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Resumo: Este artigo é resultado da Monografia apresentada no Curso de Pdés Graduagdo —
Especializacdo em Ensino de Matematica, na UNIVATES/Lajeado/RS, no final de 2005. Esta
foi intitulada Desenvolvimento do Pensamento Algébrico numa turma de sétima série do
ensino fundamental e sua realizacdo foi motivada por inquietacdes surgidas em minha
trajetéria profissional e apresentou como eixos tedricos idéias referentes 2 Algebra e ao
Curriculo. Pretendo aqui discutir implicagdes referentes a dlgebra na matematica escolar,
evidenciando significativas possibilidades pedagdgicas para o ensino e aprendizagem deste
conteddo matemadtico. Também desejo examinar a abordagem das diferentes concepcoes da
algebra, em detrimento das predominantes técnicas letristas e evidenciar a significacdo da
atividade algébrica relacionada a outras areas e aspectos do mundo social.
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A algebra no curriculo escolar

“O estudo da élgebra constitui um espaco bastante significativo para que o aluno
desenvolva e exercite sua capacidade de abstracdo e generalizacdo”(PCNs, 1998, p.115).
Porém, caracterizada ou considerada, muitas vezes, um estudo de manipulagdes rotinizadas,
tem contribuido para muitos insucessos, fortalecendo a idéia de que a matemdtica € algo
abstrato, mecanizado e descontextualizado do mundo fora da escola. H4, segundo Romulo
Campos Lins (2004) um grande estranhamento entre a matematica da escola, dita oficial e a
matematica da rua, da vida real, o que justifica o fracasso de tantos em relagdo a matematica
escolar, ndo por ndo conseguirem aprender, mas por apresentarem como que um sintoma de

recusa em se aproximar das coisas estranhas da sala de aula.

Dessa  forma, torna-se dificil organizar um curriculo para a educagdo
algébrica quando esta ainda é reconhecida como o simples cdlculo com letras, deixando-se de
considerar as diferentes concep¢des abordadas pela dlgebra (descritas posteriormente),
as quais inter-relacionadas através de diversificadas atividades resultariam num trabalho
significativo, propiciando o desenvolvimento do pensamento algébrico:

Num pais como o Brasil, no qual a visdo dominante € a “letrista”, essas abordagens
sofrem resisténcia: o “resultado” do processo de ensino—prendizagem ndo é
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imediatamente visivel nem diretamente dirigido as técnicas algébricas mais
sofisticadas (Romulo Campos Lins e Joaquim Gimenez,1997, p. 109).

Diante disso, ¢ imprescindivel reconhecer que diferentes propostas selecionadas para a
sala de aula expressam as visdes ou idéias que queremos promover através do ensino. “As
propostas para a sala de aula ndo sdo nunca ‘“neutras” ou ‘“‘ing€nuas’ em relacdo a
pressupostos de toda ordem”(Lins e Gimenez, 1997, p.105). Expressando, assim, a idéia de
que o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas. Pois o curriculo, segundo
Antonio Flavio Barbosa Moreira e Tomaz Tadeu da Silva (2002), ha muito tempo deixou de
ser apenas uma area meramente técnica voltada para questdes relativas a procedimentos,
técnicas e métodos mas, sim, implica relacdes de poder e produz identidades individuais e

sociais.

