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Pensamento algébrico nas aulas de matematica
do Ensino Fundamental: possibilidades de trabalho
em tempos de ensino remoto
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Resumo:

Apresentamos uma pesquisa sobre o trabalho com pensamento algébrico nas aulas de Matemdtica
do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica brasileira. A partir de experiéncias desenvol-
vidas em um periodo de ensino remoto emergencial, devido a Pandemia de Covid-19 e a suspenséo
das aulas presenciais, analisamos aulas e tarefas ofertadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem
Moodle. Nosso propésito é avaliar o desenvolvimento de um trabalho sobre pensamento algébrico
em aulas de Matemdtica sincronas e tarefas assincronas, observando relagées entre grandezas e
representando-as de modo geral, utilizando palavras, simbolos ou sentengas matemdticas, mas
fugindo da pura e simples manipulagéo simbdlica. Utilizamos como material empirico a transcri¢éo
das aulas sincronas e discusses por meio de chat e as tarefas disponibilizadas para o trabalho assin-
crono. Resultados apontam que o desenvolvimento do pensamento algébrico por meio de padrées
e generaliza¢des pode ser facilitado via resolugdo de problemas em uma perspectiva exploratoria e
investigativa. Em tempos de ensino remoto, e ao considerarmos as especificidades vivenciadas por
estudantes e professores, reforcamos a necessidade de um trabalho mais contextualizado e signifi-
cativo, que possibilite o desenvolvimento da autonomia dos estudantes.

Palavras-chave:
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Algebraic thinking in elementary school mathematics classes:
work possibilities in times of remote education

Abstract: We present a research on working with algebraic thinking in Mathematics classes of the 8th
grade of Elementary School in a Brazilian public school. Based on experiences developed in a period
of emergency remote teaching, due to the Covid-19 Pandemic and the suspension of face-to-face
classes, we analyze classes and tasks offered in the Moodle Virtual Learning Environment. Our purpose
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is to evaluate the development of a work on algebraic thinking in synchronous mathematics classes and
asynchronous tasks, observing relationships between quantities and representing them in general, using
words, symbols or mathematical sentences, but avoiding pure and simple symbolic manipulation. We used
as empirical material the transcription of synchronous classes and discussions through chat and the tasks
available for asynchronous work. Results indicate that the development of algebraic thinking through pat-
terns and generalizations can be facilitated through problem solving in an exploratory and investigative
perspective. In times of remote teaching and when considering the specificities experienced by students
and teachers, we reinforce the need for a more contextualized and meaningful work, which enables the
development of students’ autonomy.

Keywords: Mathematical Education. Algebra teaching. Elementary Education. Emergency Remote Education.

Pensamiento algebraico en las clases de matematicas de la escuela
primaria: posibilidades laborales en tiempos de ensefianza a distancia

Resumen: Presentamos una investigacion sobre el trabajo con el pensamiento algebraico en las clases
de Matemdticas del 8° grado de la Ensefianza Fundamental de una escuela publica brasilefia. A partir de
experiencias desarrolladas en un periodo de ensefianza a distancia de emergencia, debido a la Pandemia
del Covid-19 y la suspension de las clases presenciales, analizamos las clases y tareas que se ofrecen en el
Entorno Virtual de Aprendizaje Moodle. Nuestro propdsito es evaluar el desarrollo de un trabajo de pensa-
miento algebraico en clases de matemadticas sincrénicas y tareas asincronicas, observando relaciones entre
cantidades y representdndolas en general, utilizando palabras, simbolos o enunciados matemdticos, pero
evitando la manipulacion simbdlica pura y simple. Utilizamos como material empirico la transcripcion de
las clases y discusiones sincronicas a través del chat y las tareas disponibles para el trabajo asincronico. Los
resultados indican que el desarrollo del pensamiento algebraico a través de patrones y generalizaciones
puede ser facilitado a través de la resolucion de problemas en una perspectiva exploratoria e investigativa.
En tiempos de ensefianza a distancia y al considerar las especificidades vividas por estudiantes y docentes,
reforzamos la necesidad de un trabajo mds contextualizado y significativo, que posibilite el desarrollo de
la autonomia de los estudiantes.

Palabras clave: Educacion Matemdtica. Ensefianza de dlgebra. Educacion Primaria. Educacion Remota de Emergencia.

Introdugao

Este texto traz consideragdes acerca do trabalho com pensamento algébrico nos anos finais
do Ensino Fundamental (EF), considerando as possibilidades a serem desenvolvidas no ensino
remoto emergencial instaurado a partir da Pandemia de COVID-19 causada pelo novo Corona-
virus (Sars-Cov-2). Relatamos experiéncias vivenciadas em aulas sincronas e assincronas de uma
escola publica de Ensino Fundamental da rede federal de ensino, situada na cidade de Belo Hori-
zonte, estado de Minas Gerais, Brasil. Esta escola, chamada Centro Pedagégico, integra a Escola
de Educagido Basica e Profissional (EBAP) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e
oferece o EF (do 1° a0 9° ano) em regime de tempo integral.

