de expressao do percebido.

Dessa forma, a abordagem fenomenologica sustenta-se na postura assumida pelo

pesquisador, cuja atencdo deve direcionar-se para a compreensdo do fendmeno, entendido

3 Vamos manter no texto a expressdo “pensamento algébrico” por ser o modo pelo qual os autores lidos, €
mesmo documentos oficiais como a Base Nacional Comum Curricular, tratam as agdes que visam ao
desenvolvimento de certa forma de pensar quando se exploram tarefas relacionadas a algebra.
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como “o que se mostra no ato de perceber ou intuir. E correlato a quem percebe ou intui”
(BICUDO, 2020, p. 35). Nessa postura ndo se toma, como ponto de partida, conceitos ja
formados, definidos e formalizados, uma vez que se visa compreender as agcdes humanas “de
modo original, isto €, na imediaticidade do ato perceptivo, o que nos ¢ dado no ato de
perceber” (BICUDO, 2020, p. 36).

Na pesquisa de doutorado propusemos, para a producdo de dados, um curso de
extensdo universitaria para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede
municipal da cidade de Guaratinguetd, interior paulista. Nomeamos o curso “O X da questao
— Pensamento Algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental I”, e tinhamos como
objetivo desenvolver tarefas que pudessem favorecer o didlogo sobre as estruturas e os
significados de contetidos matematicos que os professores trabalham no dia a dia da sala de
aula, como as tabuadas, os padroes e as regularidades ou o sinal de igualdade.

A carga horéria do curso foi de 20 horas, das quais 16 horas foram presenciais. O
curso teve a participacdo de 18 professores e aconteceu durante 8 encontros semanais de 2
horas cada, ao longo dos meses de agosto a novembro de 2019. As horas ndo presenciais (04)
foram destinadas a elaboracdo de tarefas que os professores consideravam significativas ao
trabalho com algebra e seu desenvolvimento com os alunos.

As tarefas*, desenvolvidas no curso, foram elaboradas pela pesquisadora com base em
sugestdes de documentos oficiais® e textos que tratam do tema. Ndo houve um
estabelecimento prévio do numero de tarefas para cada encontro, a dindmica foi sendo
organizada de acordo com o envolvimento e a dificuldade dos participantes. Com isso, houve
encontros com mais tarefas e outros com menos tarefas.

Os encontros foram filmados em video, com a ciéncia dos participantes, para que fosse
possivel registrar expressdes como gestos e fisionomias, relevantes a compreensdo do
percebido. Esse video foi material de analise da pesquisadora, ou seja, ele foi transcrito e a
analise deu-se sobre o texto. Visando a preservacdo da identidade dos participantes, usamos

nomes ficticios e ndo divulgamos os videos.

4 Usaremos o termo tarefa para designar a proposta construida pela pesquisadora para o trabalho no curso, como
sugere Ponte (2014), diferenciando-a de atividade, entendida como “aquilo que o aluno faz num dado
contexto”. (PONTE, 2014, p. 16).

5 Os documentos considerados foram os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), as Orientagdes
Curriculares do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2014), o Plano Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa
(BRASIL, 2014) e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).
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Na sequéncia deste artigo apresentamos aspectos que interpretamos como
significativos nas discussdes dos professores, quando eles se envolviam com tarefas

relacionadas a exploragdo de padrdes em um dos encontros do curso.
Expondo aspectos da experiéncia vivida

No desenvolvimento do curso de extensdo com os professores propusemos diferentes
tarefas envolvendo os contetidos matematicos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em
um dos encontros o objetivo foi discutir sequéncias e regularidades, uma vez que ¢ um tema
presente em toda a Educagdo Basica, segundo os documentos oficiais considerados. De
acordo com Brasil (2017), nos anos iniciais hd destaque para a exploracdo de padrdes em
sequéncias numéricas e tabelas com numeros. Nos anos finais do Ensino Fundamental a
énfase estd na expressdo das regularidades, como um modo de os alunos irem se
familiarizando com a linguagem algébrica. Tarefas desse contexto, conforme Ponte, Branco e
Matos (2009), podem contribuir para o desenvolvimento do sentido numérico, da capacidade
de generalizacdo e para o entendimento das expressdes algébricas.