Ainda neste contexto, segundo J. Gimeno Sacristdn (1998), os materiais pedagdgicos
utilizados pelos professores, particularmente , os livros didéticos, sdo mediadores decisivos da
cultura nas escolas, pois oficializam o que e como se apresenta essa cultura a professores e
alunos. Dessa forma, os livros didaticos que ainda condicionam as tarefas educacionais em
sua grande maioria e apresentam um grande controle no desenvolvimento de um projeto
curricular, definem e resumem a 4lgebra na seqiiéncia: definicdo — exemplos — aplicacdes
(exercicios). Assim os alunos encontram grandes dificuldades em dar significado as
atividades que lhe sdo propostas, adotando, em grande parte, um comportamento de meros
repetidores de procedimentos mecéanicos. Mesmo com a crescente preocupacdo dos
professores com o ensino e a aprendizagem da Matemdtica e com o surgimento de vdrias
iniciativas para organizar as mudangas que se tornam necessdrias na pratica de sala de
aula, os livros didaticos ainda sdo, para os docentes, o material de mais fécil aquisi¢ao e
informacdo sobre mudangas. Sendo um dos principais recursos didaticos utilizados em
sala de aula, além de ser “objeto familiar a todo aluno, podendo-se afirmar que, muitas
vezes, € um elemento tdo presente na sala de aula quanto o préprio professor” (Molina, 1988
apud Teles, 2004, p. 2). Portanto, o livro didatico estabelece o que € como ensinar,
conduzindo e dando suporte e seguranga para o trabalho do professor. Mas, pelo fato de ser
escrito para uso dos alunos, o ensino da &lgebra sofre, neste contexto, um processo de
tentativa de simplificacdo que acaba por dificultar seu aprendizado e seu ensino. Segundo
Jurjo Torres Santomé (2002):

Em muitas ocasides os conteidos sdo contemplados pelo alunado como férmulas
vazias, sem sequer a compreensdo de seu sentido. Ao mesmo tempo, se criou um

tradicdo na qual os contetdos apresentados nos livros didaticos aparecem como 0s
tinicos possiveis, os tinicos pensdveis (p. 161, grifo do autor).



Dessa forma, é questiondvel por que esta tradicional prética que enfatiza o estudo de
manipulagdes rotinizadas e algoritmos aprendidos € tdo popular, se as avaliag()es2, projetos e
pesquisas em Educacdo Matemadtica mostram a ineficdcia da mesma por ndo garantir o
sucesso dos alunos. E, de fato, € possivel que muitas dificuldades que os alunos encontram
na aprendizagem da algebra sejam resultado de ensinarmos apenas procedimentos e regras,
limitando sua capacidade de compreender os conceitos, as representacdes e as atividades que
sdo importantes neste dominio do conhecimento. Como esclarece Lins e Gimenez ( 1997,
p-106):

Por um lado, é verdade que ainda precisamos que as editoras e as universidades
colaborem mais, para produzir material que ofereca alternativa ao que domina hoje,
mas, por outro lado, € mais do que provdvel que a repeti¢dao dessa prética por tanto

tempo, aliada ao fato que o livro representa uma voz que se reveste de autoridade,
termine por constituir, para a maioria dos professores, a nocdo que a atividade

z

algébrica é “calculo literal”, incluindo-se ai “cdlculos” menos ou mais dificeis —
entre estes dltimos, por exemplo, a resolucio de equagdes, vista apenas de ponto de
vista dos algoritmos (grifo do autor).

A construgdo da linguagem algébrica apenas com o objetivo de aquisi¢do de uma
ferramenta para resolver problemas e célculos de forma meramente mecanica, totalmente
desconectada de praticas sociais, vem apresentando muitos insucessos, os quais fazem, com
freqii€ncia, do ensino da dlgebra um elemento de exclusdo social. Tal exclusao se dd uma vez
que os que nao conseguem aprendé-la véem formar-se diante de si barreiras intransponiveis,

além de provocar grande desestimulo para a aprendizagem matemaética.

Diante desta realidade, somos compelidos a reavaliar o curriculo de matematica e a
forma como é trabalhado ou desenvolvido. E justamente isto que tenho procurado fazer em
minha prética docente, nestes anos de caminhada profissional, mais acentuadamente no
decorrer deste ano letivo (2005) com minha turma de 7 série, na Escola Municipal de Ensino
Fundamental Batista Castoldi, no Municipio de Encantado. Dessa forma, propus a constru¢ao
de conhecimentos matemdticos algébricos associados a uma significacdo social e ldgica,
a partir de situagdes orientadoras com um enfoque pritico e relacionado a vivéncia da
turma, deixando de privilegiar somente técnicas, regras, macetes € simbolos mecanizados.
Pois, mesmo reconhecendo que certas técnicas e definicdes sdao importantes para o
desenvolvimento de um programa de dlgebra, ainda prevalece a necessidade maior dos
alunos, a qual € uma compreensao sélida de conceitos algébricos e a capacidade de usar estes

conhecimentos em situagdes novas.

*Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998, p. 115 e 116), nos resultados do SAEB, por exemplo, os
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Ao se buscar mudancgas e adotar distintas posturas sobre o ensino da dlgebra, é
necessdrio e fundamental ter clareza do papel desempenhado pela mesma no curriculo escolar,
desmistificando a idéia de que atividade algébrica € sinonimo de célculo literal. A partir do
momento que a educacdo algébrica se propde basicamente a desenvolver a capacidade dos
educandos de pensar algebricamente e de produzir significados, o desenvolvimento de
habilidades e técnicas serdo apenas uma conseqiiéncia, deixando claro que a realizacdo de
simples exercicios € eficaz no momento que os alunos compreenderam a natureza do que
estdo fazendo, ou seja, que estdo praticando uma série de técnicas, inseridas num contexto
maior. Assim, o principal desafio € articular diferentes tipos de atividades , sejam exercicios,
problemas ou projetos, de maneira a constituir um curriculo interessante e equilibrado, capaz
de promover o crescimento e o desenvolvimento dos alunos, os quais buscam legitimar e dar

significado a sua atividade matematica.
As concepcoes da algebra frente a um processo pedagogico

A partir da caracterizagdo do pensamento algébrico, acredito que, para garantir o
desenvolvimento do mesmo, o aluno deve estar necessariamente engajado em atividades que
inter-relacionem as diferentes concepcdes da dlgebra, quais sejam: como generalizadora da
aritmética, como estudo de procedimentos para resolu¢do de problemas, como expressio da
relacdo entre grandezas e como estudo das estruturas matemadticas, conforme descritas por

Zalman Usiskin (1995):

As finalidades da algebra sdo determinadas por, ou relacionam-se com,
concepcoes diferentes da algebra que correspondem a diferente importdncia
relativa dada aos diversos usos das variaveis (p.13, grifo do autor).

Da mesma forma, concordo, em relacdo a dlgebra, com os Parametros Curriculares
Nacionais (1998), quando enfatizam sobre a importancia fundamental de se desenvolver estes
diversos aspectos da dlgebra através de situacdes-problema, o que muitas vezes nao ocorre em

virtude de privilegiar o cdlculo algébrico e as equacoes:

Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver alguns aspectos de dlgebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que as atividades algébricas
serdo ampliadas. Pela exploracdo de situagdes-problema, o aluno reconhecera
diferentes fungdes da Algebra (generalizar padrdes aritméticos, estabelecer relagio
entre duas grandezas, modelizar, resolver problemas aritmeticamente dificeis),
representard problemas por meio de equagdes e inequacgdes (diferenciando
pardmetros, varidveis, incégnitas, tomando contato com férmulas), compreenderd a
“sintaxe” (regras para resolu¢do) de uma equacéo (p. 50 e 51).

Assim, penso ser necessario pontuar algumas atividades desenvolvidas com o grupo de

alunos envolvido com esta pesquisa, as quais, ao retratarem as diferentes concepcoes da



algebra, propiciaram aos alunos vivenciarem diversificadas situagdes, de forma a perceber as
funcdes da algebra. E, entio importante destacar o desenvolvimento de atividades de
observacdo e investigacdo de padrdes (numéricos e geométricos), propostas no intuito de
favorecer o desenvolvimento de um pensamento de cunho generalizante, desenvolvendo a
concepg¢do da dlgebra como generalizadora de modelos. Nesse sentido, ao serem estimulados
a escrever em palavras o comportamento das seqiiéncias apresentadas, percebendo sua
regularidade, os alunos foram compelidos a exprimir um pensamento que tem carater geral e
que faz uso da simbologia matemadtica e, portanto, estimula o desenvolvimento do

pensamento algébrico.