A partir da Pandemia de Covid-19 e a suspensao das aulas presenciais em margo de 2020,
pensamos em como retomar o ensino de Matematica e, em especial, o ensino de Algebra por meio
de aulas remotas. Para tal, neste texto, apresentamos nossa experiéncia vivenciada em 2020, nas aulas
de Matematica de duas turmas do 8° ano, que envolviam o estudo do pensamento algébrico. Para
nossas aulas no formato de ensino remoto emergencial, desenvolvemos tarefas sincronas e assincronas,
utilizando o Google Meet para as aulas sincronas e o Moodle para as atividades assincronas.
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A énfase no pensamento algébrico nos anos finais do EF requer partir das ideias de padroes,
investigacao e interpretagdo de problemas. A generalizagdo, por sua vez, considerada um dos mais
importantes elementos do pensamento algébrico, envolve a descoberta e a comprovagao de propriedades
que relacionam objetos ou situagdes (MATOS; BRANCO; PONTE, 2005). Com isso, nosso propdsito
¢ analisar o desenvolvimento de um trabalho com aulas sincronas e tarefas assincronas, observando
relagoes algébricas, representando-as de modo geral, utilizando palavras, simbolos ou sentencas mate-
maticas, mas fugindo da simples manipulagdo simbdlica. Acreditamos que este ¢ um passo importante
na compreensao de conceitos que podem ajudar, posteriormente, no trabalho com a linguagem algébrica,
e deve ser feito em qualquer modalidade de ensino, seja no ensino remoto ou presencial.

O trabalho foi desenvolvido durante trés semanas letivas. Nos propusemos a responder ao seguinte
questionamento: Como o trabalho com resolu¢do de problemas por meio de tarefas exploratdrio-in-
vestigativas em um contexto de ensino remoto pode contribuir para a aprendizagem de Algebra e do
pensamento algébrico dos estudantes envolvidos? Sendo assim, buscamos analisar o desenvolvimento
dessas tarefas com base em estudos sobre o ensino de Algebra e o ensino de Matemética em geral.

O desenvolvimento do pensamento algébrico na Educagao Basica

Historicamente, o termo “Algebra” surgiu em um trabalho de al-Khwarizmi (790-840) para
designar a operagdo de “transposi¢ao de termos”, essencial na resolugdo de uma equagdo (PONTE;
BRANCO; MATOS, 2009). Quando se pesquisa sobre quais seriam os objetos da Algebra, fala-se
muito em “expressoes e equagdes”, contudo, mais do que isso, para Ponte, Branco e Matos (2009),
atualmente estdo no centro da Algebra as relagdes mateméticas abstratas que, tanto podem ser
expressas por equagoes, inequagdes ou fungdes como podem ser representadas por outras estru-
turas definidas por operagdes ou relagdoes em conjuntos.

Segundo Lins e Gimenez (2001, p. 89), ha um consenso a respeito do que é objeto de estudo
da Algebra, tais como as equagdes, o calculo literal e as fun¢des, por exemplo, mas nao sobre o
que seria “pensar algebricamente”. No entanto, vemos que Caraga (1951), em seu livro “Conceitos
Fundamentais da Matematica”, publicado no inicio da década de 1950, ja dizia que pensar algebri-
camente significa pensar o nimero sem o numeral. Nesse sentido, entendemos que o pensamento
algébrico é um tipo especial de pensamento, com foco na compreensao, representagao e generalizagao
de situagdes problema, por meio da “analise de relagdes quantitativas de grandezas e, também, de
situacoes e estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos” (BRASIL, 2017, p. 270).

Outros autores, no entanto, ampliaram ainda mais esse campo. Para Usiskin (1997) existem
quatro concep¢des do que seria Algebra, que se diferem segundo a utilizagdo que fazem na nogio
de “variével”. Para o autor, as finalidades do ensino de Algebra, as concepcdes que temos sobre
ela e a utilizagdo de variaveis estdo intrinsecamente relacionadas. Todas essas concep¢des seriam
importantes e conformariam a nogdo de pensamento algébrico. Ele propde o seguinte quadro para
relacionar as concepg¢des de Algebra e qual seria o papel das varidveis:

Quadro 1 - Concepgdes de Algebra e o papel das variaveis

Concepgao da algebra Uso da variaveis

Aritmética generalizada Generalizadoras de modelos (traduzir, generalizar)
Meio de resolver certos problemas Incégnitas, constantes (resolver, simplificar)
Estudo de relagdes Argumentos, parametros (relacionar, graficos)
Estrutura Sinais arbitrarios no papel (manipular, justificar)

Fonte: Usiskin (1997, p. 20)
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Para este artigo, tomamos como enfoque a ideia da Algebra como “aritmética generalizada”,
ou seja, a utilizagdo das varidveis para a tradugdo e a generaliza¢ao de propriedades de um modelo
matematico aritmético. Sendo assim, desenvolvemos nosso trabalho com tarefas que objetivavam
a generalizagdo de padroes, que é apontado como um dos caminhos para se introduzir o pensa-
mento algébrico, atribuindo sentido ao uso do simbolo como uma possibilidade de se representar
uma situagdo hipotética (VALE; PIMENTEL, 2005).