No curso, em um encontro que intitulamos: “Desvendando Mistérios: Padrdes e
Regularidades — Parte II”, solicitamos que os professores se organizassem em grupos de 4 a 5
pessoas, visando favorecer o didlogo entre eles, e realizassem a tarefa “Quantas bolinhas tem
o triangulo?”.

Nessa tarefa era possivel explorar sequéncias crescentes. De acordo com o documento
canadense Paying Attention to Algebric Reasoning (CANADA, 2013), esse tipo de sequéncia
permite construir generalizagdes estabelecendo relacdo entre dois conjuntos de niimeros, o
que expressa os termos da sequéncia e 0 que expressa suas respectivas posigoes.

Ainda, de acordo com esse documento, o trabalho com regularidades,

Pode oferecer uma maneira de se envolver com quantidades Matematicas
que vai além das respostas “certas” e “erradas” da aritmética. Os padrdes
podem explicitar as vérias estratégias de solugdo dos alunos, permitir que
eles pensem sobre a estrutura Matematica e engaja-los na oferta de
conjecturas e na justificativa de seu pensamento (CANADA, 2013, p. 11,
traducdo nossa).

Procurando explorar esse trabalho com sequéncias, propusemos aos professores a

tarefa como se vé na figura 1.
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Figura 1 — Tarefa “Quantas bolinhas tem os triangulos?”

Fonte: Canavarro (2007)

Fizemos questdes semelhantes as propostas, normalmente, nos livros didaticos, como

“descobrir” os proximos termos da sequéncia. Os professores conversaram entre si no grupo

e, em seguida, abrimos o didlogo com todos os participantes. Destacamos parte do didlogo

motivado pela tarefa.

Valter: “Ah la, a razdo é trés, progressdo aritmética”

Valter: “O proximo ali é cinco [bolinhas] na base”

Valter: “A proxima é com 15, ja vou fazer até a proxima ja. A proxima a base vai
ser seis”

Mona (para seu grupo): “Ta de trés em trés”

Pesquisadora: “Quem pode me ajudar a desenhar a proxima figura?”

Valter: “A proxima base é cinco [bolinhas]”

Bianca: “Cinco, cinco, cinco” [sobre cada lado do quadrado]

Valter: “Vai dar....doze” [total de bolinhas da quarta figura]

Poliana (para Mona, gesticulando com as mdos como se desenhasse os lados de um
triangulo): “Vocé vai fazer cinco assim, cinco assim, cinco assim. Depois seis
assim, assim e assim”.

O modo pelo qual os professores se expressam revela que eles identificam a

regularidade na sequéncia e percebem a configuragdo de modos distintos. Alguns destacam o

numero total de elementos (bolinhas) do préximo termo, como Valter: Vai dar... doze, o que o

leva a caracterizar a sequéncia como uma progressao aritmética, comparando a razao entre

dois termos consecutivos; outros professores ja consideram a disposi¢do das bolinhas em cada

posicdo da sequéncia, como Bianca: Cinco, cinco, cinco, atendo-se mais a configuracao

geométrica ou visualizagdo da figura em cada termo. Porém, as duas formas de considerar a

sequéncia analisa a relagdo entre os termos, isto ¢, o que varia de uma determinada posi¢ao

para a posi¢ao seguinte (quantidade e configuragcao geométrica).

Sobre esse modo de analisar a sequéncia, o documento canadense salienta que

Esse tipo de pensamento recursivo destaca as mudancas dentro de um
conjunto de nimeros, as pecas [termos], mas ndo na relacdo entre os dois
conjuntos de nimeros - a posi¢ao ou numero do termo do padrio e o numero
de pecas [elementos] em cada posicao. [...] Focar no pensamento funcional
exige enfatizar a relagdo entre o numero do termo e o numero de ladrilhos
em cada termo: conforme um conjunto de nimeros muda, o outro conjunto
também muda de uma maneira previsivel; esses dois conjuntos de niimeros
covariam (CANADA, 2013, p. 9, traducio nossa).
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Nesse modo de os professores explorarem a sequéncia ndo se manifesta a relagcdo
funcional, ou seja, ndo se busca como varia a quantidade de “bolinhas” do tridngulo em
relagdo a “posi¢do” que ele ocupa na sequéncia. Entretanto, a fala de Mona: Ta de trés em

trés, nos chama a ateng@o e provocamos um pouco mais esse modo de analisar a sequéncia.