Uma atividade que considerei muito relevante, a qual demonstra a producdo de
significados e propicia a generalizacdo através de uma situacio do cotidiano, foi adaptada de
Imenes e Lellis (1997, 7* série, p. 144), bem como de Schwantes (2004, p. 160). Ao
observarem, da esquerda para a direita, o nimero de mesas e quantos lugares cada situacdo
acomoda, os alunos foram desafiados a refletirem e responderem o questiondrio, de forma a

encontrarem um modelo matemético que representasse a situagao:

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
[ ] ][ ][ ]
L] L] L] L] L] L]

a) Quanto lugares teremos quando ocorrer a jungdo de 4 mesas? E de 5 mesas?
b) Havendo 100 mesas juntas quantos serdo os lugares?
c) Se vocé fizesse parte da organizacdo de uma festa familiar e tivesse que juntar, enfileirar
mesas nesta seqiiéncia para acomodar 20 pessoas, quantas seriam necessarias?
d) Tente expressar matematicamente o ndimero de lugares para qualquer nimero de mesas
enfileiradas seqiiencialmente.
Descrevo dois raciocinios diferentes surgidos, os quais levaram ambos os alunos a
expressdao L = 2m + 2 para informar matematicamente o nimero L de lugares em funcdo de m

mesas enfileiradas:

Eu percebi que cada mesa comporta duas cadeiras, uma de cada lado, por isso tenho
que multiplicar cada mesa por 2 (2m) e ainda preciso somar 2 por causa das duas
extremidades, pois tem mais uma cadeira em cada “ponta”.

Para encontrar o nimero de lugares eu tiro as duas mesas dos cantos porque essas
duas tem 3 lugares cada uma, ou seja 6 lugares. Dai multiplico por 2, pois as outras
mesas todas tem dois lugares e no final acrescento 6. Fica assim: L = (m - 2).2 + 6.
Por exemplo, quando pediu quantos lugares seriam para 100 mesas enfileiradas, eu
calculei 100 — 2, daf multipliquei 98 por dois que dd 196 e somei 6 e entdo encontrei
202 lugares.



Diante disso, ocorreu uma discussdo com a turma para a andlise das duas conclusdes
obtidas a partir da situacdo proposta, com a finalidade de mostrar que através de diferentes
argumentos, ambos conseguiram explicitar de maneira geral o comportamento da seqiiéncia,
utilizando-se das letras para representar de forma simbdlica e concisa o seu pensamento. Isto
também possibilitou-me apresentar a turma a equivaléncia existente entre as expressoes

algébricas construidas e por isso permitiam calcular corretamente o ndmero de lugares.

Também enfatizo as atividades que envolveram a deducdo de férmulas, evidenciando
algebra como estudo de relagdes entre grandezas, e sua aplicacdo na resolucdo de problemas
em diversificados contextos relacionados ao cotidiano do grupo envolvido. Isto também
buscou considerar que o curriculo ndo deve estar dissociado da realidade, além de estabelecer
conexoes entre as demais dreas do conhecimento e as experiéncias vivenciadas pela turma.
Cito como exemplo, a necessidade da realizacdo de uma palestra com agrimensores para um
aprofundamento do trabalho, visto que muitos deles vivenciavam juntamente com seus
familiares situacdes relacionadas ao tema, como o aproveitamento de dreas de terras para
plantio, venda de terrenos, distribui¢do/divisdao de terras (herancas), questdes legais
relacionadas a divisas, abertura de estradas, propiciando assim, um momento de discussdo e
esclarecimento de curiosidades e duavidas. Destaco aqui, alguns comentérios surgidos na
turma com a realizacdo desta atividade:

[...] mas falando a verdade o que achei mais interessante foi as medidas do terreno

da escola, seus cantos, sua forma e o seu tamanho. Ndo imaginava que a escola
possuia tanta area de terra.

Eu gostei do comego ao fim da palestra porque eu aprendi coisas que nio sabia.

O mais interessante foi que eles tiveram um tempo para as nossas dividas pessoais.