Acreditamos que este trabalho prévio, por meio da aritmética generalizada, pode contribuir
para que os estudantes sejam capazes de identificar regularidades e padrdes de sequéncias numé-
ricas e nio numéricas, estabelecer

[...] leis matematicas que expressem a relacdo de interdependéncia entre grandezas em diferentes
contextos, bem como criar, interpretar e transitar entre as diversas representagdes graficas e
simbolicas, para resolver problemas por meio de equagdes e inequagdes, com compreensao
dos procedimentos utilizados. (BRASIL, 2017, p. 270).

Ao iniciar o trabalho com Algebra por meio do desenvolvimento do pensamento algébrico,
nossa intengdo é trazer sentido para o uso das letras e dos simbolos na Matematica. Afinal, ¢ muito
comum associar a Algebra com a pura manipula¢io mecanica de simbolos, o que pode fazer com
que as pessoas vejam esse campo da Matematica com uma sensagao de inutilidade. Isso acontece
porque, muitas vezes, o ensino de Algebra se reduz a um “amontoado” de férmulas, equagdes e
expressdes que sao apresentados prontamente, sem discussdo de sua origem. “Os estudos reali-
zados sobre o ensino da Algebra revelaram que muitas das dificuldades demonstradas pelos alunos
surgem porque a Algebra simbélica é introduzida ji pronta” (DECHEN, 2009, p. 1).

Assim, de modo a evitar essa visio negativa da Algebra e, consequentemente, da Matematica,
consideramos importante o trabalho com o desenvolvimento do pensamento algébrico. Ao contrario
do trabalho sistematico com o uso das letras em equagdes ou expressoes, enfatizamos a capacidade de
se utilizar alinguagem matematica para resolver problemas matematicos e nao matematicos, generalizar
padroes e perceber regularidades e estabelecer relagoes entre grandezas (PONTE, 2006).

Nesse mesmo sentido, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, p. 87), afirmam que o pensamento
algébrico se caracteriza pela “percep¢ao de regularidades, percepgdo de aspectos invariantes em
contraste com outros que variam, tentativas de expressar ou explicitar a estrutura de uma situagao
problema e a presenca do processo de generaliza¢ao”. Estas sdo as dimensdes que compdem o
que concebemos por pensamento algébrico. E uma capacidade que vai além do que Fiorentini,
Miorim e Miguel (1993, p. 85) chamam de “transformismo algébrico”, caracterizada pela simples
manipulagio de simbolos ou letras, ainda comum no ensino da Algebra.

Quando privilegiamos o estudo do célculo algébrico, em desarticulagdo com outras dimen-
sdes da Algebra, desvalorizamos seu potencial formativo em relagdo a “capacidade de lidar com
outras relacoes e estruturas matematicas e usa-las na interpretagdo e resolugéo de problemas
matematicos ou de outros dominios” (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p. 10). Articular dife-
rentes dimensdes da Algebra é um desafio que tem sido colocado para o professor, sobretudo, a
partir da implantacdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), de modo a
evidenciar todo o potencial formativo da matematica para seus estudantes. E em tempos de ensino
remoto, interessa-nos pensar em como essa articulagiao pode acontecer. Trazemos aqui algumas
consideragdes para refletirmos sobre esse assunto.

Abordagem metodoldgica
Para a realizagdo deste trabalho, utilizamos parte de uma pesquisa desenvolvida nos anos de

2018 e 2019 pelos pesquisadores Ferreira e Correia (2020), adaptando-as para a forma de ensino remoto
emergencial, tratando-se de uma pesquisa-agdo. De mar¢o de 2020 a dezembro de 2021, o CP esteve
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fechado para aulas presenciais devido a Pandemia de COVID-19. As aulas foram desenvolvidas por
meio de ensino remoto, utilizando um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), em aulas sincronas
e atividades assincronas, a partir de agosto de 2020. Essa organizagao foi mantida entre agosto de 2020
e dezembro de 2021. A autorizagao para a utilizacao de plataformas de aprendizagem de ensino on-line
foi publicada em 16 de junho de 2020, por meio da Portaria n° 544 do Ministério de Educagao (MEC)
do Brasil, permitindo a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durasse
a situacdo de pandemia do novo Coronavirus - COVID-19 (BRASIL, 2020).