Pesquisadora: “Como vocés chegaram que era cinco, cinco, cinco?”

Bianca e Ina: “Pela base”

Andrea: “A gente viu a base”

Valter: “Eu comparei o primeiro [termo] e o segundo e vi a diferenga de um pro
outro até o terceiro, dava trés. A quantidade [total de bolinhas] vai subindo de trés
em trés, fiz assim. O primeiro tem trés, o segundo seis...”

Bianca: “E multiplo de trés”

Pesquisadora: “Ja entendemos o formato da figura em cada posigdo, agora vamos
ver a quantidade de bolinhas que cada uma tem. A proxima figura teria quantas
bolinhas?”

Grupo: “15”

Pesquisadora: “E outras figuras?”

Andreza: “Ndo sei...”

Pesquisadora: “Vocé consegue determinar o numero de bolinhas da 9° figura?”
Valter e Andrea respondem rapidamente.: “Vinte e sete!”

Pesquisadora: “Que rapido!”

Valter: “Vezes trés”

Andrea: “E a posi¢do vezes o trés”

Com essa discussdo, para organizar o que estava sendo discutido no grupo,

propusemos o registro no quadro, que foi feito seguindo o didlogo com todo o grupo.

Figura 2 — Registro da tarefa “Quantas bolinhas tem os tridngulos?”, feito pela pesquisadora

'?osicég % 3 = 2 dewlinfa
v

G2 FiGuRA: AxD-3%

2 2 354 blmbas

32 posican

Fonte: Arquivo da pesquisadora

A relagdo entre a quantidade de elementos (bolinhas) de cada termo (tridngulo) e sua
respectiva posicdo foi sendo destacada pelo grupo. O registro escrito foi importante para que
os professores pudessem explorar os conjuntos numéricos e estabelecer relagdes entre eles. A
escrita genérica expressou-se como “posicdo x 3 = numero de bolinhas”. Nao ¢ a forma
algébrica esperada ou a escrita na linguagem Matematica, mas ¢ uma forma de expor a

generalidade percebida. Machado (2003) destaca a escrita matematica como uma atividade
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humana, um procedimento intelectual em que ha possibilidade de sistematizagdo. A
linguagem matematica ¢ uma realizagdo que possibilita “expressar a acdo ou o movimento de
tornar real ou efetivo; de acontecer, efetuar; de por em acdo ou em pratica a expressdo da
compreensdo de ideias matematicas mediante a linguagem” (MACHADO; BICUDO, 2006, p.
109). A escrita matematica permite expressar o compreendido sobre a Matematica e sobre o
seu proprio fazer matematica, sendo “utilizada como elo no processo de comunicagdo do
sujeito” (MACHADO; BICUDO, 2006, p. 109).

No entanto, a linguagem Matematica sistematizada ndo pode ser ponto de partida da

exploracdo matematica € nem mesmo ser o principal objetivo.

E inquestionavel que os sistemas axiomaticos sio uma das caracteristicas
mais marcantes da Matematica dos nossos dias. Um conjunto de axiomas ¢é o
resultado final de um longo periodo de elaboracdo de uma teoria, ndo o
comego. Pensar de modo axiomatico ¢ um processo sofisticado e abstrato,
que ndo se pode impor como sistema de trabalho, porque nem todas as
pessoas vao ser matematicos profissionais (MELLO, 2010, p. 185).

Entendemos que ¢ importante valorizar a expressdo para que o pensado nio se perca.
Na exploragdo dos professores vé-se que expressar, mesmo que usando a linguagem corrente®,
lhes permitiu explorar a sequéncia de outra maneira, identificando a relagdo entre o numero de
elementos de cada termo (bolinhas do triangulo) e a sua respectiva posicao.