Outra situagdo pertinente a turma, que atribuiu significado as atividades
matematicas/algébricas propostas, foi o trabalho que colocou em discussdo o ambiente de
convivio destes alunos, o ambiente escolar. A constru¢do da planta baixa da escola e o
reconhecimento de seu terreno propiciou o desenvolvimento de conceitos mateméticos, como
perimetro, drea, escala, proporcionalidade, entre outros. A partir dai, a turma passou a
perceber mais significativamente a relacdo entre contetidos matemadticos € a matematica do
dia-a-dia, deixando um pouco, de vé-la somente como algo pronto, intocavel e isolado. Isto
ficou evidente para mim, pelo fato de ter despertado nos alunos o interesse por assuntos
matematicos relacionados a diversas situacdes conhecidas por eles, como pinturas, colocagdao
de lajotas e rodapés, aquisicdo de materiais, plantios e transporte, o que passou a ser alvo das

discussdes em sala de aula.



Todo este trabalho que envolveu os conceitos de drea e perimetro e levou em
consideracdo a realidade deste grupo, além de ilustrar a conexdo da matemdtica com as
necessidades das pessoas, serviu de base para fundamentar o desenvolvimento de
conceitos algébricos, no que se refere a dlgebra como o estudo de estruturas, evidenciada nas
operacdoes com polindmios. Além do mais, isto demonstra, no meu entender, de forma
evidente, a necessidade e a importancia de se realizar um trabalho que interligue a 4lgebra a
geometria, visto que os conceitos geométricos desenvolvidos sdo pré-requisitos para a
compreensdo das operagdes algébricas, bem como servem de motivagdo para o
desenvolvimento dos conteidos. Por conseguinte, a utilizacdo da simbologia matemadtica e a
abstracdo de técnicas sdo apenas uma simples conseqiiéncia do trabalho desenvolvido, que

oportuniza o amadurecimento de conceitos e a facilidade de compreendé-los.

As concepcoes da dlgebra, como o estudo de estruturas matematicas e como estudo de
procedimentos para resolver certos problemas, também foram aplicadas em atividades de
adivinhacdes numéricas ou desafios. De forma a estimular o interesse e o entusiasmo da
turma para abordar a importancia da utilizacdo da linguagem algébrica, bem como aprimorar
o trabalho com as operacdes algébricas e propor meios de melhora e crescimento na

compreensdo da matemadtica.
Consideracoes Finais

As diversas situagdes exploradas buscaram realizar articulacdes entre diferentes
campos e conteidos matemdticos, impedindo as severas rupturas e propiciando a
compreensdo efetiva de conceitos matemadticos € uma aprendizagem mais significativa. Além
disso, as atividades realizadas, ao enfocarem situacdes distintas de aprendizagem, permitiram
a este grupo de alunos a familiarizacdo e o uso das “letras”, ndo de uma maneira mecanica e
isolada, mas propiciaram a exploracdo dos seus vérios significados. De forma a estimular e
fomentar o desenvolvimento do pensamento algébrico, ndo restringindo-o apenas ao “poder”
unico e absoluto da notagdo algébrica, enfatizada pelas técnicas letristas. Isto permitiu aos
alunos encontrarem e construirem maneiras particulares de pensar e dar significado as
situacdes a serem trabalhadas, bem como desenvolverem progressivamente suas
potencialidades. Nesse sentido, Vilson Schwantes (2004, p. 83) argumenta que:

A dlgebra perde seu cardter social se ensinada aos alunos como um
conjunto de simbolos, letras e niimeros sem vida, sem significacdo e sem vinculo
com a realidade. Expressdes algébricas descontextualizadas [expressdes por

expressdes] sdo expressdes sem significacdo. A escola precisa considerar o aluno
como um ser pensante e criativo em permanente transformagéio. Como um ser capaz



de criar e recriar suas proprias perspectivas, com capacidade de interligar a
matemdtica da vida e a matemadtica da escola.

Enfim, espero que estes resultados, por mais parciais, localizados e provisorios que
sejam, possam contribuir em alguma dimensdo para com os educadores que também
objetivam qualificar o ensino e a aprendizagem de contetudos algébricos, nutrindo tentativas

de superar impasses ou de revitalizar suas praticas.
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