No periodo de tempo entre margo e agosto de 2020, a escola aplicou diversos questionarios
aos estudantes e suas familias para conhecer as suas possibilidades de retornar as aulas de modo
remoto. Para aqueles estudantes que afirmaram nao possuir recursos tecnoldgicos, tais como um
computador, tablet ou smartphone com capacidade de instalar plataformas de ensino ou mesmo
conexao a internet para garantir o acesso a plataforma, foram abertos editais para a inclusao
digital e provimento desses recursos, de acordo com as condi¢des oferecidas pela UFMG, na qual
a escola compde o Departamento de Educagao Basica. Mesmo que estas ndo fossem as condigoes
ideais, que os estudantes estivessem com dificuldades de acesso, além da falta de dominio das
tecnologias, estudos apontavam que “as aulas remotas neste momento de emergéncia devido a
COVID-19 é uma das estratégias mais assertivas para as escolas voltarem ou continuarem com as
suas atividades letivas” (SUNDE; JULIO; NHAGUAGA, 2020, p-9).

Sendo assim, a partir de agosto de 2020, foi dada continuidade aos processos de ensino e
aprendizagem de forma remota, por meio de AVA, disponibilizado na plataforma Moodle. As aulas
dos estudantes das turmas do 8° anos aconteciam de segunda a sexta-feira, segundo calendario
aprovado pelas instancias escolares. Pelo hordrio escolar, as aulas de Matematica aconteciam nas
segundas-feiras, tendo uma hora de duragao sincrona e trés horas assincronas. A parte sincrona
da aula acontecia via Google Meet, um site e aplicativo que permite o compartilhamento de tela
e a realizacdo de videoconferéncias. As atividades assincronas eram desenvolvidas por meio do
Moodle, uma plataforma on-line e gratuita que possibilita o aprendizado a distancia. Essa plata-
forma permite a utiliza¢ao de diversas ferramentas, entre elas, tarefas, questiondrios e féoruns de
discussdo. Todas as aulas eram gravadas e disponibilizadas posteriormente para os estudantes que
por algum motivo ndo conseguiram participar da aula on-line.

A dindmica das aulas envolvia duas partes. Habitualmente, a parte sincrona envolvia uma
exposicdo dialogada, tendo uma apresentagdo de slides como suporte para as discussoes. As ativi-
dades assincronas tinham o apoio do livro didatico e de outras tarefas, tendo como foco a exploracao
matematica e a resolu¢ao de problemas. Como apoio, eram disponibilizados videos complementares
sobre os assuntos estudados. Também eram oferecidos plantdes para esclarecimento de duvidas em
horario extra turno, além de féruns de duvidas disponibilizados para que os estudantes pudessem
registrar suas dificuldades e comentarios das atividades sincronas e assincronas. Por fim, eram
realizados periodicamente testes de revisao sobre os assuntos estudados.

As tarefas que analisamos neste artigo foram trabalhadas durante, aproximadamente, trés
semanas de aula. A partir das aulas e das tarefas desenvolvidas produzimos um acervo de dados
empiricos: a transcricao das aulas sincronas e da discussdo por meio de chat, além das tarefas
disponibilizadas para o trabalho assincrono.

E importante sublinhar que utilizamos uma perspectiva curricular na qual nio finalizamos um
bloco de conteudos para iniciar outro, ou seja, trabalhamos diversos assuntos de unidades tematicas
diferentes a0 mesmo tempo, buscando a integralizagdo entre elas. Sendo assim, desenvolvemos nas
aulas sincronas e assincronas uma série de situagoes problema que consideramos exploratorio-inves-
tigativas, por terem uma estrutura mais aberta (PONTE, 2003), associando-as, inclusive, a assuntos
de Geometria. Nosso foco de andlise era identificar se os estudantes conseguiam perceber regulari-
dades em sequéncias e identificar o padrao, dando continuidade as mesmas, bem como identificar
um padrao em sequéncia numérica e escrever expressoes algébricas a partir dos problemas.
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O pensamento algébrico em turmas do 8° ano do EF

As situagdes-problema iniciais intencionavam a busca de padroes que pudessem ser repre-
sentados matematicamente por uma expressao algébrica. Situa-se, pois, em uma perspectiva de
aritmética generalizada, conforme proposta de Usiskin (1997), tendo a investigacao como metodo-
logia pedagogica, buscando centrar no aluno o foco de analise, “permitindo que ele possa especular,
testar hipoteses, ou seja, experimentar um modo mais proximo de fazer matematica, proprio dos
matematicos” (FROTA, 2005, p. 5).

A primeira tarefa que escolhemos pedia a descoberta do padrao de uma sequéncia de figuras
geométricas com base na Figura 1, a seguir, com tridangulos alternando entre “mais claros” e “mais
escuros”’. Além disso, pedia que os estudantes explicassem como encontrar a posi¢do de cada
figura, sem a necessidade de se desenhd-las:

Figura 1 — Atividade 1 (8° ano)

AVAVA ..

Fonte: Adaptado de Branco (2008, p. 200).