Essa rela¢do identificada pelos professores, € que vimos nos autores lidos nomeada
como relagdo funcional ou pensamento funcional, ¢ considerada uma das formas do
pensamento algébrico se apresentar, como destacam Blanton e Kaput (2005). Essa forma de
expressar 0 pensamento funcional envolve a descricdo e identificacdo das relagdes entre
grandezas, nas quais se exploram as regularidades, quer sejam do contexto numérico ou
geométrico, a variagdo de quantidades e a determinacdo de valores particulares de uma
funcao.

Ainda, como destacam Blanton e Kaput (2005), o pensamento funcional pode ser
compreendido também nas acdes de simbolizar quantidades e operar com as expressoes
simbolicas (usar simbolos para modelar problemas, operar com expressdes), representar
dados graficamente (fazer um grafico de pares ordenados para identificar, expressar e analisar
uma relacdo funcional) e prever resultados desconhecidos em relagcoes conhecidas (formular

conjecturas tomando, como ponto de partida, relagdes ja estabelecidas).

¢ Usamos o termo linguagem corrente para nos referirmos as sentengas escritas na lingua portuguesa, lingua
materna dos professores com os quais trabalhamos.
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O que vimos na disposicdo dos professores foi que eles se colocaram a pensar, o
pensado foi expresso e manifestou a busca pela regularidade da sequéncia que analisavam. No
primeiro contato com a tarefa, eles procuraram simbolizar, através dos numeros, as
quantidades de elementos (bolinhas) em cada termo. Posteriormente, no didlogo, exploraram
outras possibilidades de ver o que se alterava quando consideravam termos consecutivos da
sequéncia, o que os levou a estabelecer uma relacdo entre tais termos e, por ultimo, buscaram
a relacdo entre a quantidade de bolinhas (os elementos) de cada termo e sua posi¢cdo. Esse
pensar ndo ¢ representacional, mas antes ¢ originario. Mostra-se, para eles, de modo claro.
Analisando a sequéncia numérica, eles veem que ela € crescente e que aumenta de 3 em 3.
Geometricamente, os professores identificam que o “tamanho” dos lados do tridngulo,
formado pela disposi¢do dos pontos, também esta aumentando, agora de 1 em 1. Ou seja, o
triangulo da posi¢do 3 tem um ponto a mais em cada lado se comparado ao da posicao 2. Ha
um ver claro que ndo estd mais no nivel da intui¢do sensivel, trata-se da evidéncia, do que ¢
caracteristico.

Na perspectiva fenomenologica entende-se que esse percurso leva “da percepcao, da
intuicdo sensorial a intui¢do eidética” (BICUDO, 2010, p. 34). Ou seja, a agdo do sujeito o
encaminha para a esséncia, para o invariante do percebido e que pode ser “materializado pela
linguagem” (BICUDO, 2010, p. 34) tornando-se disponivel como conhecimento produzido.
Nao se pode esquecer que a linguagem tem um poder de seducdo, fazendo com que as pessoas
se tornem reféns e repitam o escrito sem compreender o seu significado. Porém, o ato original
em que o sentido se faz para o sujeito pode sempre ser reativado se houver uma interpretagao
intencional, um pensar que busque a clareza.

Portanto, para noés, o pensar no contexto do ensino de algebra envolve a agdo do
sujeito que, em um ato original, se volta para o sentido do conhecimento produzido, que ¢

expresso em uma determinada linguagem e cujo significado pode ser reativado.
Consideracoes finais

Muitas discussdes sobre o ensino de algebra e o pensamento algébrico t€ém permeado
o cendrio educacional, de modo geral, ¢ a Educacdo Matematica, de modo particular. A
tematica, ja discutida de diferentes modos em outros documentos curriculares, ganha destaque
atual com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). O documento propde cinco
unidades tematicas (Nimeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e
Estatistica) correlacionadas, que orientam a formulagao de habilidades a serem desenvolvidas

ao longo do Ensino Bésico para que a aprendizagem Matematica se efetive.
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Entendemos, entretanto, que ¢ importante compreender a algebra e o pensamento
algébrico para que as acdes de ensino possam ser permeadas por situagdes pedagdgicas que
contribuam para o desenvolvimento do pensar. Isso, segundo procuramos explicitar neste

texto, requer que estejamos proximos

das palavras, ndo no sentido de suas representacdes, mas de forma a torna-
las proprias com aquilo que ¢. Para isso, precisamos nos direcionar em
sentido oposto aquilo que possui carater utilitario e pratico. Devemos nos
acercar do vazio, desse lugar onde habita o sentido das coisas. O homem
deve-se por a caminho, deve aprender a pensar. O aprender a pensar €, para
Heidegger, estar em sintonia com aquilo que se dirige a né6s (KAMPFF,
2017, p. 79).