As perguntas a partir do desenho envolviam as seguintes investiga¢des: representar os
proximos quatro elementos da sequéncia, entre eles, qual seria o elemento que ocupa a posigdo 8 da
sequéncia. Além disso, pedia que, sem desenhar, se dissesse qual o elemento que ocupa a posi¢ao
21 da sequéncia, pedindo que se explicasse como chegaram a essa conclusao. Por ultimo, pedia
para descrever a “regra” de formag¢ao da sequéncia.

Nossa intengdo com esta tarefa era analisar se os estudantes eram capazes de “averiguar se
uma lista de nimeros mostra alguma regularidade; descobrir o padrdo numa sequéncia; descrever
o padrao oralmente e por escrito; continuar uma sequéncia; prever termos numa sequéncia; genera-
lizar; construir uma sequéncia” (VALE; PIMENTEL, 2005, p. 16), habilidades estas que compdem
o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Nessa tarefa, os estudantes ndo apresentaram dificuldades e conseguiram perceber a dife-
renca de posigdo e de tonalidade de cor entre os tridngulos. Também conseguiram associar a
posi¢ao do tridngulo na sequéncia com a sua cor ou posi¢ao, o que contribuiu para identificar os
proximos elementos da sequéncia e, consequentemente, a sua “lei” de formagéao. Os estudantes, ao
observarem a construgdo de sequéncia, puderam avaliar o padrao de repeti¢ao, fazendo com que
pudessem reconhecer, descobrir, verificar e, por fim, generalizar.

A segunda tarefa proposta consistia em observar um desenho (Figura 2) em que quadrados
representavam mesas e circulos representavam cadeiras, ou seja, a situagao envolvia o quantitativo
de pessoas que poderiam se acomodar as mesas. Foi solicitado na tarefa: “Escreva uma expressao
algébrica que associe, de forma geral, o nimero de mesas com o niimero de pessoas que podem se
acomodar”. Sendo assim, os estudantes deveriam elaborar uma expressao algébrica que associasse
o numero de mesas com o nimero de pessoas que poderiam se acomodar, conforme figura:

Figura 2 — Atividade 2 (8° ano)
O O O O O O
O OO0 OO0 O
O O O O O O

Fonte: Atividade adaptada de Hanke (2008, p. 160).

1 Aimagem foi apresentada aos estudantes desta forma, em escala de cinza, tal como elaborada por Branco (2008).
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O contato dos alunos com essa atividade proposta ocorreu ja ao final da aula sincrona. Tinhamos
como intuito que os alunos desenvolvessem a tarefa no momento assincrono e que os resultados fossem
discutidos no préximo encontro virtual. Essa proposta de realizagdo da tarefa no momento assincrono
surgiu devido as dificuldades do ensino remoto e ao pouco tempo destinado aos momentos sincronos.
Por esse motivo, optamos por fazer a discussao dos resultados apenas nos momentos sincronos.

Logo no inicio da aula sincrona, uma semana depois da atividade proposta, alguns alunos
e alunas apresentaram os resultados que encontraram. Baseando-nos nas discussdes daquela aula,
acreditamos que nossas expectativas foram alcangadas, ja que os estudantes se mostraram capazes
de elaborar uma expressao algébrica que associasse o nimero de mesas com o nimero de pessoas
que poderiam se acomodar, tal como era nosso objetivo principal.

Dentre as respostas apresentadas, nove alunos responderam que o quantitativo de pessoas
que poderiam se sentar & mesa seria de 4, na primeira posi¢do, 6 na segunda posi¢ao e 8 na terceira
posicdo. Acreditamos que os estudantes se limitaram a contar a quantidade de cadeiras no desenho
(os circulos) que poderiam ocupar a mesa, baseando-se apenas na figura apresentada a eles. Outro
aluno nos disse que para cada mesa seriam colocadas mais duas cadeiras e que, dessa forma, o
nimero de pessoas seria sempre um nimero par. Foi uma importante observagio, ainda que este
aluno néo tenha feito nenhum tipo de generalizagdo algébrica, tal como 2n, por exemplo.

Uma aluna nos disse que construiu uma tabela. Para uma mesa teriam 4 cadeiras; 2 mesas,
seis cadeiras; 3 mesas, 8 cadeiras. Entdo, para 4 mesas seriam necessarias 10 cadeiras; para 5
mesas, 12 cadeiras, e assim continuaria a colocar mesas e cadeiras, completando a sequéncia.
Nesse raciocinio, ela nos disse que conseguiria descobrir quantas cadeiras seriam necessarias,
conforme o nimero de mesas dispostas.

Como a realizagdo da tarefa inicialmente nao estava atingindo o nosso objetivo de obter uma
generalizacdo, decidimos instigar os alunos a elaborarem uma linguagem simbdlica para conseguirem
escrever uma expressao matematica que representasse aquela situagao. Optamos por essa intervengao,
em uma perspectiva investigativa, tal como propoe Ponte, Brocardo e Oliveira (2003, p. 51-52):

Existem aspectos do papel do professor que se prendem diretamente com o apoio que concede
aos alunos de forma a garantir que sio atingidos os objetivos estabelecidos para a atividade.
[...] O apoio a conceder pelo professor assume varias formas: colocar questdes mais ou menos
diretas, fornecer ou recordar informagdes relevantes, fazer sintese e promover reflexao.

Dessa forma, portanto, foi perguntado aos estudantes do 8° ano o que aconteceria se tivés-
semos 20 mesas. Inicialmente houve um siléncio, fato que ¢ comum nho ensino remoto, quando
os estudantes tém pouca interagao (seja entre si, com os colegas, ou entre si e o professor). Porém,
um dos alunos respondeu, ap6s algum tempo, que seriam 42 cadeiras.

Ao ser questionado como chegou naquele resultado, o aluno disse que foi “acrescentando 2 cadeiras
para cada mesa, até completar as 20 mesas; ai da 40 cadeiras”. Em seguida, acrescentou “mais duas cadeiras,
pois “nas pontas” tem trés cadeiras na mesa e nao apenas duas”. Como o nosso desejo era de que os estu-
dantes conseguissem fazer a generalizacdo, perguntamos como ele faria se tivéssemos 200 mesas.

Apds algum tempo, outro aluno respondeu que seriam 202 cadeiras. Novamente ques-
tionamos como ele obteve esse resultado e o estudante disse que apenas retirou as 2 mesas “das
pontas”, pois essas cabem 3 cadeiras e considerou apenas as mesas do meio, que seriam 198 mesas
com 2 cadeiras. Para chegar ao resultado, somou 6 cadeiras, pois as mesas “das pontas” cabem 3
cadeiras cada. Entao ele fez a conta: 198 x 2 + 6, que daria 402.

E importante destacar que todas as explicagdes apresentadas pelos alunos, aconteceram
durante a aula sincrona, sem nenhum tipo de escrita, ou outra forma, nao verbal, de explicar o
raciocinio desenvolvido. Embora os estudantes ja tenham entre 13 e 14 anos de idade, em sua
grande maioria, ainda ndo dominam as ferramentas tecnologicas de softwares de escrita, tais
como Word, Powerpoint ou Excel, por exemplo.
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Concordando com o raciocinio apresentado pelo aluno, perguntamos quantas cadeiras seriam
se tivéssemos “m” mesas, ou seja, se 0 nimero de mesas fosse desconhecido. Alguns nao entenderam a
proposta apresentada e foi necessario explicar que para 1,2, 3,4, 5, [...], 200 mesas, eles ja sabiam o resultado.
Agora, era necessario formular uma expressao matematica para quando tivéssemos “m” mesas.

Nesse momento, entrou em jogo a generalizagdo propriamente dita. Vale (2012) afirma que
as tarefas que incluem padroées figurativos podem envolver dois tipos de generalizagao:

[...] a generalizagdo proxima, que se refere a descoberta do termo seguinte, que pode ser
obtido por contagem, desenho ou por recurso a uma tabela, e que normalmente envolve
relagdes recursivas, e a generalizagio distante, que implica a descoberta do padrio e exige a
compreensao da lei de formagao, ou seja, de uma regra geral expressa matematicamente, e
requer a procura de relagdes funcionais. Este tipo de generaliza¢ao faz uso do reconhecimento
global da estrutura do padrio. (VALE, 2012, p. 3).

Compreendemos que esse tipo de discussao e tarefa em sala de aula de Matematica, em umalinha
investigativa, colabora para desenvolver “o raciocinio, a abstragao, o pensamento holistico, a visualizagao
e a flexibilidade” (VALE, 2012, p. 3). E esse tipo de desenvolvimento que observamos na anélise de um
outro aluno. Ele disse que bastaria “pegar” o numero de mesas e diminuir dois; com o resultado obtido
multiplicar por dois e depois somar com 6, que seriam as cadeiras das mesas das pontas.

Outra aluna, a partir do raciocinio apresentado pelo colega, digitou no chat da aula que o
resultado poderia ser (m — 2) x 2 + 6. A partir disso, completamos a discussio mostrando como
aquela formula poderia ser utilizada para todos os demais resultados apresentados. Para isso, utili-
zamos teste de valores, introduzindo nesse momento, a ideia de variavel, e exemplificando como
a expressdo generalizada representaria multiplas possibilidades de analise.

A realizagdo de tarefas que envolvam o estudo de padrdes ajuda os alunos a perceber a

“verdadeira” no¢éo de variavel que, para a maioria, é apenas vista como um numero desconhe-
cido. Procurar relagdes proximas (recursivas) e distantes (estas envolvendo a generalizagao,
modelag¢io), entre os termos exige, a mobiliza¢ao de um tipo de pensamento algébrico, mas
também o promove e desenvolve. (BORRALHO; BARBOSA, 2009, p. 2).