Esse “estar em sintonia com aquilo que se dirige a n6s” (KAMPFF, 2017, p. 79) ¢
voltar-se de modo atento para o que se esta fazendo, interrogando, questionando, explorando e
expondo, pelos diferentes modos expressivos, o compreendido. Embora os autores lidos nos
permitam dizer que ndo ha consenso sobre uma definicdo de pensamento algébrico, uma
andlise filosofica nos mostra que esse “pensamento” chamado de “algébrico” envolve certo
modo de o sujeito compreender, relacionar e expressar os elementos caracteristicos de objetos
matematicos do contexto da algebra.

Assim, na sala de aula, as situagdes propostas devem possibilitar que os alunos
compreendam a algebra para além da manipulagdo de regras, simbolos e procedimentos,
permitindo-lhes discutir o que se mostra, se disporem a pensar. Logo, mais importante do que
eleger os conteudos a serem trabalhados ¢ considerar como eles serdo tratados, por que esses e
ndo outros e para qué? Se, com Mello (2010), entendemos que a Matematica deve ser
ensinada por meio de situagdes que possibilitem fazer descobertas, criar, cometer erros e
analisar resultados, entdo, ndo podemos deixar de considerar a sua histéria e ver que hoje o
mais importante ndo ¢ o contetido, mas as estruturas (forma), ou seja, deve-se priorizar um
trabalho que busque articular contetido e forma. Assim, em uma dada situag¢do, buscar as
estruturas que a envolvem possibilita entender o sentido do feito e, muitas vezes, servira para
resolver outras situagoes.

Entretanto, esse trabalho ¢ possivel quando o professor que ensina Matematica nos
anos iniciais se abre para as possibilidades do pensar, langando-se aos modos pelos quais algo
se torna claro para seus alunos. A proposta do curso de extensdo proporcionou aos professores
vivenciar um fazer matemadtica que deu abertura, favoreceu o didlogo, permitiu-lhes encontrar
0 que era caracteristico ao investigado, priorizou um modo de, pela linguagem, expressar o
compreendido. Essa abertura ¢ o que deve ser valorizado no fazer da sala de aula.
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Retomando a ideia de Heidegger, para quem o pensar ¢ langar-se no abismo do
desconhecido, na esperanga de encontrar a origem ou o ato original no qual o sentido do que

esta sendo feito se ilumina para o sujeito, Kampft (2017) destaca:

O pensamento que se atém ao fundamento é aquele que se detém apenas no
ente € no seu ser como presenca constante, mas nao pensa a origem. O salto
proposto pelo pensador, nos diz Gianni Vattimo, nos distancia do principio
da razao suficiente. Todavia, esse salto ndo se da para um vazio, ha um solo,
um Boden, que nos remete a uma origem, que nos distancia do carater de
fundamento. O Boden nos remete diretamente a ideia de desvelamento, diz
Vattimo: “ao aludir a um fundo donde qualquer coisa pode ‘nascer’ (ndo
derivar casualmente), ele nomeia a presenca no seu carater de proveniéncia.”
Assim, o Andenken [lembranca] se pde como um agradecimento, que no
encontro do pensar com o ser ndo o dispde, por isso, jamais pode
presentifica-lo como objeto da representacdo (KAMPFF, 2017, p. 80).

A mensagem que gostariamos de deixar ¢ que o pensamento algébrico, tal qual
entendemos, deve ser tratado como um modo de envolver os alunos com a algebra, porém,
esse envolver ndo pode buscar seus fundamentos apenas no contetido, mas analisar a

estrutura, a forma pela qual a algebra pode ser compreendida por cada um e por todos.
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