Apesar de nao termos prosseguido a discussao para o desenvolvimento e simplificagao daquela
expressao, consideramos que a participagdo dos alunos nesta discussao foi enriquecedora. Mesmo
que poucos estudantes tenham participado utilizando o microfone, percebemos que muitos deles
participaram escrevendo no chat, concordando ou mesmo discordando. Ao final, alguns deles
escreveram “agora entendi”, ou ainda, que “nem era tao dificil”.

Ja na terceira questao foi solicitado que observassem um pentagono e suas diagonais, tal
como na figura a seguir, e determinassem quantas e quais eram suas diagonais.

Figura 3 — Atividade 3 (8° ano)
A

D c

Fonte: Elaborada pelos autores.
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A partir da experiéncia na atividade anterior, optamos em disponibilizar um quadro para ser
preenchido, contendo diversos poligonos convexos, de 4, 5, 6, e 7 lados. Nesse quadro, os alunos
deveriam determinar o nimero de vértices de cada figura, o numero de diagonais que partem de
cada vértice e o numero total de diagonais.

Quadro 2 — Quadro disponibilizado para os alunos para realiza¢do da Atividade 3

Numero de lados do Numero de vértices do Numero de diagonais que Numero total de
poligono convexo poligono convexo partem de cada vértice diagonais

4

5

Fonte: Elaborado pelos autores.

Apos o preenchimento do quadro, os alunos deveriam descobrir quantas diagonais tem um
decagono; quantas diagonais partem de um vértice de um poligono de nlados e qual a relagao existente
entre o nimero de diagonais que partem de cada vértice, com o nimero total de diagonais de um poli-
gono convexo. Assim como na atividade anterior, a questao foi desenvolvida pelos alunos no momento
assincrono de realizacio de tarefas e os resultados discutidos durante a aula sincrona.

Iniciamos o0 momento sincrono completando o quadro disponibilizado para os estudantes.
Em rela¢do ao preenchimento das colunas, que pedia para calcular o “niimero de vértices do
poligono convexo” e o “nimero de diagonais que partem de cada vértice”, os alunos nao apresen-
taram nenhum tipo de divida ou questionamento. Alguns responderam utilizando o microfone,
e outros escreveram os resultados obtidos no chat.

A discordancia ou discussao surgiu quando perguntamos o numero total de diagonais. Em
relagdo ao poligono de quatro lados, alguns alunos responderam duas diagonais e outros (em
menor nimero) responderam quatro diagonais. Nesse instante, anotamos ambos os resultados na
tela que estava sendo projetada para os estudantes e perguntamos quais das duas respostas esta-
riam corretas. Um aluno respondeu que “cada ponta tem uma diagonal, sdo 4 pontas, entdo sio
4 diagonais”. Outro estudante questionou que ele estava contando algumas diagonais duas vezes,
pois a mesma que sai de um vértice a outro é a mesma que “volta”, ou seja, que sai desse vértice
e chega ao primeiro. Devido as dificuldades impostas pelo ensino remoto, utilizamos uma lousa
digital para fazer um desenho na tela de modo a facilitar que o aluno explicasse o que queria dizer.
O aluno foi explicando novamente e o professor indicando na tela o que o aluno estava dizendo.
Depois dessa interagao, os estudantes concordaram com as ponderagdes do colega.

Para continuar completando o quadro, o professor perguntou qual o niimero total de
diagonais de um poligono convexo de cinco lados. Os alunos responderam cinco diagonais e nao
houve nenhuma discussdo. O mesmo aconteceu com os poligonos convexos de seis e sete lados. Ao
terminar de completar a tabela, um aluno comentou que os resultados deles ficaram certos apds
dividir tudo por dois. Depois dessa fala, uma aluna disse que teve dificuldades para desenhar um
poligono de 7 lados, pois ela nunca tinha visto uma figura assim: “eu ja vi figura de 4 lados, 5 lados,
6 lados e até de 8 lados, mas nem sabia que tinha figura de 7 lados”. Consideramos importante
fazer um desenho para ela. A aluna disse: “pensava que tinha que ser tudo do mesmo tamanho,
os lados tinham que ser todos iguaizinhos. Mas, assim, nao fica dificil desenhar”.

Apos completar todo o quadro junto com os estudantes, o professor perguntou quantas
diagonais teria um decagono. Os alunos comegaram a responder no chat ou pelo microfone
que seriam 35 diagonais. Como nio teve nenhuma resposta contraria e nenhum questiona-
mento, demos prosseguimento a aula.

Cadernos do Aplicacdo | Porto Alegre | jan./jun.2022 | v.35 | n. 1

>> 9



10 >>

Pensamento algébrico nas aulas de matematica do Ensino Fundamental: possibilidades de trabalho...

Ja a pergunta de quantas diagonais partem de um vértice de um poligono de » lados, nao
obtivemos tantas respostas de maneira rapida. Alguns alunos chegaram a responder “n - 3”. Pergun-
tamos como eles chegaram a essa conclusdao. Um dos alunos, utilizando o microfone, respondeu:

“é s6 observar a tabela: se sdo 4 vértices, tem um diagonal, se tem 5 tem duas, se tem 6 tem 3; entdo

¢ s6 diminuir 3”. Para tentar justificar melhor a sua resposta, foi perguntado aos alunos porque
era 3 e ndo 2 ou 4. Para essa pergunta nenhum aluno apresentou ou explicou o motivo; disseram
apenas que perceberam que seria “menos 3”, observando a tabela.

Consideramos necessario explicar por meio de um desenho que “menos 3” se referia aos
vértices que estdo imediatamente ao lado e também ao proprio vértice. Para isso, utilizamos dese-
nhos de pentagono, hexagono e octdgono. Os alunos concordaram com a explicagao, respondendo
que tinham entendido o motivo da variavel ser subtraida por 3.

A ultima questao pedia a relagdo existente entre o numero de diagonais que partem de cada
vértice, com o nimero total de diagonais de um poligono convexo. Muitos estudantes responderam
corretamente que se trava do numero de diagonais de cada vértice, multiplicado pela quantidade
de vértice e que depois bastava dividir por dois. Nao satisfeito com essa resposta, questionamos
por qual motivo seria necessario dividir por dois. Um aluno respondeu que era para desconsiderar
as diagonais que eram iguais, as que “vdo e voltam”; outro aluno respondeu no chat que tinha de
ser a metade, pois “se ndo dividisse o numero de diagonais, iria ficar dobrado”.

Para as atividades propostas foi possivel perceber que nem todos os estudantes conseguiam
fazer generalizagdes utilizando incdgnitas, ainda que soubessem o que é uma incdgnita e que conse-
guissem calcular o valor numérico de expressoes algébricas. Entretanto, lembramos que este era
nosso primeiro trabalho com esse assunto. Um fato interessante entre as questdes propostas ¢ que a
tabela disponibilizada para os alunos preencherem facilitou a compreensio e a elabora¢ao de uma
generalizagao do padrao observado. Nesse sentido, acreditamos que atividades que proporcionam
uma descoberta guiada, podem facilitar a descoberta da generalizagdo e, consequentemente, cola-
borar para o desenvolvimento das habilidades de pensamento algébrico. Especialmente trabalhos
como este, que envolvem padrdes e generalizagdes, podem contribuir para “a constru¢ao de uma
imagem mais positiva da Matematica”, apelando para a criatividade e permitindo uma “compreenséao
da ligagdo entre a Matematica e o mundo em que se vive” (BARBOSA, 2007, p. 5).

Consideragoes finais

Buscamos neste trabalho investigar como o trabalho com resoluc¢éo de problemas por meio
de tarefas exploratdrias e investigativas em um contexto de ensino remoto pode contribuir para a
aprendizagem de Algebra e do pensamento algébrico de estudantes do 8° ano do Ensino Funda-
mental. Buscamos analisar o desenvolvimento dessas tarefas com base em estudos sobre o ensino
de Algebra e sobre o ensino de Matematica em geral.

As atividades foram propostas com o intuito de possibilitar aos estudantes iniciarem os
estudos da algebra e/ou demonstrarem os conhecimentos ja adquiridos em anos anteriores. Resul-
tados iniciais apontam que o desenvolvimento do pensamento algébrico pode ser facilitado por
meio da resolugdo de problemas em uma perspectiva mais autbnoma por parte dos estudantes. O
estudo desse assunto pode, portanto, se constituir em um espago bastante significativo para que
os estudantes desenvolvam as capacidades de abstragdo e generalizagdo, possibilitando a aquisigdo
de uma poderosa ferramenta de pensamento algébrico e de resolugao de problemas.

A realizagdo deste trabalho refor¢a a importancia desse assunto nas aulas de Matematica
do Ensino Fundamental. O desenvolvimento do pensamento algébrico por meio da aritmética
generalizada na resolucio de problemas pode ser um caminho para o ensino de Algebra de forma
mais efetiva. Em tempos de ensino remoto, considerando as especificidades vivenciadas por estu-
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dantes e professores, reforcamos a necessidade de um trabalho que possibilite o desenvolvimento
da autonomia dos estudantes, mais investigativo e ainda mais contextualizado.

Nossa vida foi afetada em todas as esferas por essa Pandemia. Nossa escola demorou algum
tempo para conseguir se organizar para oferecer um ensino remoto de qualidade, que nao excluisse
nenhum estudante. Para isso, criou-se diversas estratégias de apoio de modo a garantir a presenga
e a participagdo de todos os estudantes. Esperamos com essas tarefas e organizagdo, trazer um
pouco da dindmica de uma aula de Matematica que seja mais interativa, investigativa e contex-
tualizada e que coloque o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem, valorizando
sua producéo e conhecimento.
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